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Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisena pidivikotien johtajat nékeviit
mediakasvatuksen ja sen roolin varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa sekd millaista
mediakasvatusta pédivikodeissa on toteutettu. Vaikka mediaan liittyvéstd kasvatuksesta on
Suomessa puhuttu 1950-luvulta ldhtien, on alle kouluikidisten lasten mediakasvatusta tutkittu
hyvin véhin. Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend kisitellddn erityisesti kasvattajien
suhdetta mediakasvatukseen ja mediakasvatustydon motiiveja sekd Suomessa toteutettua
mediakasvatusta.

Tutkimus on kvalitatiivinen ja tukeutuu fenomenologis-hermeneuttiseen tieteenfilosofiaan.
Tutkimusaineiston kerddminen toteutettiin teemahaastattelulla. Haastateltaviksi valittiin
pdivikotien sijainnin perusteella viisi suuren suomalaisen kaupungin kunnallisen péivikodin
johtajaa. Haastateltavat olivat hallinnollisia johtajia eivitkd toimineet lapsiryhmissd. Aineiston
analyysissa noudatettiin fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen periaatteita.

Mediakasvatus ei nidyttiytynyt haastateltaville selkednd ilmiond, ja sen mddrittely koettiin
vaikeaksi. Haastateltavien puheesta 10ydettiin kahdeksan keskeistd mediakasvatusta kuvaavaa
merkityskokonaisuutta. Mediakasvatus nihtiin  lapsen  henkilokohtaisten  valmiuksien
kehittimiseni, lasten omana tekemisend ja kokemisena, séddtelynd ja suojeluna, mediakulttuuriin
kasvattamisena, “isojen lasten” kasvatuksena, teknologiapainotteisena ilmioni, kasvatusyhteison
asenteiden haastajana sekd kasvattajan ammatillisena kompetenssina. Mediakasvatuksen
merkitystd perusteltiin  yhteiskunnan muutoksella: nyky-yhteiskunnassa lasten katsottiin
tarvitsevan mediaan liittyvid taitoja. Pdivikodinjohtajat pitivit lasten mediakokemusten siételyd
ja rajoittamista tidrkednd, ja he painottivat mediankédyton uhkia enemmén kuin mahdollisia
hyotyja.

Jokaisessa pidivikodissa oli toteutettu mediakasvatusta, tavallisimmin tutustuttu sanomalehteen.
Johtajat kokivat pdivikodin tehtiviksi ohjata myOs perheitd oikeanlaiseen median kdyttdon.
Yhdessidkddn piivikodissa mediakasvatus ei ollut kirjattuna suunnitelmiin, ja sitd toteutettiin
pddosin henkilokunnan kiinnostuksen perusteella. Ainoastaan yhdessd péivikodissa oli
keskusteltu siitd, kuka henkilokunnasta on vastuussa mediakasvatuksesta.

Tutkimuksen johtop#itoksend on, ettd kasvattajat tarvitsevat lisdd tietoa pienten lasten
mediakasvatuksesta, jotta sen potentiaalia saataisiin hyoddynnettyd laajemmin. Liséksi tulisi
herittidd keskustelua pedagogisen vastuun jakautumisesta pdivikodeissa, jotta mediakasvatus ei
jdisi yksittdisten tyontekijoiden innostuksen varaan.

Avainsanat: mediakasvatus, mediakulttuuri, varhaiskasvatus, esiopetus, teemahaastattelu
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JOHDANTO

Media on ldsnd kaikkialla ja ympidr6i ldnsimaisia ihmisid joka puolelta. Meidédn voidaan
suorastaan nihdd kasvavan ja viettdvén aikaa “median sylissd” (Sintonen 2002, 111). Nykypéivin
lapset viettdvit niin paljon aikaa joko suoraan median tai siithen liittyvien oheistuotteiden parissa,
ettd on alettu puhua medialapsuudesta tai medioituneesta lapsuudesta (esim. Niinistd & Ruhala
2007, 123). Median rooli aivan pientenkin lasten eldmissé on erittdin keskeinen (esim. Koivusalo-
Kuusivaara 2006, Kupiainen 2002), ja mediakulttuurissa informaali oppiminen eli ns. kulttuurin
pedagogiikka taistelee merkittivyydestd lasten eldmissd perinteisten kasvatusinstituutioiden
kanssa (ks. Suoranta 2003, 90-91). 2000-luvulla onkin alettu yhd pontevammin vaatia myos

varhaiskasvatuksen ammattilaisia kantamaan osansa “mediakasvatustalkoista”.

Mediakasvatus on uusi maailma varhaiskasvatuksen tyontekijoille ja asettaa kasvattajille monella
tapaa vaativia haasteita. Termi “mediakasvatus” tuo monelle kasvattajalle ensimméiisend mieleen
erindiset vaativat tekniset vempeleet, joiden kéyttdminen on hoito- ja kasvatusalan tyontekijoille
usein suoranainen kauhistus (ks. esim. Korhonen 2002). Laitteiden teknisen kdyton oppiminen on
kuitenkin pieni haaste verrattuna siihen, miten laajasti mediakasvatus pakottaa kasvattajia
pohtimaan ja kyseenalaistamaan kisityksidén kohtuudesta ja kohtuuttomuudesta, hyvistd ja
huonosta, kielletystd ja sallitusta. Kasvattajan on pohjimmiltaan selkiytettivé itselleen, millainen
kisitys hénelld on paitsi mediasta, my0Os lapsista ja lapsuudesta. Mitd on hyvd lapsuus
nykypdivénd ja mitd sithen kuuluu? Mihin lapsi kykenee ja mitd lapsen ei vield tarvitse osata?
Onko lapsella oikeus osallistua ja olla osallinen, saada &ddnensd kuuluviin ja kenen ehdoilla?
Millaiseen tukeen lapsi on aikuisen taholta oikeutettu ja millaista vapautta kasvattajan on suotava
lapsille, jotta ndmé voivat toteuttaa itseddn? Pitdiko aikuisen ensisijaisesti suojella lasta medialta

vai kannustaa tutustumaan median maailmaan?

Sitoutuminen ja innostus uusien haasteiden edessd ovat olennaisia mediakasvattajan
ominaisuuksia (esim. Kupiainen, Sintonen & Suoranta 2007, 16-18). Voidakseen kisitelld
pitevisti mediaa ja sen tuotteita lasten kanssa ja kyetidkseen asettamaan kohtuullisia rajoja lasten
mediankéytolle kasvattajan on tutustuttava lasten mediakulttuuriin ja sen siséltdihin (Kupiainen
i.a., 7; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet, 21). Tehtdvd on monille aikuisille vastenmielinen,
silld lasten ja nuorten suosimat viihteelliset mediasisidllot koetaan usein turhiksi tai “dlyttomiksi”

verrattuna asialliseen tietopainotteiseen sisaltoon, jota aikuiset itse pitdvit arvossa (Ermi, Helio &
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Miyrda 2004, 50-52). Mediakasvatuskysymykset ovat siten myOs muuttuvan Kkulttuurin ja
arvoperustan kysymyksid. Miké rooli mielihyviin ja tunteisiin perustuvalla mediakulttuurilla on
nyt ja tulevaisuudessa yhteiskunnassamme, joka on perustunut vakavahenkiselle, jopa ilottomalle
luterilaisetiikalle? Yksi institutionaalisen kasvatuksen p#ddmdéristi on perinteisesti ollut
yhteiskuntajérjestyksen ylldpitdminen (Suoranta 2003, 134), ja mediakasvatus vaatii kasvattajia
siirtyméédn alueelle, jossa kyse on jatkuvasta uusien kulttuuristen kdytdntojen luomisesta. Ei
olekaan ihme, ettd monet kasvattajat tuntevat mediakulttuurin voittokulun keskelld himmennysti

ja jopa pelkoa vanhojen ja hyviksi havaittujen kiytintojen hévittdmisestd (Korhonen 2002, 40).

Mediakasvatus on uusi siséltdalue varhaiskasvatuksessa, ja alan kirjallisuus onkin painottunut
vahvasti kouluikiisten ja siti vanhempien lasten ja nuorten kasvatukseen. MyOskididn laajaa
kartoittavaa tutkimusta ei varhaiskasvatuskentilli mediakasvatuksesta ole tehty, poikkeuksena
Suonisen vuonna 2007 valmistunut kvantitatiivinen mediakasvatuksen tilan ja Mediamuffinssi-
oppimateriaalien kdyttdonoton arviointi, jonka tuloksilla on merkittivi rooli timén tutkimuksen
perustana. Tiedon tarve on siis huutava. Vaikka kvantitatiivinen tutkimus antaakin olennaista
tietoa siitd, missd laajuudessa mediakasvatusta toteutetaan, on tidrked kisitelld aihetta myOs
kvalitatiivisella tutkimusotteella, jotta kasvattajat itse pédsisivit #ddneen (ks. emt. 62).
Kasvattajien nidkemyksid selvittimilld voidaan lisitd tietoisuutta siitd, millaisiin ké&sityksiin,
tavoitteisiin ja suunnitelmiin varhaiskasvatuksen mediakasvatus tosiasiassa perustuu. Tissd
laadullisessa tutkimuksessa pyritddn lisdksi selvittiméidn, millaisena kentén toimijat mieltdvit
mediakasvatuksen ja pidivdhoidon roolin sen toteuttajana sekd lisddméédn tietoa siitd, minkd

tyyppisend toimintana mediakasvatus pdiviahoidon arjessa néyttiytyy.



1 MEDIASTA JA MEDIAKASVATUKSESTA

“Media” on nykypédivian suomalaiselle tuttu, jokapdivdinen sana. Sen voidaan nihdé olevan jopa
muotisana, jota kidytetddn milloin missidkin tarkoituksessa hyvin vaihtelevin merkityksin
(Kotilainen 1999, 31; Suoninen 2004, 22). Mutta mitd media itse asiassa tarkoittaa, mitid
sisdllytetdin puheeseen mediasta? Arkipuheessa medialla tarkoitetaan usein joukkoviestimii,
mutta ldhemmin tarkasteltuna media on paljon titd laajempi ja moniulotteisempi kisite. Median
kisite on ongelmallinen, eikd mediakasvatus siten mydskdin ole yksinkertaisesti médriteltdvissa
(Provencal 2004). Masterman (1989, 17) kysyykin pessimistisesti - tai kenties realistisesti:
“Kuinka kdsitteellinen selkeys on mahdollista alueella, joka kattaa niin monaisia ja erilaisia

muotoja, kdytdntojd ja tuotteita?”

1.1 Media - epiméiériainen muotisana

Kisite “media” on ldht6isin latinankielisestd medium-sanasta, joka monikossa taipuu muotoon
media. Suomalaisessa kulttuurissa media-sanaa kéytetddn kuvaamaan sekd yksikkod ettd
monikkoa, esimerkiksi sekd sanomalehdesti ettd kaikista joukkoviestimistd puhutaan mediana.
Yksinkertaisimmillaan sana media kdéntyy suomalaisittain viestimiksi. (Kotilainen 1999, 31-32.)
Median kisitteen nidhddin yleensd sisdltivin kuitenkin muutakin kuin itse viestimet, silld
mediakentiin monipuolistuminen on tehnyt maééritelméstd liian suppean. Suoninen (2004, 22)
muistuttaa, ettd monia nykyajan mediakentidn ilmioitd (esimerkiksi digitaalisia pelejd) ei voida
varsinaisesti pitdd viestimind, saati sitten tiedotusvilineind tai joukkoviestimind. Tilanne

himmentdd Suonisen mukaan niin alan tutkijoita kuin tavallisia mediankiyttéjidkin.

Nykyisessd mediatilanteessa tarvitaan siis entistd kattavampaa miédritelmédd termille media.
Kotilaisen (1999, 32) mukaan median kisitteeseen sisdllytetddn usein latinankielisen sanan
alkuperdisen merkityksen mukaan kolme osaa: ilmaisun fapa (esimerkiksi aikakauslehti,

verkkosivut), fuotanto (esimerkiksi televisio tuotantoinstituutiona) ja vastaanotto (esimerkiksi
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lukemistilanne). Median késitteeseen voidaan laskea kuuluviksi myos mediasisdllot
(synonyymeina kiytetiin mm. sanoja mediaesitykset, -tekstit tai -tuotteet), eli ne esitykset, joita
kunkin median sisédlld tehdddn (esim. Mustonen 2000, 9; Tuominen 1999, 19). Mediakasvatus
varhaiskasvatuksessa -asiakirjassa (Stakes 2007, 9) on omaksuttu tdmi laaja tapa késittdd media,
ja asiakirja mdidrittelee median viestinndn vdlineiksi ja sisdlloiksi. Myos tdssd tutkimuksessa
median késitteeseen ndhdéédn sisdltyvin niin vélineet kuin siséllotkin. Media voidaan tosin tulkita
vield laajemmin, Kupiaisen (2002, 71) mukaan mediasta on turha puhua enéi erillisind vilineind

tai elementteini, vaan sitd voidaan pikemminkin pitdéd toiminta- tai jopa asuinympéristona.

Buckingham (2003, 3) tuo esiin erddn erittdin olennaisen seikan median méérittelyssa.
Maiairitelméan kannalta keskeisti ei ole niinkéddn se, milld tavoin informaatiota vélitetdin, vaan se,
ettd media vilittid representaation maailmasta eikd tarjoile ldpindkyvdd ikkunaa todelliseen
maailmaan. MyoOs Masterman (1989, 6 ja 19) painottaa, ettd mediat ovat kuluttajan aktiivista

tulkintaa vaativia merkityskdytdntojd.

Nykypdivdnd ldnsimaisen ihmisen sanotaan eldvidn mediakulttuurissa. Termi viittaa
yhteiskunnalliseen tilanteeseen, jossa kulttuuri on siind miirin medioiden kylldstama, ettd suurin
osa pdivittdisistd havainnoistamme saadaan jonkin median vilitykselld, ja mediaesitykset sekd
mediavilitteinen kommunikaatio ovat kulttuurin keskiossd (Kangassalo & Suoranta 2001, 18;
Stakes 2007, 9). Kellnerin (1998, 9-10) mukaan mediakulttuuri on teknologiakulttuuria, jossa
kuvista, ddnistd ja erilaisista spektaakkeleista on tullut erottamaton osa arkea. Kaikenkattavan
mediakulttuurin ulkopuolelle ei kidytdnndsséd voi jéttidytyd, vaan jokaisella on mediasuhde. Media
vaikuttaa ihmiseen, ja ihmiselld on omat tapansa kiyttdd mediaa: mediasuhteessa on siis kyse

ihmisen ja median vuorovaikutuksesta (Suoranta & Yld-Kotola 2000, 10).

1.2 Mediakasvatuksen méiaritelméi etsimassa

Kynislahti, Kupiainen ja Lehtonen (2007, ix) puhuvat epdilemittd monen tutkijan suulla
todetessaan, ettd mediakasvatuksella ei ole varsinaista miéritelméi tai ettd silli on monia eri
madritelmid. (esim. Kotilainen 1999, 32-33.) Suoninen (2007, 16) méérittelee kisitteen lyhyesti:
”Mediakasvatus on pedagogista toimintaa, jonka tavoitteena on tukea lasten kasvua median
parissa”. MyoOs Mediakasvatusseura ldhestyy aihetta yleisesti kasvatusndkokulmasta: “taustalla on

aina pedagoginen ote ja pyrkimys kasvatustyon kohteen -- taitojen, tietojen ja osaamisen
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harjaannuttamiseen” (Mediakasvatus.fi —sivusto). Ruhala ja Niinistd (2007, 132) midritteleviit
mediakasvatusta kasvattajan profiilin kautta: kasvattaja, joka jakaa ajatuksia ja tyOstdd mediaa,
toimii mediakasvattajana. Huoomattavaa on, etti Ruhalan ym. mééritelmisséd kasvattaja ei tarjoile
tietoa ylhdiltipdin annettuna ja valmiina faktoina, vaan toimii aktiivisessa vuorovaikutuksessa
kasvatustyon kohteen kanssa. Lapsen aktiivista roolia mediakasvatuksen subjektina, eli mediaa
kdyttidvini ja luovana seki osallistuvana ja turvaa saavana toimijana, korostavat myos esimerkiksi

Alanen, Sinko ja Vesterinen (2009, 14).

Vaikka mediakasvatuksen "perustieteind" voidaan pitdd kasvatus- ja viestintétieteitd, sijoittuvat
Kotilaisen ja Suorannan (2005, 73-74) mukaan mediakasvatuksen tutkimusaiheet usean eri
tutkimusalan alueelle ja mediakasvatuksen tutkimusta tehddén niin psykologiassa kuin
kauppatieteissdkin. Yhdistidvdnd tekijind kaikessa mediakasvatuksen tutkimuksessa ovat
kuitenkin viestimet tai median kylldstimé kulttuuri. Usein toistuvia tutkimusaiheiden elementteja
ovat erityisesti yksilon tai yhteison suhde mediaan, kasvun ja kehityksen kysymykset seki

yhteiskunnalliset teemat.

Mediakasvatuksen maddrittelyd vaikeuttaa huomattavasti epdselvyys siitd, voidaanko tieto- ja
viestintitekniikan avulla tehtivdd opetusta pitdd mediakasvatuksena. Kupiaisen ym. (2007, 6)
mukaan kiistely aiheesta on kansainvilisestikin melko kiihked4d. Muun muassa Buckingham
(2003, 4) médrittelee mediakasvatukseksi vain opetuksen mediasta, tiukasti eroteltuna opetuksesta
median avulla. Kupiainen ym. (2007, 7) huomauttavat, ettd kdytdnnon tasolla median avulla
opettaminen ja mediasta opettaminen lomittuvat usein toisiinsa. Suomessa median avulla
opettaminen sisdltyy mediakasvatukseen esimerkiksi Lapin ja Helsingin yliopistoissa. Téssd
tutkimuksessa ei ole tarvetta lahtokohtaisesti sitoutua kumpaankaan nikokulmaan, silld olennaista

on se, millaisena tutkimuksen vastaajat mediakasvatuksen nékevét ja mitd he sithen siséllyttéavit.

Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -asiakirjan (Stakes 2007, 9) miirittelyssd mediakasvatus on
toimintaa, jonka tavoitteena on vaikuttaa yksilon mediankédyttoon sekd harjoitella mediataitoja.
Mediataidot puolestaan sisdltdvit koko joukon erilaisia taitoja niin median tuotannon kuin
tulkinnankin alalta:

"[mediataidot ovat] kyky#d hankkia tietoa medialla ja mediasta; lukea erilaisia mediateksteji;
eritelld ja tulkita erilaisia mediasiséltojd; hallita medialaitteita; viestid ja ilmaista itsedédn eri
mediavilinein; valita itselleen sopivia medioita ja siséltojd; arvioida ja analysoida
vastaanottamaansa tietoa ja viihdettd; olla vuorovaikutuksessa median avulla ja toimia aktiivisesti
omassa yhteisossi." (Stakes 2007, 9)



Mediakasvatuksen tavoitteena pidetidéin usein medialukutaitoa (esim. Alanen ym. 2009, 14), joka
voidaan késittdd monet mediataidot kattavaksi "sateenvarjotermiksi" (Kotilainen 1999, 36).
Medialukutaidolla on my6s monia médritelmid, mutta yleisesti siihen siséllytetddn yksilon
henkilokohtainen kyky saavuttaa, tulkita, ymmértdd ja tuottaa mediavélitteistd informaatiota eri
konteksteissa (Dunlop & Kymes 2007). Medialukutaito on kehittyvd valmius, joka sisdltdd niin
tuotannon, ilmaisun kuin vastaanotonkin strategioita (Kotilainen 1999, 37), ja voi jalostua
toiminnalliseksi, erityisten tilanteiden edellyttiméksi kompetenssiksi (Kupiainen i.a., 8).
Kotilainen (1999, 39) midrittda mediakompetenssin monipuoliseksi osaamiseksi, tilanne- ja
toimintaympiristokohtaiseksi ~ valmiudeksi, jossa on keskeistdi vahvistunut toimijuus.
Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -asiakirja pitdd mediakasvatuksen keskeisend pdiméadrini
kriittistd medialukutaitoa ja sisdllyttdd taidon médritelmidin myds kyvyn kyseenalaistaa ja

valikoida mediaa henkilon omiin tarpeisiin sopivalla tavalla (Stakes 2007, 9).

1.3 Mediakasvatuksen monet nikokulmat

Mediakasvatuksen sekavaa kenttdd himmentdi entisestiin se, ettd toimijan nidkokulmasta riippuu,
mink#d tieteenalan kiinnostuksen piiriin mediakasvatus kuuluu ja mitd silld tavoitellaan.
Esimerkiksi opetusteknologisessa ajattelussa ja opetusmedian kéytossd tavoitteena on ollut
mahdollisimman tehokas oppiminen, kun taas viestintdopetuksessa havitellaan kriittistd ja
reflektiivistd viestintdkompetenssia. (Kupiainen ym. 2007, 14-15, 23.) Mediakasvatus onkin
monitieteellinen ala, jossa tutkimuskysymykset eivit nouse niinkéédn tieteenalojen sisdltd kuin
kiytannon ilmidistd (Kotilainen & Suoranta 2005, 74). Kéytdnnon eldméssd ilmiot seki liittyviit
toisiinsa ettd ovat vuorovaikutuksessa keskeniin, toteavat Suoranta ja Yld-Kotola (2000, 22).
Kenties juuri ilmididen linkittymisen sekd mediakasvatuksen toimijoiden monenkirjavan
koulutus-, tavoite- ja nikemystaustan yhteisvaikutuksen vuoksi mediakasvatuskentin tarkastelu
paljastaa osittain piillekkiisten, osittain vain toisiaan sivuavien tulkintojen ja mallien vyyhdin,

jossa selkeit ja tarkkarajaiset médrittelyt kéayvit vaikeiksi.

Kotilainen ja Suoranta (2005, 74-75) ovat jakaneet mediakasvatuksen kentdn neljdén eri
"heimoon" sen perusteella, millaisista kiinnostuksenkohteista ja ldhtokohdista mediakasvatuksen
tutkimusta tehdddn ja mitkd ovat sen tavoitteet. Teknologisen heimon jisenid yhdistda

tutkimuksen tekninen tiedonintressi. Opetuksessa korostuu informaatio- ja



kommunikaatioteknologioiden kéytto ja merkitys. Suojelun heimossa puolestaan piitavoitteena
on suojella lapsia ja nuoria median ei-toivotuilta vaikutuksilta. Mediasisiltojd arvotetaan, ja
erityinen huoli koskee seksin ja vikivallan seurauksia. Ndkokulma on normatiivinen, toisinaan
my0s moralisoiva. Mikédin inhimillinen ei ole vierasta, kun kulttuurintutkimuksen heimo
tarkastelee todellisuuden representaatioita niin perinteisessd kuin digitaalisessakin mediassa.
Tiedonintressi on hermeneuttinen ja nidkokulma siind, miten mediaa analysoidaan ja tulkitaan.
Neljds heimo, kriittinen heimo, pohtii median manipulatiivista valtaa ja pyrkii vahvistamaan
ihmisten toimijuutta ns. vastarinnan stradegioiden kautta. Kriittisen heimon nédkdkulma on

emansipatorinen.

Mediakasvatuksen erilaisia ndkokulma- ja tavoitejakoja my0ds kdytinnon tyon suhteen on
todennikoisesti yhtd paljon kuin tilanteen tulkitsijoitakin. Téssd tutkimuksessa esitelldin
Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -asiakirjan (Stakes 2007, 7) jaottelu, silld se on tehty juuri
varhaiskasvatuksen mediakasvatuskenttdd silmélldpitien. Jaottelussa mediakasvatusta voidaan
ldhestyd neljdstd eri ndkokulmasta:

1. Taidekasvatuksellisesti painottuva, ilmaisullinen nédkdkulma keskittyy median siséltoihin ja omaan
tuottamiseen.

2. Teknologiakasvatuksellinen  nidkokulma on  esimerkiksi tietotekniikan  hyodyntdmista
kasvatustyossi ja ylipdatadn teknisten viélineiden kdyttod joko opetuksen vilineeni tai kohteena.

3. Yhteiskunta- ja kulttuurikriittisesti painottuva nikokulma pureutuu median taustojen ja
rakenteiden sekd siséltdjen analysointiin ja vaikuttavuuden pohtimiseen.

4. Suojelullinen ndkdkulma painottaa lasten suojelua median haitallisilta vaikutuksilta.

Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -asiakirjassa (Stakes 2007, 7) painotetaan, ettd kaikki
nikokulmat ovat tarpeellisia mediakasvatuksessa, mutta luokittelun samankaltaisuus Kotilaisen ja
Suorannan (2005, 74-75) heimoajattelun kanssa tukee siti, ettd mediakasvatuskentistd voidaan
erottaa tiettyjd peruslinjoja, joiden ldhtokohdat tarkastella ja toteuttaa mediakasvatusta poikkeavat

ratkaisevasti toisistaan.
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2 MIKSI MEDIAKASVATUSTA TARVITAAN?

Suomenkin allekirjoittama YK:n Lapsen oikeuksien sopimus (1989, artiklat 13 ja 17) velvoittaa
sallimaan lapselle vapaan oikeuden ilmaista mielipiteensd. Oikeuteen sisiltyy oikeus hakea,
vastaanottaa ja levittdd tietoja ja ajatuksia suullisessa, kirjallisessa, painetussa, taiteen tai missi
tahansa muussa lapsen valitsemassa muodossa. Lisdksi sopimus vaatii tunnustamaan
joukkotiedotusvilineiden tidrkedn tehtivin ja takaamaan, ettid lapsi saa tietoa monenlaisista
kansallisista ja kansainvélisistd ldhteistd. Mediakasvatuksen voidaan siis nihdd olevan YK:n

tarkoittama lapsen perusoikeus (Jarvinen & Sinko 20009, 5).

Mediakasvatuksen tarpeellisuutta perustellaan usein silld, ettd elimme median lépeensi
kylldstiméssd kulttuurissa, mediakulttuurissa. Jopa syntyméttomit lapset viettivit aikaa median
parissa, silld raskauden loppupuolella sikio kuulee ulkomaailman &énid (Ruokonen 2000, 73-74)
ja saa osansa my0s déntd sisdltdvistd mediaesityksistd. Heti syntyménsi jdlkeen vauva osallistuu
mediankédyttoon ollessaan mukana perheen normaaleissa toiminnoissa. Tyypillisesti ensimmaéiset
varsinaiset mediakokemukset saadaan kuvien ja kuvakirjojen kautta, ja sddnnollisen median
seuraamisen lapset aloittavat keskiméérin kolmevuotiaina (Koivusalo-Kuusivaara 2006, 14).
Niiniston ja Ruhalan (2007, 123) mukaan Finnpanel selvitti vuonna 2006 4-9-vuotiaiden katsovan
televisiota keskimiérin 68 minuuttia vuorokaudessa, ja tidmén lisdksi oman aikansa lasten
eldmissé saavat digitaaliset pelit, satukirjat ja -dédnitteet, videoelokuvat ja monet muut median eri
muodot. Masterman (1989, 3) muistuttaa lisdksi, etti on tiedotusvilineiden aliarvioimista
tarkastella vain sitd aikaa, joka kulutetaan ensisijaiseen ja tietoiseen mediankdyttdon, silld hyvin
usein medioita kulutetaan my0s muun toiminnan ohessa. Mastermanin kuvaamaa toissijaista

mediankéyttod on esimerkiksi radion pitdminen auki muun puuhastelun taustalla.

Mediavapaata aluetta ei ole, silli ihminen vie median sisédltdineen mukanaan minne ikinid
meneekin: aikuinen kahvipdytikeskusteluissa ja lapsi leikeissdédn. Kun tarkastellaan median roolia
lasten eldmaissd, ei myoskddn ole syytd aliarvioida oheistuotteiden vaikutusta. Kuten Kupiainen
(2002, 72) toteaa, lapset ovat myOs konkreettisesti kietoutuneet mediaympiristoon. Lihes
jokaisesta perheestd 10ytyy oheistuotteita hiussoljista huonekaluihin ja lakanoista yolamppuihin,

leluista ja vaatteista puhumattakaan (ks. myos Koivusalo-Kuusivaara 2006, 203).
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Useat tutkijat nidkevit, ettd mediataitoja voidaan pitdd nykyisen informaatio- tai
teknologiayhteiskunnan vaatimina kansalaistaitoina (mm. Kotilainen & Suoranta 2005; Kupiainen
i.a.; Varis 2002) ja jokaisen kansalaisen digitaalinen lukutaito on jo 2000-luvun alussa

valtiotasollakin asetettu yleiseurooppalaiseksi tavoitteeksi (Varis 2002, 25).

Mahdollisuus ilmaista itsedédn, saada dédnensd kuuluviin ja pédstd tiedon ldhteille eivét suinkaan
ole kaikkien maailman ihmisten ulottuvilla, vaan osaaminen ja vilineet puuttuvat suurimmalta
osalta kdoyhdd vaestod. Myos valtioiden sisélld, esimerkiksi eri maantieteellisilld alueilla tai eri
ikdryhmissd ihmisten mahdollisuudet mediaan liittyvddn koulutukseen, tiedonsaantiin ja uuden
teknologian  hyodyntdmiseen ovat hyvin eritasoisia. Tietoyhteiskuntaan  liittyvistd
eriarvoisuudesta muistuttavat esimerkiksi Kotilainen ja Kivikuru (1999, 26) sekéd Varis (2005, 19—
27). Myds Provencal (2004) pitdi tirkednd, ettd mediakasvatuksen keinoin voitaisiin vihentdd sitid
eriarvoisuutta, joka syntyy [media]lukutaidon ollessa vain eliitin etuoikeus. Medialukutaidossa on
todella kysymys paljon muustakin kuin itselle sopivan viihteen valitsemisesta. Kulttuurin
muuttuessa yhd medioituneemmaksi on demokratiassa tiedostavan kansalaisen vaikkapa
ddnestyspadtostd tehdessddn kyettdvd arvioimaan ja kyseenalaistamaan median vilittimad
informaatiota (Kubey 2005). Tétd taustaa vasten koetaan, ettd kasvattajalla on suoranainen
velvollisuus myos mediakasvatukseen, jotta lapsi saavuttaisi mediataitojen my6téd aikanaan tdyden

kansalaisuuden kaikkine mahdollisuuksineen (ks. Buckingham 2003, 5).

Lasten suhtautuminen uusiinkin medioihin on luontevaa ja ennakkoluulotonta, silld nykyajan
lansimaiset lapset ovat syntyneet tilanteessa, jossa kinnykit, tietokoneet ja internet ovat yhtd
tavallinen osa jokapdivdistd eldmdd kuin vaikkapa kirjat ja rakennuspalikat edelliselld
sukupolvella (ks. Suoninen 2004, 35). Itseasiassa usein aikuisilla on lapsia vihdisemmit tiedot
uusista medioista, ja osa lapsista pitddkin itsedin vanhempiaan taitavampina mediankdyttdjind
(Noppari, Uusitalo, Kupiainen & Luostarinen 2008, 138). Tilanne saattaa johtaa siihen, ettd
aikuiset eivit kisittele mediakasvatuksen kysymyksid lasten kanssa lainkaan. Puhutaan jopa
digitaalisesta kuilusta, joka erottaa perheen sukupolvet toisistaan. (mm. Ermi ym. 2004, 50-53;
Varis 2002, 24.) Prensky (2001, 1-2) on samoilla linjoilla jakaessaan ihmiset digitaalisiin
alkuasukkaisiin ja digitaalisiin maahanmuuttajiin sen mukaan, ovatko se syntyneet digitaalisella
aikakaudella vai ennen sitd. Digitaaliset alkuasukkaat ovat kasvaneet sisille digitaaliseen
kulttuuriin ja puhuvat “luonnostaan” internetin, pelien ja tietokoneiden maailman kielti. Ennen
digitaalista aikaa syntyneet [siis nykypdivian kasvattajat], voivat kylld "muuttaa maahan" ja

opetella kdyttamiin digitaalisia tyokaluja, mutta siitd ei koskaan tule heidén “didinkieltdén”.
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Peura, Veikkolainen, Kankkonen ja Suutarla (2006, 4) kuitenkin muistuttavat vanhempia, etté
mediakasvatuksessa pérjitikseen ei tarvitse niinkddn teknistd osaamista, vaan kasvattajan
tirkeimmit tydkalut ovat eldiméinkokemus ja arvot. Samoilla linjoilla on Kotilainen (2002, 34)
joka muistuttaa, ettd perimmiltdén mediakasvatus eroaa muusta kasvatuksesta varsin vihin: kyse

on lapsen tukemisesta eri tilanteissa ja perusteltujen rajojen asettamisesta.

Median keskeistd merkitystdi nykylasten eldmédssd tuskin kiistid kukaan, mutta lasten
mediasuhteesta tehdyt johtop@itokset ja mediakasvatuksen padmdiirét eivit ole lainkaan yhtd
yksimielisid. Kirjallisuudesta on 10ydettidvissd kaksi piddsuuntausta puhuttaessa lasten
mediasuhteesta: negatiiviset “lapsuuden lopun” tai “huolen” diskurssit, sekd positiiviset, jopa
utopisiset “digitaalisen sukupolven” puhetavat. (ks. esim. Buckingham 2000.) Tassd
tutkimuksessa ndmai lasten mediasuhdetta késittelevit diskurssit nimetddn Johnsonin (2008, 19—

24) kdyttiman jaottelun mukaisesti uhkadiskurssiin seké ilon ja hyddyn diskurssiin.

2.1 Suojelua ja puolustusta — media uhkana lapsuudelle

Mediakasvatuksen voidaan katsoa saaneen alkunsa kasvattajien huolesta. Viestinnélld on ndhty
olevan erittdin voimakas vaikutus vastaanottajiin (esim. Kotilainen & Kivikuru 1999, 13,
Buckigham 2005, 9-11). Median, varsinkin massa- ja (vikivalta)viihdekulttuurin, on arveltu
vaikuttavan vahingollisesti erityisesti lapsiin ja nuoriin ja lisdivén ei-toivottuja kidyttdytymis- ja
asennemalleja (ks. esim. Salokoski & Mustonen 2007, 15—-17). Uhkadiskurssin &dérilaidalla (mm.
Postman 1985, 1987, 1993) luetaan median ja (media)teknologian syyksi ldhes kaikki ei-toivottu
ihmisten, eritoten lasten eldmissd. Median koetaan olevan jotakin, joka ei kuulu lapsuuden
“luonnolliseen” maailmaan (esim. Puhakainen 2001, 86). Aikuisille suunnattujen mediasisiltojen
nihdéédn tunkeutuvan liian aikaisin lasten maailmaan ja siten lyhentivén lapsuutta, jopa lopettavan

sen (Postman 1985, 96).

Yleisesti uhkadiskurssissa toistuvia viitteitd ovat erityisesti puhe sosiaalisesta eristdytymisestid
sekd seksin ja viékivallan traumatisoivasta vaikutuksesta, moraalin rappiosta ja riippuvuuksista
(Buckingham 2000; Martsola ja Mikeld-Ronnholm 2006; Mustonen 2001; Postman 1985, 1993).
Viihteen ajatellaan laiskistavan kuluttajansa ja tekevin kéyttdjistddn tyhmempid, suorastaan

hyokkddvin ajattelemista vastaan ja siten latistavan eldmén vakavat peruskysymykset pelkéksi
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turruttavaksi “showksi” (Postman 1987, 94-97). Media nidhdéiin tahoksi, jota vastaan kasvattajien
on taisteltava, jotta se ei “valtaisi” lasten maailmaa ja maailmankuvaa (Puhakainen 2001, 86).
Kupiainen ym. (2007, 22) kokevat, etti niin Suomessa kuin FEuroopassa yleensikin
mediakasvatuksen eri tavalla painottuneita toimijoita on yhdistinyt halukkuus torjuntaan ja

lastensuojeluun.

Myos Buckingham (2005, 5-11) nikee mediakasvatuksen perustuneen kasvattajien negatiiviseen
suhtautumiseen mediaa kohtaan. Epédluulo mediaa kohtaa, pelko median (negatiivisen)
vaikutuksen valtavuudesta ja lasten herkkyydestd manipulaatioon ovat motivoineet aikuisia
toimimaan mediakasvattajina, jotta lapset voimautuisivat mediaa vastaan. Buckinghamin mukaan
motiivit torjuntaan perustuvalle mediakasvatukselle vaihtelevat eri aikoina ja eri maissa, ja ne
voidaan jakaa kolmeen eri piddsuuntaukseen. Kulttuuripuolustus asettaa vastakkain
korkeakulttuurin ja massa- ja viihdekulttuurin, tarkoituksenaan nostaa korkeakulttuurin statusta ja
suosiota. Poliittisen puolustuksen motiivina on puhdistaa oppilaat “védristd” median aiheuttamista
ideologioista, esimerkiksi seksismistd tai rasismista. Moraalinen puolustus taas perustuu
kasvattajien pelolle siitd, mitd median kautta koetut ei-toivotut siséllot, esimerkiksi seksi- ja
vikivaltakuvaukset tai kulutuksen ylistiminen vaikuttavat lapsiin ja nuoriin. Yhteistd erilaisille
puolustuksille on se, ettd mediakasvatus nihdédin pelastavana ldikkeend median aiheuttamille
moninaisille uhille. Lasten itsensd ei ndhdd luonnostaan olevan kykeneviisid vastustamaan
mediaviestejd, vaan kasvattajien, erityisesti opettajien, tulee asettua median vaikutuksia vastaan.

Kasvatuksen tuloksena lapset voidaan vapauttaa median pahasta, manipulatiivisesta vallasta.

2.2 Media ilon ja hyodyn lihteeni

Vaikka uhkadiskurssi saakin mediassa usein valtaosan huomiosta, pyrkivit monet kasvattajat ja
tutkijat muistuttamaan, ettd media voidaan nihdd myos ilon, hyddyn ja tiedon ldhteend (ks. esim
Mustonen 2002, 65; Peura ym. 2006, 13). Buckingham (2000) kutsuu ilon ja hyddyn diskurssia
myds digitaalisen sukupolven diskurssiksi. Digitaalisesta sukupolvesta puhuvat korostavat lapsen
myotdsyntyistd kyvykkyyttd omaan mediankdyttéonsd. Uljaimmissa utopioissa lapset ja nuoret
nihdiin suorastaan uuden jalomman tulevaisuuden edellidkévijoind, jotka
kommunikaatioteknologian avulla ratkaisevat globaalit ongelmat, ja ihmislajin ajatellaan ldhes

evolutiivisesti sovittautuvan mediakulttuuriin. (Suoranta 2001, 27-28.) Uusien, osin
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interaktiivisten mediateknologioiden ja monipuolisten ja -mutkaisten mediasisdltGjen on myos
arveltu tekevdn kiyttdjistddn  aikaisempaa sukupolvia &dlykkddmpid, luovempia ja

moniarvoisempia. (Johnson 2006, 22-25.)

Maltillisemmissakin tulkinnoissa lapsilla nédhdédén olevan monenlaisia itsereflektoinnin keinoja
sekd ei-kognitiivisia strategioita, joilla késitelld median siséltojd ja niiden aiheuttamia tunteita,
sekd suojautua liian rankalta aineistolta. Lapsen myOnnetdin kuitenkin tarvitsevan ikétason
mukaista aikuisen ohjausta ja apua median parissa aivan kuten kasvun ja kehityksen muillakin
alueilla. (Salokoski & Mustonen 2007, 24.) Kasvattaja voidaan nihdi ikddn kuin lapsen tulkkina
mediaympiristossd (Kotilainen 2002, 34). Lapsikin saa olla asiantuntija ja opastaa kasvattajaa,
aikuisen ei mediakasvatuksessa tarvitse vilttamittd olla se, joka jakaa tietoa ja vilittad teknistd
osaamista. Pikemminkin aikuista tarvitaan arvokeskustelun heréttdjind. (Ermi ym. 2004, 114;
Peura ym. 2006, 4.) Ilon ja hyddyn diskurssissa mediakasvatuksen néhdédén tarjoavan tyokaluja
median kriittiseen arviointiin, mutta my0s lisdivin mediasta saatavaa nautintoa tekemélld median

toiminta- ja tuotantotavat nikyvdmmiksi ja paremmin ymmérretyiksi (Kubey 2005).

2.3 Kaksi diskurssia - kahdenlaista kasvatusta

Kun behavioristinen kasvatustieteen paradigma on péédosin hylitty, ja moralistinen 1dhestyminen
mediakasvatukseen jo “toissapdivdd” (Kotilainen & Kivikuru 1999, 16-18), on myos
vaikutustutkimukselle perustuva uhkadiskurssi saanut osakseen kovaa kritiikkid. Buckingham
(2000, 6) ja Suoranta (2001, 15-17) aloittavat vyyhdin purkamisen muistuttamalla, ettd lapsuus
itsessddn ei ole muuttumaton biologinen tosiasia, vaan kulttuurisesti ja historiallisesti muutoksessa
oleva, sovittu tila. Niin ollen on virheellisti olettaa, ettéd voitaisiin ulkopuolelta tarkasti méaéritelld
se, mikd pysyvisti kuuluu ja miké ei kuulu lapsuuteen. Suoranta (2003, 79-80) puhuu "viattoman
lapsen myytistd" ajattelutapana, joka poistaa lapsilta ja nuorilta sekd autonomian ettd toimijuuden
suhteessa omaan mediankdyttoonsd. Suoranta jatkaa syyttimélld nyky-yhteiskuntaa kontrolliin ja
holhoamiseen johtavasta medikalisaation “uskonnosta”, jossa viljelldédn maallikkokieleen nopeasti
siirtyvid lddketieteellisid tulkintoja. Esimerkiksi runsas mediankdyttd selitetiin sumeilematta
riippuvuudeksi selvittimittd median merkitystd kdyttdjinsd eldamissd. Psykologian ja psykiatrien
asiantuntijapuheen nostaminen jalustalle luo Suorannan mukaan tilanteen, jossa maalaisjdrkeen

toimintansa perustavat vanhemmat leimataan “kasvatuksesta tietdmattomiksi d4lioksi”.
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Median haittoihin keskittynyttd vaikutustukimusta on kritisoitu mm. yksinkertaistavista
yleistyksistd ja median kiyttdjan ndkokulman jdttimisestd huomiotta. Mediasisdltojen, myOs
seksin ja vikivallan, nihddin merkitsevén eri asioita eri katsojille. (Mustonen 2001, 56.) Lisiksi
vaikutustutkimuksen menetelmédt ovat osoittautuneet eettisesti kyseenalaisiksi ja kokeiden
kdytdnnon toteuttaminen ldhes mahdottomaksi (Salokoski & Mustonen 2007, 16). Nykyédin
vaikutustutkimuksesta onkin siirrytty lapsia itseddn kuulevaan lapsuustutkimukseen (Kupiainen
i.a., 2). Lapsia itsedédn haastatelleet tutkijat ovat todenneet, ettéd oletus lasten ldhes automaattisesta
sosiaalisesta eristdytymisestd ja “kieroon kasvamisesta” mediankdyton myOtd on perustunut
enemmin ennakkoasenteisiin kuin tosiasiallisiin kokemuksiin. Itse asiassa mediankdytolld
ndyttdd olevan tidrked funktio lasten sosiaalistajana ja se voi tarjota nyky-yhteiskunnassa
olennaista sosiaalista pddomaa. (Ermi ym. 2004, 70; Koivusalo-Kuusivaara 2006, 222.) Ongelmia
ei vaikuta aiheuttavan niinkdin mediankéyttd sindlldén, vaan median suurkulutus tai riskikdytto,
esimerkiksi vikivaltaviihteen yksipuolinen kuluttaminen (ks. esim. Mustonen 2005, 138-141;

Salokoski 2005, 90).

Ilon ja hyodyn diskurssia puolestaan kritisoidaan liiallisesta utopistisuudesta. Suoranta (2001, 28)
toteaa, ettdi on liian uskaliasta kuvitella lajikehityksen todella etenevin muutamassa
vuosikymmenessd niin nopeasti, ettd ihminen luonnostaan olisi nykydin pétevimpi
mediankéyttdjd kuin muutama vuosikymmen sitten. Martsola ja Mikeld-Ronnholm (2006, 19-21)
puolestaan nikevit lasten pystyvyyttd ja omaa mediankdyton sditelyd koskevien kdytdntojen
perustuvan harhakésityksiin lapsista ja medioista. Niitd harhakésityksid ovat esimerkiksi lasten
psyykkisen kehitystason yliarviointi sekd kisitys siitd, ettd lasten kyky sietdd mediavikivaltaa
olisi empatiakyvyn turtumisen sijasta merkki lapsen hyvistéd itsetunnosta. Martsola ja Mikela-
Ronnholm uskovat kasvattajien sokaistuneen lasten teknisestd nédppéryydestd niin, ettd he
kuvittelevat lasten olevan medialaitteen kiyttdtaidon myotd myos tunne-eldméltdén riittdvin
kehittyneitd kohtaamaan kaikenlaisia mediasiséltdja. Myos Peura ym. (2006, 26) epiileviit, ettd
nidkokulma, jossa lapset nihddin digitaalisen kehityksen etujoukkona, jéttdd usein huomiotta sen,
ettd lapset tarvitsevat kasvattajaa kehittydkseen pelkkien median kuluttajien sijasta itsendisiksi ja

kriittisiksi mediakulttuurin kansalaisiksi.

Kupiaisen (i.a., 7-8) mukaan kahdesta erilaisesta lasten mediasuhteen ldhestymistavasta on
versonut kaksi mediakasvatuksen pidsuuntausta: sdcdtelevd ja mediataitoihin keskittyvd kasvatus.
Saidtelevin mediakasvatuksen alueelle kuuluu sekd suoranaista mediasuojelua ettd mediasuhteen

hallintaan tdhtddvida kasvatuskdytidnt6jd, ja sen tarkoituksena on ohjata kasvatettavien
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mediavalintoja kohti turvallista mediankdyttod. Kiytinnossd mediankdyton siditelyssd ja
hallinnassa kyse on esimerkiksi ikérajojen asettamisesta ja pelaamiseen kidytetyn ajan
rajoittamisesta (Ermi ym. 2004, 117-121, Peura ym. 2006). Lapset hyviksyvit yleensd
mediasédételyn siind missd muutkin kasvatukselliset rajat (Kupiainen i.a., 7; Martsola & Maikela-
Ronnholm 2006, 19). Sditelevd mediakasvatus vaatii kasvattajalta kuitenkin tietoisuutta lasten ja
nuorten mediamaailmasta, jotta rajoja voidaan asettaa perustellusti (Kupiainen i.a., 7). Ristiriitoja
ja ongelmia sditely aiheuttaa silloin, kun kasvattajat eivit ole perehtyneet mediasisiltoihin, vaan
asettavat niiden rakenteisiin sopimattomia rajoituksia (ks. Ermi ym. 2004, 121) sekid Kupiaisen
(i.a., 7-8) mukaan varsinkin, jos kasvattajat tuomitsevat lasten mediakulttuurin arvottomaksi
roskaviihteeksi. T#lloin tullaan rajanneeksi lasten eldmismaailma opetuksen ulkopuolelle, ja juuri
eldmismaailman kysymyksid mediakasvatuksen tulisi Kupiaisen mukaan késitelld. Pennanen
(2009, 187-203) kasittelee samaa aihetta nostamalla esiin lapsildhtdisen mediakasvatuksen (tai
pikemminkin sen puutteen) pédivikodeissa. Pennasen mukaan lapset leikkivit paljon
mediateemaisia leikkejd, mutta aikuisten suhteutuminen medialeikkeihin on useammin
kauhistelevaa tai tuomitsevaa kuin kannustavaa. Pennasen mukaan mediakasvatuksen

lapsildhtoisyys edellyttdisi lasten subjektiuden huomioimista pedagogiikan perustana.

Mediataitoihin keskittyvd mediakasvatus tidhtdd medialukutaidon tai mediakompetenssin
kehittdmiseen, ja sen perusteet ovat niitd muuttuvan yhteiskunnan vaatimuksia, jotka vaativat
jokaiselta kansalaiselta mediaosaamista. Kupiaisen (i.a., 8-9) mukaan mediakulttuurissa
mediakompetenssia voidaan pitdd yleissivistykseen kuuluvana taitona. Mediataitoihin
keskittyvidssd mediakasvatuksessa kasvatettavan rooli nidhddin monella tavalla toimivana
subjektina sen sijasta, ettd lapsi olisi vain kasvatustoiminpiteiden kohde (Alanen ym. 2009, 14).
Sadtelyd kannattavat tahot ovat arvostelleet mediataitoihin keskittyvdd kasvatusta siitd, ettd
sddtelyn puuttuessa moraalinen vastuu rajojen asettamisesta vieritetddn aikuiselta lapselle (Nére
2005, 102). Martsola ja Maikeld-Ronnholm (2006, 128) pitdvit mediataitoihin keskittyvad

mediakasvatusta suorastaan vaarallisena lapsille, jos suojelua ei huomioida riittdvisti.

Kupiaisen (i.a., 9-11) mukaan siitelevd ja mediataitoihin keskittyvd mediakasvatus ndhdédéin
usein toisilleen vastakkaisina orientaatioina, ja vastakkainasettelun taustalla on jo Platoniin
palautettavissa oleva lukutaidon dilemma. Lukutaito vapauttaa taitajansa niin hyvididn kuin
pahaankin — tuleeko kansalaisen siis osata lukea? Olennaiseksi kysymykseksi nousee se, kuka
mddrittelee hyvén ja pahan, eli lasten mediankdyt6ssd sopivan ja sopimattoman rajan. Kupiaisen

mukaan tédrkeéd olisi tunnustaa kasvatuksen dialogisuus lapsen ja aikuisen vililld seké tunnistaa ja

17



hyviksyd erilaisten mediamakujen vuorovaikutuksellisuus. Tamén, muistuttaa Kupiainen, ei

kuitenkaan tarvitse tarkoittaa suojelunikokulman kieltdmista.

3 MUUTTUVA MEDIAKASVATUS MUUTTUVASSA
MAAILMASSA

Laajasti tulkittuna mediakasvatuksen voidaan nidhdd saaneen alkunsa jo 1600-luvulla
sanomalehtien synnyn yhteydessd tai 1800-luvulla modernin joukkoviestinnén kehittymisen
myo6td tai 1800-1900-lukujen taitteessa massakulttuurin syntyaikoina (Kotilainen & Kivikuru
1999, 13.) Useat tutkijat (mm. Buckingham 2003, 6; Masterman 1989, 37.) pitdvit kuitenkin
1930-lukua alkuna varsinaiselle mediakasvatustyolle. Massakultuurin tulo jokaisen kuluttajan
ulottuville sai myds kasvattajat huomaamaan mediakasvatuksen tarpeen, ja syntyi ensimméinen

todellinen mediakasvatuskeskustelu.

Tuomisen (1999, 28-30) mukaan eurooppalaisen mediakasvatuksen kehittymiseen ja
muokkautumiseen kohti sen nykytilaa on olennaisesti vaikuttanut oppimis- ja viestintikésityksiin
liittyvén tieteellisen paradigman vaihdos behavioristisesta konstruktivistiseksi 1980-1990-
lukujen taitteessa. Behavioristisessa tulkinnassa viestintd ymmirretdén ns. lddkeruiskumalliksi,
jossa viesti siirtyy suoraan aktiiviselta lihettéjéltd passiiviselle vastaanottajalle. Konstruktivistinen
tulkinta puolestaan nidkee viestinndn vuoropuheluna median ja sen kuluttajan kesken, ja
vastaanottajan rooli on aktiivinen valikoijan ja tulkitsijan rooli. Paradigman muutos nikyy myos
media-alan tutkimuksessa: kun aikaisemmin p#dpaino oli kokeellisessa vaikutustutkimuksessa
(nimenomaan median haitallisten vaikutusten selvittimisessd), tutkitaan nykyéddn yhd useammin

lasten mediasuhdetta ja pyrkimyksené on saada lasten oma &éni kuuluviin (Kupiainen i.a., 2).
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3.1 Mediakasvatus on kehitysvaiheidensa summa

Tuominen (1999, 28) jaottelee mediakasvatuksen kehitysvaiheet Euroopassa Mastermanin (1995)
ja Minkkisen (1980) ajatuksia jalostaen neljdén perusvaiheeseen. Kotilainen (entinen Tuominen)

ja Kivikuru (1999, 25-28) lisdsivit yhdessi jaotteluun viidennen vaiheen:

moralistinen vaihe
esteettinen/populaarin taiteen vaihe

1
2
3. kriittisen representaation vaihe
4. mediakulttuurin vaihe

5

yhteisollisyyden vaihe

Moralistinen vaihe sai alkunsa vuodesta 1933. Tilloin englantilainen kirjallisuuskriitikko F.R.
Leavis seuraajineen kehitteli koulutusohjelman, joka tutustutti nuoret massamediaan, mm.
mainoksiin ja elokuvaan. Opetuksen tarkoituksena oli kannustaa nuorisoa vastustamaan
populaarikulttuurin korruptoivaa vaikutusta ja estdd sen pinnallisia nautintoja syrjdyttdmistd
“oikean” taiteen ja korkeakulttuurin suosiota ja arvoa. (Buckingham 2003, 6-7.) Kotilaisen ja
Kivikurun mukaan mediakasvatuksen kysymykset yksinkertaistettiin hyvén ja pahan erotteluksi
(emt. 1999, 17).

1950-luku toi tulessaan elokuvakasvatuksen, ja sen myotd populaarikulttuuriin aikaisempaa
ymmirtivdisemmin suhtautuvan kasvatusajattelun. Paédpaino oli lasten ja nuorten esteettisen tajun
kehittdmisessd, mutta sdvy oli Mastermanin (1995) mukaan edelleen moralistinen, silld etupddssa
kyse oli kulttuurimakujen “jalostamisesta” kasvatuksen keinoin kasvattajan toivomaan suuntaan
(Kotilainen & Kivikuru 1999 mukaan, 17).

Kiriittisen representaation vaihe taas juontaa juurensa kahdesta eri lihtokohdasta. 1960-luvun
Ranskassa ldhestyttiin mediakasvatusta semiotiikan keinoin, ja tavoitteena oli etsid viestid myOs
sanomien takaa. Erilaisia merkkejd, myos kuvia, tarkastelemalla pyrittiin kehittiméén kulttuuri- ja
yhteiskuntakriittisyyttd. Samoja péddmdiéria tavoiteltiin  myods 1970-luvulla sekd Isossa-
Britanniassa ettd Pohjoismaissa, mutta nikdkulma oli joukkoviestinnin tuotannon analyysissa ja
mediaesitysten “ldpindkyvyyden” lisdimisessd. (emt. 18-19.)

Mediakasvatuksen kehittyminen kohti mediakulttuurin vaihetta alkoi Kotilaisen ja Kivikurun

mukaan 1980-luvulla viestintidteknologian monimuotoistumisen ja kulttuurintutkimuksen myoté.
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Mediaviestien vastaanottaja nidhdddn tdssd vaiheessa aktiivisena toimijana, ja tavoitteena on
oppilaan kehittyminen itse- ja kulttuurikriittiseksi. Moralisoivaa otetta pyritddn vélttimddn ja
oppilasléhtdiset kokemukselliset tydtavat korostuvat. Mediaa ei endd ndhdd omana erillisend

lokeronaan, vaan osana yleistd elamismaailmaa. (emt. 22-25.)

Uuden vuosituhannen vaiheena Kotilainen ja Kivikuru (1999, 27) nikevit yhteisollisyyden, jossa
korostetaan yhteistyotd ja aktiivisuutta. Painopiste on demokratian toteutumisen edellytyksend
nihdyn mediakompetenssin kehittymisessd. Media lakkaa olemasta edellisten vaiheiden sijasta
erillinen arvo, vaan se on yksi yhteisollisen toiminnan muoto muiden joukossa. Institutionaalisen
kasvatuksen tehtdvinid ei ole endd vain oppilaiden informointi, vaan aktiivisiksi kansalaisiksi
kasvamisen tukeminen. Myds Buckingham (2003, 11) nékee yleisend kehitykseni siirtymén pois
moralistisesta suojeluasetelmasta ja uuden paradigman synnyn. Mediakasvatusta ei endi aseteta
vastakkain lasten ja nuorten mediakulttuurin kanssa, vaan kulttuuri otetaan osaksi kasvatusta.
Lasten ja nuorten oma tietoisuus ja pitevyys media-alalla tunnustetaan, ja valintoja ei endi tehda
lasten puolesta. Sen sijasta ettd kuluttamista rajoitettaisiin sensuurilla ja mediakasvatus néhtiisiin
ladkkeend median “pahuutta” vastaan, pyritddn mediakasvatuksen keinoin ohjaamaan

kasvatettavia kohti valikoivaa median kulutusta.

Kotilaisen (2005, 146) mukaan yksikédédn kehitysvaiheista ei ole kokonaan kadonnut, vaan ne
toimivat nykyién erilaisina painotusalueina mediakasvatuksessa. Moraalinen huoli voi edelleen
olla kimmokkeena toiminnalle, joskin nykyédédn tavallisempi ldhestymistapa on kasvatettavien
tukeminen. Mitd pidempi historia mediakasvatuksella kussakin maassa on, siti vdhemmin
painotetaan suojelun tdrkeyttd, viittdd myos Buckingham (2003, 11). Osaltaan kehitykseen ja
uuden paradigman syntyyn ovat vaikuttaneet muuttuneet olosuhteet. Nykyisessd mediatulvassa
sensuuri ja mediankdytdon estiminen ovat osoittautuneet tehottomiksi ratkaisuiksi. Liséksi on
havaittu, ettd etenkin tietyssi ikdvaiheessa kasvattajien paheksunta pikemminkin houkuttelee kuin
estdd nuoria perehtyméstd tiettyihin  mediasisédltéihin - (Herkman 2001, 68). Viime
vuosikymmenien tutkimuksen seurauksena lapset ja nuoret on alettu nihdd aktiivisina toimijoina
ja tiedon prosessoijina passiivisten median uhrien sijaan. (esim. Mustonen & Salokoski 2007, 24;

Valkonen, Pennonen & Lahikainen 2005, 67.)

Sekd Buckingham (2003, 11) ettd Kupiainen ym. (2007, 2) muistuttavat kuitenkin, ettd
kasvattajien huoli ja moralistien vaatimukset nostavat pditdin aina, kun uudet medialaitteet tai -

sisdllot yleistyvit kdytossd. Suoranta (2001, 24) kuvaa tilannetta mediapaniikiksi, joka syntyy,

20



kun lapset ja nuoret uuden median ja siitd seuraavan kulttuurisen muutoksen myo6ti
kyseenalaistavat aikaisemmat kdytdnnot ja nidkemykset. 1930-luvulla paniikin aiheuttivat
elokuvat, 1950-luvulla television yleistyminen kodeissa, ja vuosituhannen vaihteessa elettiin, ja
jossain maddrin eletddn yh#d, kolmannen suuren mediapaniikin aikakautta tietokoneiden ja
internetin yhteydessi. Pienempii paniikkeja on Suorannan mukaan ollut vuosikymmenten mittaan
useita, Akun Ankan paljaan pyrston tuomitseminen lienee yksi ikimuistoisimmista moraalisen
kauhun aiheista. Tyypillisesti moraalisen huolen valtaan joutunut kasvattaja ei kuitenkaan née
tilannetta osana historiallista jatkumoa, silli kasvattajan oman lapsuuden aikaiset uudet
mullistavat siséllot ja teknologiat ovat jo normalisoituneet osaksi arkea (vrt. Suoninen 2004, 45).
Niinistd ja Ruhala (2007, 125) muistuttavatkin siitd, ettd nykypdivin kasvattajatkaan eivit ole
eldneet lapsuuttaan mediatyhjiossd, mediapuhe julkisuudessa vain on lisdédntynyt tuntuvasti. Toki
myd0s erilaisia mediateknologian ja -sisiltdjen vaihtoehtoja on tarjolla huomattavasti runsaammin

kuin muutama vuosikymmen sitten (Suoninen 2004, 35-41).

3.2 Mediakasvatuksen kuusi vuosikymmenti Suomessa

Suomalaisen mediakasvatuksen alkuna voidaan Kupiaisen, Sintosen ja Suorannan (2007, 6)
mukaan pitdd Helge Miettusen 1950-luvun ajatuksia joukkotiedotusvilineiden ja etenkin elokuvan
vaikuttavuudesta yleiséonsd. Miettunen piti olennaisena taiteen ja ajanvietteen erottamista
toisistaan ja opetusta siitd, kuinka median kuluttaja osaisi tunnistaa ja nauttia median “taidetta”.

Nykyisin Miettusen ajatukset luokiteltaisiin kuuluvaksi esteettisen mediakasvatuksen kenttaén.

1960-luvun loppu oli murroksen aikaa paitsi yleensd FEuroopassa, my0s suomalaisessa
mediakasvatusty0ssd. Perinteisen lastensuojelunidkokulman lisdksi esiin nousi vaatimus
korkeatasoisesta lasten kuvakulttuurista ja omasta elokuvan tekemisestd. Mediakasvatus linjautui
yhid enemmin esteettisen kasvatuksen suuntaan, mutta tdssd vaiheessa kyse oli vield pddosin vain
elokuvakasvatuksesta.  Neljd vuotta mychemmin peruskoulun opetussuunnitelmiin liséittiin
joukkotiedotuskasvatus, joka tutki eri mediavilineiti nimenomaan niiden yhteiskunnallisen

merkityksen pohjalta. (Kupiainen ym. 2007, 8-10.)

Suomalaisen mediakasvatuksen kehittymiseen vahvasti vaikuttanut tutkija Minkkinen niki, ettd

sihkoiset viestimet ovat keskeisessd asemassa siind, minkélaista tietoa ihmiset ympéristostaian
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saavat ja millainen maailmankuva heille ndiden tietojen perusteella kehittyy. Siksi medioihin
liittyvén kasvatuksen tuli perustua yhteiskunnallisiin, sekd taidekasvatuksellisiin ldhtokohtiin.
(Kupiainen ym. 2007 mukaan.) Kotilainen ja Kivikuru (1999, 20) sijoittavat Minkkisen kriittisen
tulkinnan edustajaksi. Vuoden 1972 opetussuunnitelmassa joukkotiedotuskasvatuksen tavoitteet
jaettiin tiedollisiin, esteettisiin ja eettisiin alueisiin. Joukkotiedotuskasvatuksen nihtiin
kytkeytyvéin tiukasti koulun yleisiin kasvatustavoitteisiin, ja oppilaasta toivottiin kehittyvin
kriittinen, aktiivinen ja itsendinen median kiyttdja. (Kupiainen ym. 2007, 10-11.)
Joukkotiedotuskasvatuksen malli ei kuitenkaan siirtynyt kouluissa laajalti toteutukseen, silld se ei

ollut riittavin kdytdnnonldheinen toimiakseen koulun arjessa (Hiarkonen 1994, 157).

Mediakasvatus joutui murrokseen 1970-1980-lukujen taitteessa, silli mm. Music Television ja
videoharrastamisen sekid sarjakuvan suosio toivat viihteellisen nuorisokulttuurin rytindlld
Suomeen. Moraalinen huoli nuorisosta nosti pditién, mutta samalla mediakasvatuksessa siirryttiin
yhéd enemmain tiedotusopillisesta perinteestd mediakulttuurin tutkimuksen suuntaan. 1990-luvulle
tultaessa haettiin pesideroa joukkoviestintdkasvatuksesta korostamalla aktiivisen mediakuluttajan
roolia. Mediakasvatuksen nékokulma laajeni, ja mukaan tulivat ilmaisuun ja omaan tekemiseen
liittyvét elementit. Vuoden 1994 opetussuunnitelman mukaan viestintdkasvatus oli “tiedollisen,
esteettisen ja eettisen vuorovaikutuksen luomista, hallintaa ja kehittdmistd”. (Kupiainen ym. 2007,

12-14.)

2000-luvun mediakasvatusta ei voida samalla tavalla kiteyttdd uusiin medialaitteisiin tai
sisdltdihin kuin aiempien vuosikymmenten tilanteita, esimerkiksi 1960-lukua televisioon tai 1990-
lukua tietokoneisiin, vaan uutta mediakasvatusta on leimannut lasten ja nuorten mediasuhteen
tutkimus. My0s sosiaaliset mediat, kuten internetin yhteisopalvelut ja pelit, ovat 2000-luvun
mediakasvatuksen olennaisia elementtejd. 2000-luvulla suomalainen mediakasvatus on yleistynyt
ja laajentanut toiminta-alaansa moneen suuntaan, mutta selkeitd, valtiojohtoisia toimintalinjoja ei
juuri ole, vaan Opetusministerion johtama toiminta on rajoittunut ajoittaisiin projekteihin.
(Kupiainen ym 2007, 15-16) Vuonna 2005 Jyviskylidn yliopistossa jérjestetyssd kokouksessa
perustettiin Mediakasvatusseura edistiméén alan tutkimusta ja koulutusta, kokoamaan toimijoita
yhteen sekéd osallistumaan yhteiskunnalliseen keskusteluun. Seuran tavoitteeksi on méiéritelty
kaikenikdisten ihmisten mediatuntemuksen ja medialukutaidon lisdiminen. (Mediakasvatus.fi-

sivusto)

Mediakasvatus on Suomessa perinteisesti ollut vahvimmin kolmannen sektorin toimijoiden
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vastuulla. Kéytdnnon “mediakasvatustalkoissa” onkin mukana useita tahoja, esimerkiksi
etujirjestoja (mm. Lastentarhanopettajaliitto) ja lastensuojelujirjestdja (mm. Mannerheimin
Lastensuojeluliitto). Kupiainen ym. (2007, 12, 20) kuitenkin muistuttavat, ettd jérjesto- ja
hanketoiminta on vahvasti sidottu erilaisiin projekteihin, minki johdosta mediakasvatustyd elda
jatkuvassa epdvarmuuden tilassa, ja on kiinni eri rahoituslidhteiden usein vaihtelevasta politiikasta
ja taloudellisista ehdoista. Projektitalous myos vaatii jatkuvaa uudistumista, minkd vuoksi hyviksi
koettujen kéytintdjen jatkamisen sijaan on aina keksittivd uusia projekteja, ja aloitettava

toiminnan rakentaminen alusta.

3.2.1 Mediakasvatus meilli

Kupiainen, Sintonen ja Suoranta (2007, 3—-4) tuovat esille sen mielenkiintoisen ndkdkulman, ettid
suomalaista kansanvalistustyOtd, ja siten myOs mediakasvatusta, on aina leimallisesti hallinnut
perin iloton vakavahenkisyys. KasvatustyOssd ovat vahvasti esilld moralistiset ja suojelulliset
painotukset, ja usein tehdédén jyrkkid ero turmiollisena pidetyn viihteen ja kehittidvien aineistojen
vilille (ks. myds Ermi ym. 2004). Karnevalistisen leikin ja siihen siséltyvin protestin
mahdollisuus on peittynyt jiyhidn vakavamielisyyden alle. Kenties juuri siksi, Kupiainen ym.
(2007, 3—4) esittdvit, ovat lapsen mahdollisuudet kdyttid mediaa ja toimia mediassa, jddneet liian
véhille huomiolle. Térked havainto on my®0s, ettd suomalaista mediakasvatusta, kuten varhempaa
kansanvalistustyotdkin, leimaa vahva “etujoukkoajattelu”, jossa wvalistusta ei oteta osaksi
arkipdivin kasvatustoimintaa, vaan sen nihdiéin tulevan joltain ylemmaéltd taholta. Valistus on
vahvasti jirkeen painottuvaa, mikd on johtanut siihen, etti lasten ja nuorten mediankédyton
affektiiviset puolet jadvit vihille huomiolle mediakasvatuksen perustuessa opettajan omiin
kiinnostuksen kohteisiin ja arvotuksiin. Téll6in mediakasvatuksessa ei tavoiteta lasten ja nuorten
todellista mediamaailmaa, vaan opetuksen mediatodellisuus ja nuorisokulttuuri erkanevat
toisistaan. (Kupiainen ym. 2007, 3-4.) Niinist6 ja Ruhala (2007, 125) varoittavat, ettd tillainen
“kahden kulttuurin ongelma” voi johtaa seki aikuisten ettd lasten pahoinvointiin. Kulttuurien
vilisestd kuilusta on huolissaan myo6s Klerfelt (2004, 74) joka ehdottaakin, ettd lapset ja aikuiset
antaisivat yhdessé lasten mediakulttuurin ja esikoulukulttuurin kohtaamiselle mahdollisuuden sen
sijaan, ettd institutionaalinen kasvatus positioisi itsensd mediakulttuurin ulkopuolelle ja siten

torjuisi sen todellisuuden, jossa lapset eldviit.

Mustonen ja Salokoski (2007, 122) sijoittavat kuitenkin suomalaisen mediakasvatuksen henkisesti

samaan ryhmdidn Ison-Britannian ja muiden Pohjoismaiden kanssa. Mediakasvatuksen
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ldhtokohtana on panostaminen ongelmien ennaltachkidisyyn ja mediataitojen kehittimiseen, kun
taas esimerkiksi Saksassa korostetaan ikérajojen ja sensuurin merkitystd. Kupiaisen ym. (2007,
23) mukaan télld hetkelld tutkimuksen ja toiminnan ndkokulma on siirtynyt mediateknisestid
lahestymisestid kohti kasvatuksellisempia ja pedagogisempia painotusalueita, vaikkakin suojelun
nikokulma painottuu vahvasti julkisuudessa kéytidvissd mediakasvatuskeskustelussa. Kupiainen
ym. perddvitkin mediakasvatuksen tuntuvaa ja koordinoitua tehostamista, jotta ennakkoluulojen
hilvetessid pidstdisiin kiisiksi mahdollisten todellisten vaarojen selvittdimiseen. Kupiainen ym.
toivovat myos, ettd keskustelussa voitaisiin paistd selvyyteen mediaan liittyvistd perusasenteista
ja -kysymyksisti, esimerkiksi siitd, ndhdddnko media osana eldmismaailmaamme, vai pidetddnko
ylld ajatusta kahdesta maailmasta: yhdestd hyvistd, ja toisesta median rappeuttamasta

todellisuudesta?

3.2.2 Suomalaisen mediakasvatuksen “himmennyksen tila”

Kupiainen, Sintonen ja Suoranta kuvaavat suomalaisen mediakasvatuksen olevan pitkéddn
jatkuneessa hdmmennyksen tilassa. Yhtend hidmmennyksen merkkind voidaan pitdd sitd, ettd
mediakasvatuksen terminologia on jokseenkin sekavaa. 1950-luvulla Suomessa puhuttiin
audiovisuaalisesta kansansivistystyostd, 1970-luvulla alettiin puhua joukkotiedotuskasvatuksesta
tai audiovisuaalisesta kasvatuksesta, ja 1980-luvun peruskoulun opetussuunnitelmiin vakiintui
edelleen paikoin kédytdssi oleva termi “viestintdkasvatus”. (Kupiainen ym. 2007, 4-5.)

Erityisesti 1990-luvulla mediakasvatuskenttdd hallitsi késitteiden sekavuus. Eri yhteyksissd
puhuttiin - mm. joukkotiedotuskasvatuksesta, viestintdopetuksesta, mediapedagogiikasta,
mediakasvatuksesta, mediaviestintikasvatuksesta, audiovisuaalisesta opetuksesta, elokuva-,
televisio- ja  videokasvatuksesta, = medialukutaidosta,  tietotekniikkaopetuksesta  ja
tietokoneavusteisesta opetuksesta (Harkonen 1994, 21). 2000-luvulla suomalaisten kdytt66n on
vakiintunut Englannissa yleisesti kidytetty mediakasvatuksen kisite, mutta sité ei kuitenkaan 16ydy
opetussuunnitelmista, joissa puhutaan puolestaan medialukutaidosta. Yhdysvalloissa paljon
kiytetty (media)lukutaidon késite on merkittdvidssd osassa suomalaistakin mediakeskustelua.
Lukutaidon késitteeseen liitetddn usein elementtejd uusista medioista, jolloin puhutaan

esimerkiksi pelilukutaidosta tai visuaalisesta lukutaidosta. (Kupiainen ym. 2007, 4-5)
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Terminologian episelvyydet eivit ole vain tutkijoiden teoreettisen pohdinnan kohteena, vaan
himmennys vaivaa myos kenttdd. Vuonna 2007 tehdyn arviointitutkimuksen mukaan noin puolet
pdiviahoidon  ja esiopetuksen  tyontekijoistd (n=327) toivoi  pienten lasten
mediakasvatusmateriaaleja kehitettdvdn niin, ettd termit ja késitteet selitettdisiin tarkemmin
(Suoninen 2007, 37). Mediakasvatuksen ja mediakasvattajien haimmennys johtuu osittain myos
median hektisestd, alati uusiutuvasta luonteesta. Mediakasvatuksen kysymykset vaihtuvat uudessa
mediaympéristdsséd niin nopeasti, ettd instituutioiden on vaikea pysyd muutoksessa mukana. Téllad
hetkelld perusopetuksen opetussuunnitelmassa kéytetidin mediakasvatuksesta nimitystd ”Viestintd
ja mediataito” ja sitd tulisi kisitelld eri oppiaineet ldpdisevini aihekokonaisuutena. Kéytinnossi
rooli “ldpdisyaineena” kuitenkin tarkoittaa sitd, ettd mediakasvatus jdid yksittdisten opettajien
kiinnostuksen ja panostuksen varaan. (Kupiainen ym 2007, 16-18) Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2000, 15) mainitaan, ettd lapselle tulee tarjota mahdollisuus
harjoitella viestintdvélineiden kdyttod ja tutustua viestimiin. Lasten kanssa tulisi my0s keskustella
kuvien merkityssisidlloistd ja kuvailmaisusta sekd tarkastella kuvia. Kyse on siis
mediakasvatuksesta, mutta sitd ei kisitelldi omana sisdltdalueenaan, jolloin vaarana on
mediakasvatuksen jddminen samalla tavalla marginaaliin kuin Kupiaisen ym. (2007, 16-18)

mukaan perusopetuksessa on tapahtunut.

Himmennystéd aiheuttaa my0os kysymys siitd, kenen vastuulla mediakasvatus ja sen kehittiminen
oikeastaan on. FErittdin  yksimielisind = mediakasvatuksen  toimijat ovat vaatineet
mediakasvatuskentin selkiyttimisté ja valtiollista koordinointia (esim. Ehdotus lasten ja nuorten
mediakasvatuksen kehittdmiseksi 2007, 9), mutta kéytinnossdé mediakasvatustoiminnan
koordinoitu toteuttaminen on edelleen pédédosin yksittéisten ja yksityisten toimijoiden innokkuuden
varassa. Keskustelu mediakasvatusvastuusta eldd paitsi tiedeyhteisossd ja valtiollisella tasolla,
my0Os jokapidiviisten kasvatuskysymysten parissa tydskentelevilld kasvatuksen monialaisella
kentilld ja kodeissa. Suonisen vuonna 2007 tekemén tutkimuksen perusteella varhaiskasvatuksen
tyontekijit pitdavit kotia ylivoimaisesti tdrkeimpiné pienten lasten mediakasvatuksen areenana.
Vastaajista 95 prosenttia piti tirkednd tai erittdin tirkednd, ettd lapsi saa kotonaan
mediakasvatusta. Vastaava luku pidiviahoidon kohdalla oli 65 prosenttia. Reilu kolmasosa
vastaajista ei ndin ollen siis pitidnyt tdrkeédnid, ettd pidivihoitoon kuuluu myds mediakasvatus.
(Suoninen 2007, 16.) Sekd kodeissa ettd varhaiskasvatuksessa kasvattajat usein kokevat
osaamisensa media-alueella puutteelliseksi, mikd johtaa siithen, etti sekd ymmirrys
mediakasvatuksen tdrkeydestd ettd halukkuus mediakasvatusvastuun ottamiseen saattaa puuttua

kokonaan tai se haluttaisiin siirtdd jonkun osaavamman tahon késin (ks. esim Ermi ym. 2004,
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Korhonen 2002, Kupiainen ym. 2007). Masterman (1989, 1-2) kuitenkin varoittaa ulkoistamasta
mediakasvatusta spesialistien késiin ja painottaa, etti mediakasvatus on kaikkien niiden tahojen
asia, joilla on mahdollisuus kehittdd kasvatettavien tulkintakykyd mediasta — lyhyesti sanottuna

siis kaikkien kasvattajien asia.

4 MEDIAKASVATUS PIENTEN LASTEN KASVATUKSESSA

Aina 2000-luvulle asti mediakasvatus oli leimallisesti peruskoulun ja sitd ylempien
koulutusasteiden alaa. Tuoreimmassa, vuoden 2005 Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa
mediakasvatusta ei mainita. Ainoa mediaan liittyvé viittaus on seuraava: “Kasvattajat tutustuvat
myds sithen todellisuuteen, jota lasten leikit heijastavat. Kasvattajat seuraavat esimerkiksi lasten
populaarikulttuuria, Jjohon media kuuluu nykypdivand oleellisena osana.”

(Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 21.)

Pienten lasten parissa on kuitenkin viime vuosina toteutettu lisdfintyvédssd médrin erilaisia
mediakasvatuksen projekteja ja kokeiluja. Erityisen merkittivind panostuksena pienten lasten
mediakasvatukseen voidaan pitidd Opetusministerion vuosina 2006 ja 2007 koordinoimaa, alle 8-
vuotiaille lapsille ja heiddn kasvattajilleen suunnattua Mediamuffinssi-hanketta. Mediamuffinssin
lahtokohtana oli vuonna 2004 laadittu toimintaohjeluonnos “Mediavikivalta. Lapset ja Media”
(Opetusministerion monisteita 2004:10), jonka taustaselvitys sai alkunsa halusta rajoittaa lapsille
suunnattua vékivaltaviihdettd. Selvityksen tiimoilta jérjestettiin useita seminaareja, joissa kévi
ilmi, ettd sdintelyn rinnalle tarvitaan kasvatusta mediasta. Mediakasvatusta kaivattiin my0s
pdivikoteihin, ja erityisend ongelmana nidhtiin mediakasvatuksen vihdinen osuus
opettajankoulutuksessa. (emt. 6—7.) Mediamuffinssi -hankkeen tiimoilta jérjestettiin ldhes 100
koulutusta, johon osallistui yli 5000 ammattikasvattajaa, vanhempaa ja lasta. Hanke myos tuotti
mediakasvatuksen materiaaleja. Osa materiaalista koottiin pakettiin, joka ldhetettiin syksylld 2006
kaikkiin Suomen alakouluihin, sekd piivikoteihin ja aamu- ja iltapdivédtoiminnan
koordinaattoreille. (Kerdnen & Ojala 2007, 4-7.) Materiaalit sisdltdvit sekd perustietoa ettd

kdytannon tehtidviehdotuksia, eivitkd kaikki tehtidvit vaadi teknistd osaamista tai laitteistoa (ks.

26



Juntunen 2006; Niinist6 & Ruhala 2006), joten jokaisessa pdivikodissa pitdisi

oppimateriaalitasolla olla perusresurssit mediakasvatuksen toteuttamiseen.

Mediamuffinssi -hankkeen ja Stakesin viliset neuvottelut johtivat siihen johtopditdkseen, ettd
pienten lasten mediakasvatukseen tarvitaan yhteinen kansallinen linjaus (Kerdnen & QOjala 2007,
14). Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -asiakirja (Stakes 2007) selkiyttid mediakasvatuksen
perusteita valtakunnallisen varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden pohjalta. Dokumentin
tarkoituksena on ohjata varhaiskasvatuksen mediakasvatuksen suunnittelua ja toteutusta sekd
kunta- ettd yksikkotasolla, ja tarjota varhaiskasvatusyksikoille tasapuoliset tiedolliset 1ahtokohdat
mediakasvatustyohon. (emt. 2007, 14.) Keviilld 2009 valmistui Opetusministerion ja
Kerhokeskus — Koulutyon tuki ry:n sekd useiden muiden mediakasvatustahojen yhteistyonid
Mediakasvatus esi- ja alkuopetuksessa (Alanen ym. 2009), jossa mediakasvatusta késitellddn

esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden seki perusopetuksen opetussuunnitelman kautta.

4.1 Mediakasvatuksen toteutuminen varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa

Suonisen vuonna 2007 tekemissd tutkimuksessa selvitettiin ensimmdistd kertaa laajastai
mediakasvatuksen toteutumista suomalaisessa pdivihoidossa ja esiopetuksessa. Kyselyyn vastasi
327 piivihoidon ja esiopetuksen tyOntekijdd, joista 25 prosenttia toimi johtotehtdvissi,
esimerkiksi pdivikodin johtajina. Vastaajista 60 prosenttia tyoskenteli lastentarhanopettajina,
erityislastentarhanopettajina tai esikoulunopettajina ja 14 prosenttia lastenhoitajina, 14hihoitajina

tai perhepédivihoitajina ryhmépédivikodeissa.

Tutkimuksen mukaan mediakasvatusta toteutettiin 83 prosentissa ryhmié tai yksikoitd véhintddn
joskus. S@dnnollisesti mediakasvatusta kisitteli vajaa kolmannes ryhmistd, viidessd prosentissa
mediakasvatus ei koskaan ollut esilld. Erilaisia mediakasvatuksen tilanteita oli kyselylomakkeessa
listattu useita arjen tilanteista ja keskusteluista erillisiin teemapdiviin ja projekteihin.
Tavallisimmin mediakasvatusta toteutettiin arjen tilanteissa (68 % vihintidin joskus) sekd osana
opetustuokiota (60 % viahintddn joskus). Mediakasvatus ei kuitenkaan nayttiydy pidivikotien
arjessa sddanndllisend tekemisend, silli alle viidenneksen vastaajista mukaan sitd késiteltiin
sdadnnollisesti edes yleisimmaéssd vaihtoehdossa eli arjen tilanteissa. Sddnnollistd mediakasvatusta
osana leikkejd, keskusteluja tai taideopetusta harrasti alle kymmenesosa vastaajien ryhmisti tai
yksikoista.
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Eri medioista ylivoimaisesti yleisimmin esilld olivat kirjat, joita oli késitelty 92 prosentissa
vastaajien ryhmii tai yksikoitd. (Tutkija huomauttaa, ettd luku voisi olla vieldkin suurempi, mutta
todennikoisesti osa vastaajista ei ole kisittdnyt kirjaa mediaksi.) Valtaosa (yli 70 %) vastaajista
kertoi ryhmaéssddn késitellyn elokuvaa, sarjakuvaa, tietokone- ja konsolipelejd seké televisiota.
Muuta tietokoneen kiyttod oli kisitelty hieman yli puolessa ryhmistd, mainontaa, kidnnykoitd ja
radiota reilussa 40 prosentissa. Vihiten luetelluista medioista oli késitelty internetid, joka oli ollut

mediakasvatuksen aiheena alle kolmanneksessa ryhmisté.

Mediaa késiteltiin vastaajien ryhmissd péddosin yhteisten katselu- ja kuunteluhetkien kautta (86 %
vastaajista) sekd keskustelemalla aiheesta yleiselld tasolla (74 % vastaajista). Hieman yli puolet
ilmoitti, ettd medialaitteiden teknistd kidyttdd oli harjoiteltu, ja reilu 40 prosenttia kertoi tiettyjd
mediasisiltojd analysoidun tarkemmin. Huomattavaa on, ettéd alle kolmanneksessa ryhmisté lapset

olivat tuottaneet omia mediaesityksid.

Suonisen tutkimuksessa selvitettiin myos niitd tekijoitd, jotka vastaajien mielestd rajoittivat
mediakasvatusta varhaiskasvatuksessa. Seitsemin kymmenestd vastaajasta ilmoitti rajoittavaksi
tekijidksi laitteiden ja vilineiden puutteen, kuusi kymmenestd piti ongelmallisena koulutuksen
puutetta. MyOs ajan vihidisyyden koettiin melko yleisesti (38 % vastaajista) rajoittavan
mediakasvatuksen mahdollisuuksia. Vain hyvin harva, 5-7 prosenttia vastaajista, koki
pdiviahoidon johdon tai vanhempien asenteiden olevan mediakasvatuksen esteend, sen sijaan

henkilokunnan asenteita ongelmallisena piti joka viides vastaaja.

Mediakasvatusta  tavoitteellisena  toimintana ei  ole  mainittu  valtakunnallisissa
suunnitteluasiakirjoissa ennen vuonna 2007 julkaistua Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa-
asiakirjaa, eikd suunnitelmallisuus ole Suonisen tutkimuksen mukaan mediakasvatuksen perusta
myOskddn kunnallisella- tai yksikkotasolla. Harvemmassa kuin joka viidennessd kunnassa oli
vastaajien mukaan edes puhuttu mediakasvatuksen suunnitelmista. Tilanne oli sama
pdivihoitoalueittain. Yksikon tai ryhmén tasolla hieman alle puolet vastaajista kertoi, ettd
mediakasvatus oli jollain tavalla ollut esilli. Varsinaisia mediakasvatuksen suunnitelmia oli

kuitenkin vain joka kymmenennessi ryhmissa.
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4.2 Kasvattajien suhtautuminen pienten lasten mediakasvatukseen

Pienten lasten mediakasvatus on kasvattajalle haasteellinen tehtdvi, silld kuten jo aiemmin
todettiin, mediakasvatus on perinteisesti koskettanut kouluikiisid ja sitd vanhempia lapsia ja
nuoria. Tdémidn vuoksi suurin osa niin tutkimustiedosta kuin valmiista tehtdvipaketeistakin on
suunnattu kouluikéisille ja sitd vanhemmille (ks. esim. Mediakasvatus.fi-sivusto). Aivan erityisen
haasteen kasvattajalle asettaa kuitenkin lasten kehitystaso. Alle kolmevuotiailla on vield erittdin
hatara késitys siitd, mikd mediassa on totta ja miki ei, ja isompienkin varhaiskasvatusikdisten voi
olla vield hankala erottaa esimerkiksi mainosta kaupallisen vaikuttamisen yritykseksi. Kun liséksi
monet mediasisidllot voivat lapsista tuntua liian hurjilta ja pelottavilta, tarvitaan kasvattajalta
erityistd herkkyyttd ja ammattitaitoa sen ymmaértamiseksi, millaista mediakasvatusta lasten kanssa
voi toteuttaa. (Mustonen & Salokoski 2007, 5-32.) Niinistd ja Ruhala (2007, 134) kuitenkin
painottavat, ettd ei ole mitédén tiettyd ik, jossa mediakasvatus tulisi lapsille ajankohtaiseksi, vaan
elinikdisen oppimisen periaatteiden mukaan jo aivan pienikin lapsi voi aloittaa kasvun kohti
turvallista median kdyttod ja kriittistd medialukutaitoa. Pienten lasten mediakasvatuksessa

olennaista on toiminnallisuus, vertaisoppiminen ja lasten oma mediatuottaminen.

Kuten jo aiemmin todettiin, Suonisen (2007) tutkimuksessa ilmeni, ettdi kaksi kolmesta
pdiviahoidon tyontekijdstd piti mediakasvatusta pidivihoidossa véhintddn melko tédrkedn.
Mediakasvatus esiopetuksessa nihdédén vield tarkedmpind, silld 90 prosenttia vastaajista piti sitd
vihintdin melko tdrkednd. Erityisen tidrkednd pidettiin kirjoihin liittyvdd kasvatusta, jota piti
erittdin tai melko tdrke@nd 96 prosenttia kyselyyn vastanneista. Muita tirkeitd kisittelynkohteita
olivat vastaajien mukaan mm. tietokone- ja konsolipelit, tietokoneen kaytto yleisesti, elokuva seki
televisio, joiden kisittelemistd yli 60 prosenttia vastaajista piti vihintddn melko tédrkeédna.
Vihemmin tirkeind mediakasvatuksen aiheina pidettiin mm. kénnyk®oiti, internetii ja mainontaa,

joiden kisittelyé piti tidrkedné alle puolet vastaajista.

Kysymykseen siitd, miksi mediakasvatusta on tirked antaa, vastattiin Suonisen (2007)
tutkimuksessa valmiiden véittimien perusteella. Tarkeimmiksi syyksi mainittiin se, ettd lasten
kanssa tulee keskustella nditd mietityttdvistd asioista. Viittimddn yhtyvit lihes kaikki (98
prosenttia) vastaajista, ja kahdeksan kymmenestd piti sitd erittdin tirkednd. Seuraavaksi
tarkeimmiksi syyksi nousi lasten suojeleminen median haitallisilta aineistoilta sekd lasten

suojelemiseen ldheisesti liittyvit viittdmit lasten mediavalintojen ohjaamisesta sekd tasa-
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arvoisesta oikeudesta saada mediakasvatusta kotitaustasta riippumatta. Viittamiin yhtyi useampi
kuin yhdeksidn kymmenestd vastaajasta. (Suoninen 2007, 20-23.) Valtaosa vastaajista piti
tirkednd myOs syitd, jotka liittyivit mediaan lasten kulttuurisena ympiristond ja luovuuden
mahdollistajana. Esimerkiksi viittimédn “Median tarinat ovat keskeinen osa lasten eldmii, joten
ne pitdd ottaa huomioon myds péivihoidossa ja esikoulussa” yhtyi lihes 80 prosenttia vastaajista.
On kuitenkin huomionarvoista, ettd lasten suojelemiseen liittyvistd viittdmistd oltiin
huomattavasti useammin tdysin samaa mieltd kuin kulttuuriin ja itseilmaisuun liittyvien
viittimien yhteydessd. Jalkimmadisisséd valtaosa vastaajista oli ainoastaan jokseenkin samaa mieltid
véittdimén kanssa. Selkedsti vihiten tirkeind syind mediakasvatukselle pidettiin median tekniseen
kdyttoon ja tiedonhankintaan liittyvid viittdmid. Korkeintaan joka kymmenes vastaaja oli tdysin

samaa mieltd nédihin teemoihin liittyvien véittimien kanssa. (Suoninen 2007, 20-23.)

Tutkimuksessa kédvi ilmi, ettd osassa pdivikodeista mediakasvatuksesta kieltdydyttiin
tarkoituksellisesti, silld pdivikodista haluttiin rajata medialta suljettu alue, jossa lasten kédytossi ei
ole mitddn medialaitteita. Tutkimuksesta tosin ei kdy ilmi, mahdettiinko ndissd péivikodeissa

esimerkiksi kirjoja ymmaértdd mediaksi.

Useissa tutkimuksissa ja kokeiluissa on havaittu, etti varhaiskasvattajien saamalla
mediakasvatuskoulutuksella ja -tietoudella on yhteys siihen, miten mediakasvatukseen
suhtaudutaan (esim. Suoninen 2007; Kupiainen ym. 2006; Korhonen 2002). Tyypillisesti
alkuasenteet ovat kielteisid tai epdilevid ja mediakasvatuksen peldtidn vievin tilaa
varhaislapsuuteen kasvattajien mielestd “aidommin” kuuluvilta asioilta, kuten saduilta, leikeiltd ja
loruilta. Kasvattajat myos epdilevit usein omia kykyjdén mediakasvattajina. (ks. esim. Korhonen
2002, 40; Suoninen 2007, 46.) Kupiaisen ym. (2006, 3) mukaan syynd “mediakasvatuspelkoon”
on oletus siitd, etti mediakasvatus vaatisi editointiohjelmien kaltaisia korkean teknologian
laitteita, jotka perinteisesti eivit kuulu pdivdahoidon ydinalueeseen ja joiden kéytt6on pédivihoidon

tyontekijoité ei ole koulutettu.

Lyhytkin perehtyminen mediakasvatukseen voi kuitenkin aiheuttaa suuria muutoksia
mediakasvatusasenteisiin. Esimerkiksi Mediamuffinssi-hankkeen kolmeviikkoisen pilotoinnin
seurauksena varhaiskasvatuksen tyontekijdt raportoivat muutoksista suhtautumisessaan
mediakasvatukseen. Helpottavana koettiin se, ettd tosiasiassa mediakasvatusta oli tydstetty
pdivdhoidossa jo ennenkin esimerkiksi lasten kanssa keskustelemalla tai sanomalehtid tutkimalla,

vaikka tyontekijdt eivit olleet osanneet mieltdd toimintaa juuri mediakasvatukseksi Yleisend
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muutoksena tutkijat nékivit tyontekijoiden suhtautumisen mediaan muuttuneen siten, etti media
muuttui epdilyttdvéstd ja ei-toivotusta syntipukista kasvatuskumppaniksi, johon suhtauduttiin
neutraalisti tai jopa positiivisesti. Kasvattajat siirtyivit ainakin osin tarkastelemaan mediaa
aikaisemman uhkaperspektiivin sijasta lasten kokemusmaailmasta késin. Koulutuksen myotd
henkilosto koki lisddntyvissd méddrin mediakasvatuksen sopivan myos kaikkein pienimmille
lapsille, silld lasten ymmarrettiin syntyvian mediakulttuuriin ja ndin ollen media alettiin nihdi

osana lapsuutta aivan sen varhaisimmista vaiheista alkaen. (Kupiainen ym. 2006, 24-30.)

Koulutuksen liséksi tarjotuilla mediakasvatusmateriaaleilla ja toiminnan kokeilemisella
kdytinnossd on yhteys siihen, kuinka helppona tai vaativana mediakasvatusta pidetidin. Suonisen
mukaan niissi pdivihoitoyksikoissd, joissa oli kdytetty Mediamuffinssi-hankkeen materiaaleja, oli
mediakasvatusta toteutettu muita yksikoitd selvésti useammin ja monipuolisemmin. Kasvattajien
negatiivisista ennakkoasenteista ja kdytdnnon tyon myotd tapahtuvasta asennemuutoksesta kertoo
my0s tutkimuksen tulos, jonka mukaan erilaisia mediakasvatuksen tydtapoja kokeilleet vastaajat
pitiviat kutakin tyGtapaa helpompana toteuttaa kuin ne vastaajat, jotka eivit olleet mainittuja
tyotapoja kokeilleet. Samoin tyotapojen opetuksellinen arvo arvioitiin niitd kokeilleiden

vastauksissa paremmaksi kuin vastaajien keskuudessa keskiméérin. (Suoninen 2007, 60-62)

5 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUKSEN
TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittidd, millaisena pédivikodin johtajat mediakasvatuksen nékeviit
ja millainen sen rooli on ja tulisi heiddn mukaansa olla alle kouluikéisten lasten kasvatuksessa.
Lisdksi selvitetddn, millaista mediakasvatusta kyseisten pdivikodinjohtajien johtamissa
varhaiskasvatuksen ja esipetuksen yksikoissd on toteutettu. Tutkimuksen tarkoitus voidaan siis

tiivistdd seuraavien tutkimustehtivien selvittimiseen:
1. Millaisena pédivikodinjohtajat ndkevdt mediakasvatuksen varhaiskasvatuksessa ja

esiopetuksessa?

2. Millaista mediakasvatusta péivikodeissa on toteutettu?
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5.1 Tutkimuksen menetelmalliset valinnat

Tutkimus noudattaa viljasti fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen perinnettd. Laineen
(2001, 26) mukaan fenomenologis-hermeneuttisessa metodissa ei voida puhua kaavamaisesti
opittavasta  tutkimuksen vilineestd, vaan tutkimus on sidoksissa moneen suureen
tieteenfilosofiseen peruskysymykseen, kuten kysymyksiin tiedon luonteesta ja ihmisestd
tutkimuskohteena. Fenomenologis-hermeneuttisesti suuntautuneelle tutkijalle ihminen ndyttiytyy
erityislaatuisena, intentionaalisena tutkimuskohteena, jonka tutkimista ei tyydyttdvdsti voi
toteuttaa luonnontieteisti siirretyin objektiivisin havainnointimenetelmin, vaan
tarkoituksenmukaisempaa on asettua vuoropuheluun tutkimuskohteen kanssa. Sosiaalisen
maailman ilmididen n#hddin olevan sosiaalisesti konstruoituja, kielen avulla luotuja ja
muokattuja merkityksid. Todellisuuden ja tietoisuuden perustan ndhdédédn siis olevan ihmisessid
itsessddn sen sijaan, ettd olisi olemassa joku ulkopuolinen ihmisesti, tutkijasta tai tutkittavasta,

riippumaton todellisuus. (ks. esim. Raunio 1999, 236; Higgs 1995, 9-14).

Fenomenologia tutkii ihmisen kokemuksellista suhdetta omaan todellisuuteensa, eikd ihmisté
nihdd voivan ymmaértié irrallaan siitd suhteesta, joka hénelld on omaan eldméintodellisuuteensa.
Ihmisen maailmasuhde rakentuu kokemuksista, jotka puolestaan muotoutuvat merkitysten
mukaan. (Laine 2001, 26-27.) Tuomen ja Sarajidrven (2003, 34-35) mukaan fenomenologisessa
tutkimuksessa varsinaisen tutkimuskohteen muodostavat inhimillisten kokemusten merkitykset.
Fenomenologinen teoria merkityksistd esittdd, ettd ne merkitykset, jotka virittdvit
todellisuutemme eivit ole synnynniisid. Merktiykset kehittyvit siind yhteisossd, johon yksilod

kasvaa.

Hermeneutiikka puolestaan on ihmisen ilmaisun tulkintaa, ja se pyrkii tavoittamaan merkityksen
ymmirryksen kautta (Danner 1995, 221). Hermeneuttinen ymmértdminen ei nouse tyhjéstd vaan
etenee kehidmdisesti aikaisempaan ymmirtimiseen perustuen. Hermeneuttinen ulottuvuus
yhdistyy fenomenologiseen tutkimukseen tulkinnan tarpeen seurauksena. Tulkintaa tarvitaan, silld
inhimillinen kanssakdyminen siséltdd aina tiedostetun lisdksi my0s tiedostamattomia
merkityssuhteita, jotka ovat syntyneet kultturisessa ja historiallisessa sosiaalisessa jérjestelmassa.
Hermeneuttisesti suuntautunut tutkija olettaa siis, ettd henkilon jokaiseen sosiaaliseen interaktioon

liittyy seké yksilolle ettd yhteisolle ominaisia tiedostamattomia tasoja, joita, ja joiden merkityksid
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tutkija pyrkii tulkitsemaan, 16ytdméén ja paljastamaan. (Karjalainen & Siljander 1993, 335-338.)
Esimerkiksi pédivikodin johtajan mediakasvatukselle antamiin merkityksiin vaikuttavat siis paitsi
tiedostetut roolit kasvattajana, yksilond ja pédivikodin johtajana, myds ne merkitysrakenteet, jotka
rutinoituminen, toiminnan automatioituminen seké yksilollisen piilotajunnan epdmaéiridisyys ovat
siirtdneet tiedostamattomiksi. Eskolan ja Suorannan (1998, 147-149) mukaan tulkitseminen
vapauttaa tutkijan tavoittelemaan havaittavissa olevan todellisuuden liséksi myos mielenkiintoisia
“mahdollisia” maailmoja. Seké kvalitatiivisen tutkimukset idea ettd sen vaikeus ovat Eskolan ja
Suorannan mukaan tulkinnassa, ja nimenomaan niinsanotussa toisen asteen tulkinnassa.
Tutkittavien henkiloiden omat tiedostetut kokemukset edustavat ensimmaiisen asteen tulkintaa,
mutta tutkijan tulee reflektion ja teoreettisen ajattelun keinoin “kohota luonnollisen asteen

yidpuolelle ja koettaa ymmdirtdid kohdettaan luoden siitd mielekkditd teoreettisia tulkintoja”.

Vaikka tédssd tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat pikemminen nikemykset ja mielipiteet
kuin varsinaiset kokemukset, on fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusnikokulman valinta
perusteltua, silldi  tutkimuksessa  pidivikodinjohtajat  n#hdddn  nimenomaan  osana
varhaiskasvatusyhteisdd ja heididn nékokantojensa oletetaan muotoutuneen koulutuksen ja tyo-,
sekd elimidnkokemuksen my6td. Erityisend tavoitteena fenomenologis-hermeneuttisessa
tutkimuksessa on kisitteellistdd tutkittavaa ilmiotd, eli tehdd tunnettu tiedetyksi. Toisin sanoen
nikyville yritetddn nostaa se, mikéd on koettu mutta ei tietoisesti ajateltu. (Laine 2001, 31; Tuomi
& Sarajarvi 2003, 35.) Juuri mediakasvatuksen suhteen timé nikokulma nousee luontevasti esiin,
silld vaikka ldhes jokaisella kasvattajalla on nidkemys ja kenties kokemustakin median ja ihmisen

suhteesta ja sen sditelystd, mediakasvatuksen kisite tuntuu pakenevan jopa alan tutkijoita.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on nostaa esiin tutkittavien oma #@édni ja ymmartdd ja tulkita
mediakasvatuksen ilmion néyttdytymistd alle kouluikdisten lasten kasvattajien silmissd. Kun
pyritddn kuvaamaan todellista eliméid ja sen moninaisuutta, on perusteltua toteuttaa tutkimus
kvalitatiivisten menetelmien keinoin. (Ks. esim. Hirsjirvi, Remes & Sajavaara 1997, 161; Tuomi
& Sarajiarvi 2003) Varsinaiseksi tiedonkeruumenetelmiksi valittiin teemahaastattelu, silld sen
koettiin palvelevan hyvin tavoitetta tuoda esiin tutkittavan henkilon ndkokulma. Vaikka
fenomenologis-hermeneuttisessa tutkimuksessa suositaan usein mahdollisimman avointa
haastattelua, oli tdssd tapauksessa teemahaastattelun valitseminen tiedonkeruumenetelméksi
perusteltua, silld mediakasvatusaiheen késitteellinen epéselvyys olisi mahdollisesti avoimessa
haastattelussa johtanut siihen, ettd haastateltavat eivit olisi puhuneet lainkaan samasta asiasta.

Haastattelu valikoitui luontevasti aineistonkeruumenetelméiksi, silld aineisto haluttiin kerétid
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kvalitatiivisen perinteen mukaan todellisessa, luonnollisessa tilanteessa (ks. Hirsjdrvi ym. 1997,

165) eikd muodostaa tilanteesta koemaista suoritusta informanteille.

5.2 Teemahaastattelu aineiston keriadmisen menetelmana

Hirsjérvi ja Hurme (1979, 39) kuvaavat haastattelun olevan yksinkertaistetusti keskustelua, jolla
on ennalta madritty tarkoitus. Kuten kaikessa keskustelussa, my0Os haastattelussa toiminta on
dialogista ja kumpikin osapuoli vaikuttaa toiseen, tosin haastattelussa toiminta tapahtuu
haastattelijan johdolla. Tutkimushaastattelun menetelmit voidaan jaotella kysymysten muodon ja
tilanteen jasentymisen perusteella Eskolan ja Suorannan (1998, 87) mukaan neljdédn péétyyppiin,
joita ovat strukturoitu haastattelu, puolistrukturoitu haastattelu, teemahaastattelu ja avoin

haastattelu.

Teemahaastattelussa tutkija on etukidteen valinnut aihepiirit eli teema-alueet, mutta
haastattelukysymyksissé ei ole strukturoidun haastattelun tavoin valmiita, sanatarkkoja muotoja ja
jarjestyksid. Valmiiden kysymysten sijaan haastattelijalla on kidytossddn tukilista, josta
haastattelija voi tarkistaa, ettd kaikki teema-alueet ovat tulleet kasitellyksi. Keskustelun laajuus ja
siind kdytdvien teemojen jérjestys vaihtelevat haastattelukertojen vililld. (Eskola & Suoranta
1998, 87.) Teemahaastattelu valittiin tidméin tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaksi, silld
teemahaastattelun varsin avoin muoto mahdollistaa haastateltavan vapaamuotoisen puheen ja siten
sen voidaan katsoa edustavan hyvin sitd tarkoitusta, jonka vastaaja vastauksilleen haluaa antaa.
Teemahaastattelun katsotaan my0s tuottavan niin paljon informaatiota, ettd haastateltavien joukko
voi olla suhteellisen pieni (Hirsjarvi & Hurme 1980, 52), mikid on eduksi ajatellen opinndytetyon
luonnetta. Lisdksi aloittelevan tutkijan kannalta sekd haastattelujen kulkua ettd aineiston
analysoitia ajatellen on “turvallista”, ettd kiytettdvissi on haastattelujen siséllollisen

samankaltaisuuden takaavat teema-alueet. (Eskola & Suoranta 1998, 88.)
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5.3 Tutkimusaineiston keriaaminen

Tutkimuksen aineisto kerittiin haastattelemalla pédivikodinjohtajia. Tutkimuksessa péétettiin
valita informanteiksi nimenomaan johtajia eiké lastentarhanopettajia, vaikka pedagogisia toimia
sivuavia kysymyksid voisi olettaa olevan loogisinta selvittdd niiltd henkiloiltd, jotka
pedagogiikkaa péivittdin toteuttavat. Tassd tutkimuksessa tarkoitus on kuitenkin nostaa esille
nimenomaan johtajan taso, silli johtajat ovat vastuussa suuremmasta midrdstd ryhmid kuin
yksittdinen opettaja. Ndin on tarkoitus saada kisitys toiminnasta laajemmin kuin mitd yksi
opettaja voisi valottaa. Lisdksi hoidon, kasvatuksen ja opetuksen johtaminen ndhdién yleisesti
pdivikodin johtajan tirkeimmiksi tehtiviksi (Lastentarhanopettajaliitto 2004, 6), joten
pdivikotien johtajilla ja heiddn ndkemyksilldZn voi siis olettaa olevan suuri merkitys siini,

millaista mediakasvatusta heidédn johtamissaan toimintayksikoissé toteutetaan.

Haastattelut toteutettiin suuressa suomalaisessa kaupungissa. Haastatellut péivikodinjohtajat
tulivat valituksi tutkimuksen informanteiksi piivikotien maantieteellisen sijainnin perusteella.
Tutkimuksen kannalta riittdvén laajaksi arvioidulta alueelta valittiin kunnalliset pdivéikodit niiden
nimen mukaisessa aakkosjirjestyksessd ja mikili johtajaa ei tavoitettu, siirryttiin seuraavaan
pdivékotiin. Kun ei valintaa tehty johtajan vaan toimintayksikon perusteella, itse henkildiden
valikoitumista tutkimukseen voidaan nidin ollen pitdd ldhes satunnaisena. Tuomi ja Sarajirvi
(2003, 88) huomauttavat, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa satunnainen otanta ei vilttiméttd ole
tarkoituksenmukainen, mutta aineistonkeruuta suunniteltaessa oletettiin, ettd jokaisella
piivikodinjohtajalla on kasvatuksellisissa kysymyksissi riittavisti kokemusta ja asiantuntemusta,
jotta ndmi voisivat vastata esitettyihin kysymyksiin. Mikéli niin ei olisi, olisi sekin tutkimuksen
kannalta mielenkiintoinen tulos. Pidivikodinjohtajien keskuudessa suoritettu satunnainen
haastateltavien valinta puolustaa paikkaansa myos siksi, ettd tarkoituksena on valottaa sitd
normaaliarkea, jota mediakasvatuksen suhteen kunnallisissa pédivikodeissa eletdéin. Ei siis ollut

perusteltua etsié erityisesti mediakasvatuksesta kiinnostuneita ja siithen perehtyneité henkil6ita.

Valittujen piivikotien johtajiin otettiin yhteyttd puhelimitse marras-joulukuussa 2008, ja heille
kerrottiin millaisesta tutkimuksesta on kysymys. Lihes kaikki tavoitetut johtajat suostuivat
haastateltaviksi, joten haastattelulupien saamiseen tarvittiin vain véhiisid suostuttelun keinoja.
(ks. Hirsjarvi & Hurme 1979, 86.) Haastattelut sovittiin tammikuulle 2009. Haastateltavia

muistutettiin vield ldhestyvistd haastattelusta sdhkoOpostitse muutamaa pdivdd aikaisemmin.
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Haastattelut suoritettiin haastateltavien tyohuoneissa, silld haastateltavalle tutussa ja luontevassa
tilassa teemahaastattelulla on parhaat edellytykset onnistua (ks. Eskola & Vastamiki 2007, 29).
Haastattelut saatiin toteutettua ilman mainittavia hiiridtekijoitd. Haastattelut nauhoitettiin, jotta
tutkittava ilmid ja sen kuvaus siirtyisivdit analysoitavaksi sanatarkasti sellaisena kuin

haastateltavat ne ovat esittéineet.

Koska tutkimus toteutettiin teemahaastattelun avulla, varsinaisia tarkkoja tutkimuskysymyksid ei
valmisteltu etukiiteen, vaan valittiin ainoastaan aiheeseen liittyvit teemat. Haastattelussa
kisiteltdavit teemat suunniteltiin siten, ettd ne tuottaisivat mahdollisimman syvéllistéd tietoa siitd,
millaisena vastaajat mediakasvatuksen nikevit. Vaikka kvalitatiivista tutkimusta tyypillisesti
kuvaakin hypoteesittomuus, on haastattelua suunnitellessa kuitenkin yleisluontoisesti
suunniteltava, millaisia piditelmid aineistosta aikoo tehdd, ja millaisia teemoja tutkimuksen
menestyksekéds toteuttaminen edellyttdd (Hirsjarvi & Hurme, 1980, 54). Teemojen aihepiirit
valikoituivat aikaisemman tutkimuksen ohjaamana, erityisesti Suonisen vuonna 2007 tekemén
tutkimuksen kysymykset olivat mielesséd timén tutkimuksen tekijdlld. Lisdksi sekd Suorannan ja
Kotilaisen (2005, 74-75) nelijako mediakasvatuksen heimoista ettd Mediakasvatus

varhaiskasvatuksessa — asiakirjan (2007, 7) nikokulmajaottelu ohjasivat haastattelun suunnittelua.

Haastattelu koostui kahdesta p#dteemasta, joita olivat “mediakasvatus osana alle kouluik#isten
lasten kasvatusta” sekd “mediakasvatuksen toteutuminen pidivikodeissa”. Lisiksi selvitettiin,
kuinka paljon haastateltavalla oli takanaan tyokokemusvuosia, ja kuinka paljon piivikoteja,
lapsiryhmii ja lapsia haastateltavan vastuualueella oli. Haastattelu toteutettiin teemalistan (Liite 1)

avulla.

Haastateltavat olivat kaikki aikanaan seminaarista lastentarhanopettajaksi valmistuneita naisia ja
kaikilla oli vdhintdin 20 vuoden kokemus lastentarhanopettajan tai pdivikodinjohtajan tyosti.
Lisdksi yhdelld haastateltavista oli montessoripedagogin koulutus. Haastateltavien joukko oli
ikdnsd, sukupuolensa, koulutustaustansa ja tyokokemuksensa suhteen hyvin homogeeninen.
Lukuunottamatta yhden vastaajan montessoripedagogin koulutusta se vastaa erittdin hyvin sitéd
kuvaa, joka pdivikodin johtajien profiilista vélittyy Lastentarhanopettajaliiton (2004) tekemisté
laajasta kyselystd (N=1575). Vaikka tutkimuksessa ei pyritikiin yleistettivyteen, on tutkimuksen

kannalta eduksi, ettd tutkittavat edustavat tavallista pdivikodin johtajaa.
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5.4 Aineiston analyysi

Kvalitatiivisen analyysin tavoitteena on tuottaa uuttaa tietoa tutkittavasta asiasta. Pddmadrd
pyritddn saavuttamaan tiivistimélld ja selkiyttdmilld usein hajanaista aineistoa. Tutkijan on
kuitenkin pidettdvd huoli siitd, ettd tiivistettdessd aineiston sisdltimé informaatio ei katoa, vaan

aineiston informaatioarvo péinvastoin kasvaa. (Eskola & Suoranta 1998, 138.)

Nauhoitetut haastattelut litteroitiin sanatarkasti, ja aineiston analyysi perustuu litteroituihin
teksteihin. Puhtaaksikirjoittamisen suuritdisyyden vuoksi kéytettiin tutkimusapulaisia. Apulaiset
saivat kirjalliset litterointiohjeet, jotka oli sovellettu tutkimuksen tarpeita ajatellen Seppisen
(1997, 22) litterointimerkistostd. Hirsjarvi ja Hurme (1980, 123) toteavat, ettd
puhtaaksikirjoittaminen on yksi harvoja teemahaastattelun vaiheita, joita tutkijan ei tarvitse tehda
itse, koska tyd on rutiininomaista. Ulkopuolinen apu litteroinnissa auttoi myds ottamaan etdisyytta
niithin vilittdmiin tulkintoihin, joita véistiméttd syntyy, kun tutkimuksen tekiji itse haastattelee
tutkimuksensa informantteja. Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen kuuluu olennaisesti
hermeneuttisen kehédn kulkeminen, eli se, ettd tutkija analyysia tehdessddn kyseenalaistaa omaa
tulkintaansa. Vain pyrkimilld irti omista ennakkoluuloistaan tutkija voi kyetd ymmértamiin

haastateltavansa erityislaatuista suhdetta tutkittavaan ilmioon. (Laine 2001, 32.)

Aineiston perinpohjaista tuntemista painottavat useat tutkijat (mm. Eskola & Suoranta 1998, 152;
Laine 2001, 38; Moilanen & Riihd 2001, 57), ja luin tekstimuotoisiksi puretut haastattelut ldpi
useita kertoja, jotta niistd kehittyisi kokonaiskuva analyysin ldhtokohdaksi. Fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen analyysin konkreettinen ensiaskel on aineiston kuvaus, jossa
aineistosta nostetaan esiin tutkimuskysymyksen kannalta olennainen sisélté (Laine 2001, 42).
Jokaisesta haastattelusta kirjoitettiin siis tiivistetty kuvaus, jonka jédlkeen palattiin takaisin
varsinaiseen aineistoon. Tidssd vaiheessa kisitys aineiston siséltiméstd informaatiosta oli jo

alempaa jasentyneempi, mutta ei suinkaan vield analysoitu.
y y

Aineiston analyysia voidaan Eskolan ja Suorannan (1998, 153) mukaan ldhestyd kahdella
erilaisella tavalla. Analyysissa voidaan joko tukeutua johonkin teoriaan, tai vaihtoehtoisesti
analysointi tapahtuu aineistoldhtdisesti, jolloin analyysia tehdddn ilman teoreettisia
etukiteisoletuksia, ja aineistosta nousevat teemat syntyvét ilman suoraa yhtyméikohtaa teoriaan.

Téssd tutkimuksessa aineiston sisédllon analyysi on jossain méérin luonteeltaan teoriasidonnaista,
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vaikkakin teoria ohjasi analyysia hyvin 16yhésti eiké tarkoituksena ollut hypoteesien testaaminen.
Kuten Eskola (2001, 138) kuvaa, erilaiset késitteet ja teoriat toimivat tulkintakehyksind
analyysissa. Kisitteet ja teoriat olivatkin paitsi “silmilaseina” suuntaamassa huomiotani
tutkimuskysymysten kannalta olennaisiin seikkoihin, my&s sanallistamisen apuvilineind
analyysin toteutuksessa. Analyysi on kuitenkin suurelta osin aineistoldhtoisti, silld haastateltavien
kokemuksen ominaislaadulle ja tutkijan aidolle tulkinnalle ei fenomenologisen tulkinnan mukaan
tehdd tdyttd oikeutta, mikéli aiempaa tutkimustietoa ei “panna viralta” tulkintojen tekemisen
ajaksi (Laine 2001, 33). Hermeneutiikka puolestaan korostaa, ettd tutkijan on kéytdnnossd
mahdotonta vapautua ennakkokésityksistddn, ja ettd ennakkoluulot itseasiassa ovat vilttdimattomid
tulkintaprosessin kédynnistymiselle (Moilanen & Riihd 2001, 50). Niin ollen oli luontevaa
soveltaa tidssd tutkimuksessa soveltuvin osin sekd aineistoldhtOistd ettd teoriasidonnaista
analyysitapaa. Esiymmirrys ja sithen vaikuttava teoria siis tiedostettiin, mutta pyrin pitiméin

mieleni avoinna aineistoa analysoidessani.

Fenomenologis-hermeneuttisen analyysin olennainen tehtivd on haastateltavien antamien
merkitysten l0ytdminen ja jédsentdminen merkityskokonaisuuksiksi. Tekstistd etsitddan
mahdollisimman paljon erilaisia merkityksié, joista tutkimustehtivdn sallimissa rajoissa osa
nostetaan tutkimuksen kohteeksi (Laine 2001, 41-42). Merkityksid ldhdettiin jdsentdmiin
teemoittelun avulla, silld aineisto oli keritty teemahaastattelulla (Eskola & Suoranta 1998, 175).
Kun haastattelu oli jirjestelty teemoittain, nostettiin tarkasteluun teemaan liittyvid merkityksid
tekemilld tekstinkdsittelyohjelman kommenttityokalulla muistiinpanoja haastateltavien ilmiota
koskevasta puheesta. Tekstistd poimittiin merkityksellisid sitaatteja analyysin ja tulkinnan tueksi.
Samaan aihepiiriin kuuluvat merkitykset liitettiin yhteen merkityskokonaisuuksiksi, ja eri
haastatteluista 10ydettyjd samantyyppisid merkityskokonaisuuksia tarkasteltiin yhdessd teema
kerrallaan. Teemoittelu siis mahdollisti toisiinsa ldheisesti liittyvien merkitysten vertailun.
Teemoittelun seurauksena havaitsin, ettd haastateltavat olivat tuottaneet merkityksii myos ohi
ennalta arvioitujen teemojen. Koska tutkimuksen kannalta on tirkeii, ettei olennaisia merkityksid
jitetd huomiotta (Laine 2001, 39), loin tarpeen mukaan aineistoldhtoisesti uusia teemoja
tuodakseni esiin haastatteluaineiston monipuolisen rikkauden. Analyysin seurauksena nousi esiin
kahdeksan keskeistd teemaa mediakasvatuksen merkityksistd, sekéd neljd toteutetun kasvatuksen

merkityskokonaisuutta. Tuloksia kisitellddn tarkemmin kappaleissa kuusi ja kahdeksan.

Fenomenologis-hermeneuttisen analyysin keskeinen osuus on haastattelujen tulkintaa vaativien

osien tarkasteleminen (Laine 2001, 41). Tulkintaprosessin perustana on ajatus siitd, ettd

38



haastateltavien puheet ovat vihjeitd kitketyistd merkitysrakenteista, ja tutkijan tarkoituksena on
tuoda ndmi kitketyt merkitykset julki (Karjalainen & Siljander 1993, 345; Moilanen & Riihd
2001, 62). Mitd sitten ovat “tulkintaa vaativat osat” haastattelupuheesta luodussa tekstissd?
Moilanen ja Rédihd (2001, 48) tiivistivit, ettd tulkinta alkaa kysymyksen herdimisestd, eli
epdselvistd, oudoista, tuntemattomista merkityksistd: miksi haastateltavat puhuivat niin kuin
puhuivat? Tulkintaan ei ole varsinaisia muodollisia ohjeita, joten tdssd kohtaa tutkijan on
luotettava omaan intuitioonsa ja “tieteelliseen mielikuvitukseensa” (Eskola & Suoranta 1998,
147). Téassd tyossd tulkintaa vaativia osia olivat siis ne lausumat, jotka eivit selittyneet muulla
avoimella haastattelupuheella - jotka herittivdat kiinnostuneen epdilyn tiedostamattomasta,

kitketystd merkityksesti.

6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Haastattelut rakentuivat kahden piddteeman ympirille. Teemat olivat mediakasvatus osana alle
kouluikdisten lasten kasvatusta sekid mediakasvatuksen toteutuminen haastateltavan johtamissa
pdivikodeissa. Ensimmiiseen teemaan kuuluivat mediakasvatuksen maédrittely, sen roolin,
tavoitteiden ja kiytdnnon sovellusten kuvaaminen seki johtajien késitys mediakasvatusvastuun
jakautumisesta kotien ja pdivikodin kesken. Jilkimmdiisessd teemassa puolestaan nostettiin esiin
pdivikodissa toteutunut mediakasvatus, johtajan ja henkilokunnan mediakasvatusaiheinen
koulutus ja mediakasvatusmateriaalien tuntemus, sekd mediakasvatuksen esiintyminen

pdivikotien kasvatussuunnitelmissa.

Haastattelujen myotd aineiston painopiste muuttui jonkun verran siitd, mitd olin sen ajatellut
kuvaavan. Johtajien késitys arjessa tapahtuvasta toiminnasta oli ennakoitua vihidisempid, joten
aineisto painottui enemmén johtajien omien nikemysten ja kasvattajien asenteiden kuvaamiseen.
Keskusteluissa nousi oletettua vahvempana esiin my0s kotien ja pédivikodin vilinen
mediakasvatuksen yhteistyd. Néin ollen tutkimustuloksia on hedelméllisempi kuvata aineistosta
nousseiden sisdltdjen kautta kuin teemahaastattelurunkoa noudattaen. Tutkimustuloksia
tarkastellaan edelleen kahden piddteeman kautta, mutta niiden alateemat on muokattu uudelleen

haastatteluissa esiin nousseiden merkityskokonaisuuksien mukaan.
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Tutkimuksen tuloksia verrataan pddasiassa Suonisen (2008) saamiin tuloksiin, silld aiheesta ei
tiettdvdsti ole tehty muita laajoja suomalaisia tutkimuksia. Tulosten vertailua lukiessa on
kuitenkin huomattava, ettdi Suonisen tutkimuksessa vastaajista vain joka neljids oli pdivikodin
johtaja, valtaosa vastaajista oli lastentarhanopettajia. Vastaajat olivat myos valinneet valmiista
vastausvaihtoehdoista. Liséksi vastaajia ei vaivannut samanlainen késitteellinen episelvyys kuin
tdssd tutkimuksessa, silli Suoninen maédritteli mediakasvatuksen tutkimuksensa vastaajille
seuraavalla tavalla:

” Mediakasvatus on pedagogista toimintaa, jonka tavoitteena on tukea lasten

kasvua median parissa. Onnistuessaan mediakasvatus kehittidid lasten kykya

analysoida ja tulkita mediaa, taitoa osallistua mediakulttuuriin ja ilmaista itsedén.

Medialla tarkoitamme viestintdvélineiti, joita ovat esimerkiksi televisio, elokuvat, internet,

video- ja tietokonepelit seki erilaiset lehdet.” (emt. 2008, 16)

Haastatteluista tehdyt suorat lainaukset on merkitty sitaatein ja kursiivilla. Mikili
haastattelutekstistd on jitetty osa pois lainattaessa, se on merkitty kahdella viivalla (--).
Hakasulkeissa olevat maininnat ovat jélkikédteen tehtyjd huomoita lainausten ymmérrettivyyden
parantamiseksi. Jotta tutkimustuloksen lukijalla olisi mahdollisuus seurata yksittdisen
haastateltavan ajatuskulkuja, kdytetdén haastateltavista sitaattien yhteydessi lyhenteitd H, I, J, K

jaL.

6.1 Mediakasvatus osana alle kouluikiisten lasten kasvatusta

Mediakasvatuksen maddrittely osoittautui johtajille vaikeaksi, mikd ei ole yllattivad, silld
mediakasvatuksen yksimielinen ja selked méirittely on osoittautunut mahdottomaksi mydés alan
tutkijoille ja asiantuntijoille (ks. Kynislahti ym. 2007, ix). Haastattelupuheessa mediakasvatuksen
merkitys, tavoitteet, menetelmidt ja maiidritelmédt sekoittuivat yhdeksi kokonaisuudeksi.
Mediakasvatuksen kaésitteellisen epidselvyyden syvyyttd kuvannee se, etti mediakasvatuksesta
puhuttaessa kahdelle johtajalle tuli mieleen muun muassa tydvuorolistojen tekeminen
tietokoneohjelmalla ja vanhempien tavoittaminen sdhkopostikyselyilld. Kolme johtajista olisikin
toivonut, ettd mediakasvatus olisi miéritelty heille ennen haastattelua, mikd tutkimustehtdvin
luonteen vuoksi oli mahdotonta. Haastateltaville kuitenkin painotettiin, ettd haastattelun

tarkoituksena on selvittdd juuri heidin nidkemyksidén asiasta ja ettdi mihinkddn aiheeseen
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liittyvédén teemaan ei ole yhti oikeaa vastausta.

Kuten ihmisten vilisessd keskustelussa usein kiy, ei puhe etene loogisesti yhdesti teemasta
toiseen, vaan merkitykset on konstruoitava eri puolilta haastattelua 16ytyvistd vihjeistd ja
vastauksista (Eskola 2001, 143). Mediakasvatuksen Kkisitteellinen epdméaérdisyys epédilemittd
vield lisdsi haastattelupuheen liikkumista aiheesta toiseen. Kuten erés haastateltavista asian
ilmaisi: ”md oon polveillu niin moneen juttuun -- md en osaa endd kiteyttdd ja koota et onko

jotain jddny sanomatta”(K).

Mediakasvatusta tarkasteltiin monelta kantilta: toisaalta kokonaisena ilmitnd, jonka paikkaa
kasvatuksessa arvioitiin vankalla tyokokemuksella, toisaalta taas ryppédédnid toimia, tavoitteita ja
menetelmid. Erds keskeinen ldhestymistapa kasvatusalan ammattilaisille oli mediakasvatuksen
nikeminen kasvattajan kompetenssina. Aineiston analyysin pohjalta konstruoitiin seuraavat

merkityskokonaisuudet.

Mediakasvatus:

1. lapsen henkilokohtaisten valmiuksien kehittamisena
lasten omana tekemiseni ja kokemisena
sadtelynd ja suojeluna
mediakulttuuriin kasvattamisena
”isojen lasten” kasvatuksena
teknologiapainotteisena ilmiona

kasvatusyhteison asenteiden haastajana

U R

ammatillisena kompetenssina

Merkityskokonaisuudet eivit ole keskendén verrattavia, mutta ihmisten kokemuksen avautuminen
alkuperdisessi muodossaan edellyttdd Judén-Tupakan (2007, 70) mukaan tutkijalta
ennakkoluulotonta asennetta tutkittavaa ilmiotd kohtaan. Mikili haastatteluteksteissd ilmenneitd
merkityksid yritettdisiin vikivalloin tutkimusraporttia varten saada muuttumaan yhteismitallisiksi,
olisi niiden arvioiminen toki tutkijalle helpompaa, mutta se ei tekisi oikeutta todellisen ihmisen
kokemukselle. Osa merkityskokonaisuuksista limittyy toisiinsa ja liittyy toisiin merkityksiin
lédheisemmin kuin toisiin. Tdméd on leimallista fenomenologis-hermeneuttiselle tutkimukselle
(Laine 2001, 41). Toisiinsa ldheisesti liittyvid merkityskokonaisuuksia hahmoteltaessa keskeistid

oli se, kenen nidkokulmaa puheessa korostettiin: esimerkiksi lapsen henkilokohtaisten valmiuksien
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kehittiminen tapahtui monessa esimerkissd aikuisen tarkasti suunnitteleman toiminnan kautta,
kun taas lasten oman tekemisen ja tuottamisen merkitys nihtiin pddosin lapsen henkilokohtaisen
kokemuksen kautta. Vaikka aineiston analyysin tarkoituksena oli sen tematisoiminen, ei
merkityskokonaisuuksia pyritty abstrahoimaan, eli hdivyttiméddn yksityistd siihen pisteeseen
saakka, ettd saataisiin esiin vain yleinen, kaikille yhteinen merkitys (emt. 2001, 40). Kaikki
haastateltavat eivit antaneetkaan mediakasvatukselle kaikkia kahdeksaa listattua merkitystd. Sen
vuoksi kunkin merkityskokonaisuuden késittelyn yhteydessd kerrotaan, kuinka moni

haastateltavista kisitteli teemaa puheessaan.

6.1.1 Mediakasvatus lapsen henkilokohtaisten valmiuksien kehittimisend

Kaikki johtajat pitivit mediakasvatusta mahdollisuutena kehittdéd lapsen henkilokohtaisia taitoja ja
ominaisuuksia. Osa mainituista valmiuksista liittyi suoraan mediaan kidyttoon, ja niitd voidaan
pitdd mediataitoina sellaisena kuin Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -asiakirja (Stakes 2007,
9) niitd kuvaa. Kupiaisen (i.a., 8-9) ajatuksen mediataitoihin keskittyvéstd kasvatuksesta voi
nihdi kuvaavan titd tapaa kisittdd mediakasvatus. Erds haastateltavista toivoi voivansa opettaa
lapsia kdyttiméddn mediaa hyvikseen vaikeissa tilanteissa, 10ytamdin “sellasia asioita mistd sd
saat tukee itelles”(J). Keskeisind teemoina nostettiinkin 1dhes kaikissa haastatteluissa esiin kyky
suhtautua kriittisesti ja valikoivasti mediasiséltdihin. Kriittisyydelld ja valikoivuudella tarkoitettiin
tissd yhteydessa

“opettaa niitd lapsia niinku sillai kriittisesti ajattelee -- Siel on paljon hyvdid mut siel on
paljon pahaaki.” (J)

Tamai tutkimuksen haastateltavat pitivét selvisti median avulla oppimista mediakasvatuksen osa-
alueena (vrt. Buckingham 2003, 4). Kyky hyodyntdd mediaa oppimisen vilineend nousi esiin
kolmessa haastattelussa, kun johtajat pohtivat, miti valmiuksia toivoisivat lasten saavan
mediakasvatuksesta. Konkreettisina esimerkkeind mainittiin  kaksi kertaa tietokoneen
tekstinkésittelyohjelmat kirjoittamisen oppimisen tukena sekd kolmessa haastattelussa internetin
hakukoneiden kiytto: “ettd kun jotain et tiedd, no googletetaan”(K). Mielenkiintoista on, ettid
tiedonhankitataitojen oppimista pidettiin Suonisen (2008, 21) tutkimuksessa vihiten tirkednd

syynd antaa mediakasvatusta pdivihoidossa ja esiopetuksessa.

Osa johtajien mainitsemista valmiuksista puolestaan oli perusvalmiuksia, joiden kehittdmiseen

mediakasvatuksen keinoin voitaisiin positiivisesti vaikuttaa. Esimerkkeind kiytettiin kielellisid,
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matemaattisia ja motorisia taitoja. Liséksi yksi johtaja nosti esille mediakasvatuskeskustelut lasten
ajattelun, tunnetaitojen ja moraalisen tajun kehittdjina:

” kasvattaa sitd omaa ajattelua ja timmdostd keskustelua ja laajentaa maailmankuvaa --”
“pitddhdn lapsen kanssa ndyttdd sekin ettd tdd [terrori-iskut] koskettaa meitd ja tdd on
surullista, ettd meidn pitdis pitdd niinkun toisistamme huolta, ja niinku kantaa sillai huolta
ettei kenelldkddn olis niin paha olla ettd tarttis tehdd jotain tammaostd.” (K)

Alanen ym. (2009, 23) muistuttavat, ettd “tuttujen perustaitojen” opetteleminen tulisi ndhdd
mediataitojen tdrkeind osina tai esiaskelina. Kolme johtajista kokikin mediakasvatuksen
keskeisimmét kysymykset yleisind ihmisend kasvamisen kysymyksind. Yksi haastateltavista
tiivisti mediakasvatuksen pddmaiidriksi tuottaa lapsille “valmiuksia eldmdid varten” (H). Lapsen
toimijuuden ja itsevarmuuden vahvistamisen kautta oletettiin saatavan hyvid tuloksia myos
mediakasvatuksessa. Yksi haastateltavista painotti lapsen toimijuuden tukemisen toimivan
yleisesti lasta voimauttavana ja siten my0s mediataitoja lisddvini tekijana.

“pdivihoidossa luodaan niinkun sitd pohjaa ja ja semmosia perusteita sellasen
mychemmin kdytettiville taidoille -- kaikenlaiset kokemukset joissa lapsi itse voi tehdd
valintoja ja pddtoksid ja olla tavallaan toimija.-- se on osa sit myoskin sitd tulevaa
mediakasvatusta.” (K)

Valmius kiyttdd mediateknologiaa, nimenomaan tietokonetta, nousi esiin kolmessa haastattelussa.
Yksi johtajista piti tietokoneisiin ja televisioon liittyvdd mediakasvatusta mahdollisuutena tuottaa
lapsille teknisten valmiuksien suhteen tasa-arvoiset ldhtokohdat tulevaisuutta ajatellen, silld
kaikissa perheissé ei kotona ollut televisiota tai tietokonetta. Perheiden tasa-arvoisuuden
lisdiminen on aiemminkin néhty yhtend keskeisimmistd syistd mediakasvatukselle (Suoninen

2008, 21).

Mielenkiintoista on, ettd yksikddn tdmén tutkimuksen haastatelluista ei maininnut tavoiteltujen
valmiuksien joukossa lapsen kykyd ymmartdd ja tulkita mediaviestien sisdltojd. Suonisen (2008,
23) tutkimuksessa nimittdin 99 prosenttia vastaajista piti vihintdén melko tirkednd sitd, ettd lasten
kanssa késitellddn toden ja tarun erottamista. Toden ja tarun erottaminen on my0s
kehityspsykologisesti pidivihoitoikdisten lasten keskeinen kehitystehtivd suhteessa mediaan
(Mustonen & Salokoski 2007, 26). Useampi kuin yhdeksén kymmenestd Suonisen tutkimuksen

(2008, 23) vastaajasta piti tirkednd myos tarinoiden ja kuvien ymmartdmisti ja tulkintaa.
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6.1.2 Mediakasvatus lasten omana tekemisend ja kokemisena

Kolme haastateltavaa nosti esiin lasten oman tekemisen mediakasvatuksen keskeisend osana.
Johtajat kokivat, etti toimiminen mediakasvatusteemojen parissa oli lapsille monin tavoin
hyodyllistd.  Esimerkiksi Viikon lapsi -toiminta lasten toteuttamine haastatteluineen ja
valokuvauksineen mahdollisti lasten paneutumisen toimittajan rooliin ja tehtdviin erdédn
haastateltavan johtamassa péivikodissa. Yksi haastateltavista nidki median parissa toimimisen
olevan paitsi yksi viyla lapsille toteuttaa luovuuttaan, myos keino vahvistaa lapsen yksilollisyyttd
ja hajauttaa toimintaa ryhméissé seki rikastaa siséllollisesti lasten pdivéikotieldmaa.

7-- jos joku nyt harrastaa vaikka jalkapalloa, niin jalkapallokisojen aikana hdn voi
paneutua sithen et minkdlaista viestid siitd tulee, mutta ei kaikkien muiden tarvitse niinkun
silld intensiteetilld sitd, sitd asiaa harrastaa.” (L)

Lasten omaa mediatuottamista pidettiin lapsille tunnetasolla merkittivéni ja sitd kuvailtiin muun
muassa sanoilla “tdrkeetd”(K), tosi mielenkiintoista”(H) ja “suunnaton kokemus”(L).
Kokemuksellisuus ja eldamykset nostettiinkin merkittdviksi lasten mediakasvatuksen tavoitteeksi.
Yhteisten kokemusten nihtiin my&s vahvistavan ryhmin yhteisollisyyttd. Erds haastateltavista
toivoi mediakasvatuksen tuottaman kokemuksen vahvistavan lasten uskoa omiin kykyihinsd,

’

tuottavan “rohkeutta esimes tietokoneen kdsittelyd varten”. Vaikka eldmyksellisyyttd pidettiin
tiarkednd, kaksi johtajista kuitenkin lisdsi, ettd mediakasvatustoiminta péivikodissa ei kuitenkaan
saa olla pelkkid puuhastelua, vaan siihen on siséllyttivé opetuksellisia tavoitteita ja toimintaa:

V- ettei se jdd pelkkddn sithen kdyntiin. Et se on tdmmonen yhteiséllinen kokemus, ja ja
mukava hetki, sitid odotetaan ja ja sitten tosiaan kdsitellddn sitd ettd mitd sielld tapahtu, ja
mietitddn sitd jatkotyoskentelyd.” (K)

6.1.3 Mediakasvatus sddtelynd ja suojeluna

Kaikki johtajat ottivat haastatteluissa kantaa sithen mediakulttuuriseen ympéristoon, jossa lapset
kasvavat. Mediasisdltéjen valtava mééri ja tavoittavuus korostuivat monen johtajan puheessa:
”-- hirved ryoppy esimerkiks nditd -- mainospaloja, sitd liikenteessd kun kdvelee, niin

informaatioo, sitd tulee aivan mielettomdsti.” (1)

”Sitd tietoo tulee niinku joka tuutista -- lapset on hyvin taitavia -- tietokoneasioissakin ja
saattaa tosiaan pddstdi than minne tahansa.”(H)

Lasten arveltiin viettdvin kotonaan paljon aikaa median, etenkin television, tietokoneen ja
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digitaalisten pelien parissa. Televisio onkin 3—7-vuotiaiden lasten keskuudessa suosituin media, ja
sitd kidyttdd 96 prosenttia lapsista. Internetid taas kdyttdd hieman yli puolet lapsista. (TNS Gallup
2008 Kankaan, Lundvallin & Sintosen 2008, 8 mukaan) Digitaalisia pelejd puolestaan pelaa
suuntaa-antavan arvion mukaan reilu kolmannes 3-7-vuotiaista lapsista (Kangas ym. 2008, 8).
Osassa piivikodeista kasvattajilla oli huoli lasten mahdollisesta mediasisiltdjen liikakdytostd sekd
siitd, ettd lapset kuluttavat mediasisdltoja ilman aikuisen valvontaa ja ldsndoloa. Huoli ei ole
periton, silld median suurkulutuksella on havaittu olevan yhteyksid esimerkiksi tunne-eldméin
kehityksen ja sosiaalisen kanssakdymisen vaikeuksiin sekd liikkumattomuudesta johtuvien
fysiologisten ongelmien lisddntymiseen (Salokoski & Mustonen 2007, 67-71, 83, 104).
Mediakasvatuksen yhdeksi olennaiseksi tavoitteeksi nihtiin siis yleisesti haastatteluissa lasten
mediasuhteen siitely, jotta media “ei hallitse meitd, vaan -- on meiddn hallinnassamme” (K).

” Ja sil ei oo ketddn kavereita, sil ei oo mitddn muuta [kuin media), ni sehdn on hirveen
vaarallista. Sehdin on niin ku se minkd kanssa vois tehd ensimmdiisend, niin ku miettii sen
ettd sitihdn ei sais ikind tapahtua.” (J)

Lasten mediasuhteen sédtelyi ja lasten suojelemista ikétasolle sopimattomilta sisdlloiltd pidettiin
aikuiselle kuuluvana vastuun kantamisena. Konkreettisena esimerkkini nostettiin huolehtiminen

siitd, ettd lapset eivit katso lapsilta kiellettyjd elokuvia.

7 ettd lapset katsois tai ottais mediasta semmosta ainesta, mitd mikd on heilld ookoo, md

en tiedd, pystyyko lapset tekeen sellasta valintaa, ettd kylld se on meiddn aikuisten

vastuulla, mitd, mitd lapselle menee kaikkien aistien kautta sisddn.” (I)
Lasten keskuudessa media-aiheiset pelot ovat hyvin yleisid. Vuonna 2003 75 prosenttia 5—6-
vuotiaista lapsista kertoi pelkddvinsi jotakin televisio-ohjelmaa (Korhonen 2008, 173). Jokaisessa
haastattelussa kidvi ilmi haastateltavien huoli siitd, mitd media mahdollisesti lapsille voisi
aiheuttaa. Internetin lapsille sopimattomat sivut, uutisten vélittimét ~kauhustoorit” (I) ja muut
”pelot ja uhat” (K) tekivit osasta mediamaailmaa haastateltavien mukaan tilan, joka haluttiin osin
rajata pois lasten ulottuvilta. “Nykyddnhdn mun mielestd niinkun maailma on hirveen
vaarallinen”(H), totesi yksi haastateltavista viitaten internetin rajattomuuteen. Toinen taas
muistutti lapsuuden turvaamisen merkityksesti:

”lasten pitdd tottua, tottakai niitten pitdd tottua, mutta myos saada olla siind turvallisessa
lapsuudessa niin ettei kaikki oo saatavilla ja loydettivissd.” (K)

Merkillepantavaa mediasuojelua ja -séditelyd painottavissa puheissa oli aikuisen aktiivisen roolin
korostuminen ja lapsen ndyttdytyminen toiminnan objektina. Témi tutkimuksen johtajien ei siis
voi nidhdi noudattavan erityisen voimakkaasti Niinistd ja Ruhalan (2007, 132) mééritelmid lapsen

kanssa yhdesséd ajatuksia jakavasta mediakasvattajasta. Tadmé kivi ilmi my0s sanavalinnoissa:
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aikuinen “opettaa”(I) lasta valitsemaan “oikein” (J), "suuntaa” (K) tdmin toimintaa ja kédyttdd
”suojauksia” (H) estddkseen titd saavuttamasta ei-toivottua informaatiota. Perusteena aikuisen
vahvalle roolille johtajat kdyttivit lasten ikdid ja kehitystasoa:

“he eiviit osaa mitenkdidin kdsitelld aivoissaan semmosia asioita vield.” (H)

Yksi haastateltavista ndki kuitenkin mediasuhteen sditelyssikin olennaisena, ettd kyse on
nimenomaan lapsen toimijuuden ja kyvykkyyden vahvistamisesta, ei niink&én aikuisen tekemistd
vahvoista péitoksistd. Aikuisen tehtdvini ei ollut valita lapsen puolesta, vaan jéarjestdd ympéristo
ja tilanteet sellaisiksi, ettd lapset saattoivat toimia siiné turvallisesti:

”—ennen kaikkea sen rauhallisen ilmapiirin takaaminen ndille lapsille, jossa voidaan sit
ldhestyd niinkun erilaisilla vilineilld tdtd ympdrilld olevaa maailmaa.”

”-- maailma johon ndd lapset kasvaa, vaatii paljon valintoja. Ja niitd pitdd harjotella, ja
meiddn tehtdvd on johdattaa niihin lapset, silld tavalla hienovarasesti semmosen valinnan
ddrelle jossa hin onnistuu.” (L)

6.1.4 Mediakasvatus mediakulttuuriin kasvattamisena

”Yhteiskunnan haasteisiin taytyy vastata, -- kodeissa se tulee kuitenkin. -- eihdn me voida
olla jossain tuolla viiskytluvulla, jos kodit on 2000-luvulla. Ettd kylld siind perdssd tdaytyy
vaan pysyd.”(H)

Jokainen haastatelluista mainitsi nyky-yhteiskunnan vaativan jiseniltiin monenlaisia taitoja ja
valintoja. Mediakasvatuksen tarpeen koettiin nousevan nimenomaan siitd haasteesta, jonka
yhteiskunnan muutos on kasvatukselle ja ihmiselle asettanut. Mediataitoja pidetddnkin yleensi
nykypdivin ihmisen kansalaistaitoina (mm. Kotilainen & Suoranta 2005; Ylilehto 2000; Varis
2002; Kupiainen i.a.). Eréds haastateltavista totesi median hallinnan ja hyviksi kiyttdmisen
taitoihin tdhtdavian kasvatuksen olevan “tulevaisuuden rakentamista” (K). Haastateltavan voi ndin
nihdid kulkevan ajattelussaan samanlaisia polkuja kuin Kubey (2005), joka nikee mediataidot
keskeisind elementteind, jotta kansalaiset voivat tehdd aidosti omaa etuaan ajavia pditoksia
vapaina median manipulatiivisesta vallasta. Toinen haastateltava puolestaan korosti, ettd hinen
johtamassaan yksikossi ei varsinainen intressi kuitenkaan ole mediataitojen kehittdmisessd, vaan

”enemmdn me haetaan sitd yksilod, joka pdrjdd missd tahansa viidakossa.” (L)

Yksi johtajista nosti erityisesti esille nykykulttuurin vaatimuksen ihmisen jatkuvasta
muuttumisesta ja kehittymisestid: “pitdd oppia sitd ja pitdd oppia tdtd ja oikeestaan on rikkaus

oppia”(K). OppimismyoOnteistd asennetta johtaja toivoi voivansa itsekin tyOssddn vilittda.
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Samoilla linjoilla oli toinen haastateltavista, jonka mukaan koulu edellyttdd lapsilta jo
lahtokohtaisesti tietynlaisia valmiuksia, ja tdhén vaatimukseen pdivikodin mediakasvatuksella

yritetdin vastata.

Haastatteluissa nousi esille myds mediakulttuurin tuominen lasten tietoisuuteen. Lasten toivottiin
tutustuvan eri medioihin, tutustuminen sanomalehteen nousi esiin jokaisessa haastattelussa.
Mediakulttuuria ldhestyttiin siis kahdesta nidkokulmasta: toisaalta ympéroivind todellisuutena,
toisaalta taas tuotteina, joihin lasten oli hyvi tutustua. Kaksi haastatelluista mainitsi erityisesti
radion tuomisen myOs nykypdivdn lasten eldmiin. Radion nimittdin arveltiin menettineen
lapsiyleisod audiovisuaalisille mediavilineille. Yksi haastatelluista kokikin mediakasvatuksen
tehtdviksi myos kulttuurin siirtdmisen ja yllapitimisen, “ettd ei lehdet kuolis taikka joku radio

kuolis”(K).

6.1.5 Mediakasvatus ’’isojen lasten” kasvatuksena

Johtajien puheissa mediakasvatus ei koskettanut koko pédivikodin lapsia. Kun haastateltavat
kertoivat pienten lasten mediakasvatuksesta, puhe kisitteli pddasiassa esiopetusikiisid. Myos
Suonisen (2008, 16) tutkimuksessa mediakasvatuksen toteutuminen esiopetuksessa nihtiin
huomattavasti tirkedmpéani kuin pédivihoidon piirissd tapahtuva toiminta. Etenkin tietokoneen
kiyttd pdivikodissa esiintyi haastateltavien puheissa vain péivikodin isoimpien lasten toimintana.
Osan mediakasvatuksen toiminnoista nihtiin koskettavan myos 3-5-vuotiaita, kunhan ikétaso
huomioidaan. Esimerkkeind pienemmille lapsille sopivista tapana késitelld mediaa mainittiin

lehdet, sarjakuvat, kirjat ja sadutus.

Niinistd ja Ruhala (2007, 134) painottavat, etti mediakasvatus koskettaa kaikenikéisid lapsia.
Yksikddn haastateltavista ei oma-aloitteisesti maininnut alle 3-vuotiaiden mediakasvatusta.
Erdilld haastateltavista ei sanojensa mukaan ollut “harmainta aavistusta” (1) siitd, misséd idssi
mediakasvatus  voisi lapsille tulla  ajankohtaiseksi. Kysyttdessd alle 3-vuotiaiden
mediakasvatuksesta, piti yksi johtajista kysymystd niin omituisena, ettd koki sen osoitukseksi
haastattelijan tietiméttomyydesté.

”Haastattelija: Jos aatellaan ihan niitd alle 3-vuotiaita -- puhuitki siitd ettd heilleki niinku
sitd toimijuuden vahvistamista ja muuta -- niin koetko ettd jonkunlaisella muunlaisella
mediakasvatuksella olis sijaa sielld?”
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”No, nyt mun tdytyy sanoo ettd, kysymyksen asettelussa ndkyi se ettd alle 3-vuotiaat ei 0o
kovin tuttu.” (L)

Alle 3-vuotiaiden mediakasvatukseen ei tosin ole saatavilla juuri tukeakaan: esimerkiksi Muffe ja
kadonnut avain -tehtdvdmateriaali (Juntunen 2006), joka jaettiin Mediamuffinssi-projektin
yhteydessd kaikkiin pdivikoteihin ja lienee siten haastatelluille tutuin mediakasvatuksen
tehtdvidpaketti, rajaa jo otsikossaan alle 3-vuotiaat mediakasvatustoiminnasta osattomiksi.
Julkaisussaan Ehdotus lasten ja nuorten mediakasvatuksen kehittdmiseksi (Lapsiasiavaltuutetun
toimisto & Kerhokeskus — koulutyon tuki Ry 2007, 5) monet suomalaiset mediakasvatuksen
keskeiset toimijat pitivitkin ongelmana sitd, ettd kasvattajilla ei ole riittdvésti tietoa mediatietojen
kehittdmisestd eri ikdkausina. Yksi johtajista kuitenkin niki kysyttdessd mahdollisuuksia jo
kaikkein pienimpienkin lasten mediakasvatukselle ja esitti samalla oman tulkintansa siitd, miksi
piiviahoidossa mediakasvatusta ei juuri toteuteta kaikkein pienimpien lasten kanssa:

»

-- aikuiset ajattelee pddasiassa, ettd mediakasvatus ois vdhdn semmosta niinkun
korkeempitasosta, ettd sithen kuuluu sit ndd tietsikat ja, ja tota sanomalehdet ja elokuvien
tekeminen ja tammonen, mutta yhtdlaillahan se mediakasvatus voi olla sitten vaikka tota
pienille lapsille sitten, ettd kun isommat tekee sitd cd:td, niin se voi olla poytiteatteria.”
(H)

6.1.6 Mediakasvatus teknologiapainotteisena ilmiond

Mediakasvatus  niyttdytyi haastatteluissa hyvin  vilinepainotteisena ja  nimenomaan
teknologiapainotteisena toimintana. Jokainen haastateltavista mainitsi tietokoneet, mutta yksikdin
ei ottanut itse esille esimerkiksi mediakasvatuksen ja leikin yhdistimistd. On erittdin
mielenkiintoista, ettd vaikka useampi haastateltava mainitsi haastattelussa tietdvinsid, ettd
esimerkiksi satukirjat ovat mediaa, vain yksi johtajista mainitsi kirjojen lukemisen ja niistd
keskustelemisen mediakasvatuksen menetelméind oman pidivikotinsa toiminnan késittelemisen
yhteydessid. Haastattelupuheessa tietokoneet, televisiot ja pelit olivat valta-asemassa. Kuten
edellisessd sitaatissa todetaan, jostain syystd kasvattajat tuntuvat edellyttivin, ettd
mediakasvatukseen siséllytetidin “korkeatasoista” toimintaa mediavilineiden parissa. Varis (2005,
9) kuitenkin varoittaa ajattelemasta digitaalista lukutaitoa ainoastaan tietokoneen kiyttttaitona ja

muistuttaa ajattelutavan mukana kadotettavan medialukutaidon keskeisen siséllon.

Vaikka puhe oli hyvin teknologiakeskeistd, ei mediatekniikka itsessdén ollut haastateltavien

mukaan pienten lasten mediakasvatuksessa keskeisessd osassa, vaan ainoastaan “renki”(K), jonka
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avulla toteutettiin varsinaista pedagogisesti tavoitteellista toimintaa. Johtajien puheissa
mediateknologiaan péividhoidossa suhteuduttiin jokseenkin innottomasti. Mydskéddn Suonisen
(2008, 48) tutkimuksen mukaan pdivdhoidon henkilostd ei ollut kiinnostunut saamaan lisdd
ohjeistusta laitteiden teknisen kédyton opettamiseen, eikd sitd juuri pidetty opetuksellisesti
arvokkaana toimintana. Yksi johtajista arveli, ettd henkilokunta kokee lasten viettdvin television
ja tietokoneen didrelld “ihan tarpeeks” (J) aikaa kodeissakin, toinen taas toivoi
“tietokonemaailman” (H) koskettavan lapsia mieluummin toden teolla vasta kouluidssid. Yksi
haastateltava puolestaan piti yleensdkin medialaitteiden kéyton opettelua jokseenkin
tarpeettomana:

”Koska siis tekniset mediaviilineet kehittyy nopeesti, ettd siind vaiheessa kun ndmd lapset
Jjotka tddlld nyt ovat, he kdyttivdt erilaisia vdlineitd kun me, et meiddn on turha tavallaan
semmosen materiaalisen nikokulman kautta --” (L)

Mediateknologiaa tarkasteltiin selvésti aikuisen ndkokulmasta, silloinkin kun siitd puhuttiin lasten
toiminnan vélineend: esimerkiksi tietokoneen haluttiin kaikissa haastatteluissa olevan vain véline
jonkun aikuisen pedagogisesti hyodyllisend pitdmin tavoitteen saavuttamisessa. Lapsilla ei
ilmesesti yhdessikiéin pdivikodissa ollut mahdollisuutta kdyttdd esimerkiksi tietokoneen piirto-
tai  tekstinkisittelyohjelmia vapaasti ja leikillisesti erillddn tarkasti mééritellyistd
toimintatuokioista. Itseasiassa mediavélineiden ja leikin yhdistdmisti ei maininnut oma-
aloitteisesti kukaan, vaikka muun muassa Lahtinen ja Hoysniemi (2004, 447) painottavat, ettd
lapsen suhtautuminen teknologiaan on leikinomaista ja teknologiankédytolld voi olla suoria
yhtymékohtia leikkiin. Oikein jédrjestettynd toimintana teknologian tuominen lasten arkeen voi
kannustaa leikkiin sek#d kehittdd lapsen mielikuvitusta. Erdéin johtajan haastattelussa nikyi
erityisen vahvasti se, ettd aikuisen ajattelu oli omien sekd muiden aikuisten teknologiakokemusten
hallitsemaa: piivikodissa oli ollut viimeisen vuosikymmenen aikana kdyty ldpi monia vaikeuksia
sen vuoksi, ettd henkilokunta oli arastellut ottaa tietotekniikaa tyonsi osaksi. Niin ollen johtajakin
oletti, etti my0s lapset suhtautuisivat arastellen medateknologiaan, ja arveli mediakasvatuksen
keskeiseksi osaksi lasten rohkaisemisen, jotta ndmd myOhemmin uskaltaisivat kiyttda
medialaitteita. Lahtinen ja HyOsniemi (2004, 447) kuitenkin muistuttavat, ettd lapsi suhtautuu
teknologiaan ennakkoluulottomasti, etsimisen ja 10ytimisen riemulla. Vaikka johtaja tunnisti
tdmin piirteen pienissé lapsissa, oli oma kokemus teknologiasta niin vallitseva, ettd se nousi esiin
koko haastattelun ajan.

“kun menee noita ndppdimistoji rikki, niin viedddnhin me niitd, ne [alle 3-vuotiaat
lapset] tykkdd painella niitd, -- se voi olla sitd mediakasvatusta -- ettd tdd on tuttu mulle,
sitten kun ne menee tonne kuusvuotiaaks, uskaltaa painella.”(H)
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6.1.7 Mediakasvatus kasvatusyhteison asenteiden haastajana

Koska kaikilla haastatelluista oli takanaan pitké tyokokemus, heilld oli mahdollisuuksia tarkastella
mediakasvatusta ilmiond vuosien ja vuosikymmenten mittakaavassa. Kasvattajayhteison sekd
omien asenteiden ndhtiin vuosien saatossa muuttuneen suhteessa mediakasvatukseen. Kolme
haastatelluista oli sitd mieltd, ettdi mediakasvatuksen suhteen oli aikaisemmin koettu
“hurahdus”(K), joka nidkyi muun muassa innokkaana televisioiden ja tietokoneiden
hankkimisena, asiantuntijaluentojen tilaamisena ja kasvattajien mediataitojen korkeana
arvostuksena:

”Se oli hienoo vikee jotka osas ldhtee niinkun lastentarhanopettajastakin viemdcdn lapsia
tihdn nettimaailmaan ja ymmdrsi sitd.” (Johtaja K)

Vaikka haastateltavat puhuivatkin ohi menneestdi innostumisen ajasta suhteessa koko
mediakasvatukseen, on puheesta tulkittavissa kuitenkin, etti kyse on ollut ilmeisesti innostuksesta
audiovisuaalista mediaa ja etenkin tietotekniikkaa kohtaan. Haastattelupuheessa “hurahdukseen”
nimittdin yhdistettiin mediavélineistd ainoastaan televisio, videot, tietokone, internet ja digitaaliset
pelit. Innostuskautta on johtajien késityksen mukaan seurannut “laantumavaihe” (J), jossa on
“osattu palata”(L) takaisin, mikéd suhteessa mediakasvatukseen tarkoitti johtajien mukaan median
kiyttod vilineend itsetarkoituksen sijaan, sekd perinteisten mediavélineiden, esimerkiksi

sanomalehden, tuomista takaisin tarkasteluun.

Kaksi haastateltavista koki pienten lasten mediakasvatuksen kehittyneen ajan mittaan
kasvattajayhteison tiedon lisdéntymisen myotd. Kasvatusyhteison havahtumisen ja reaktion
nihtiin kuitenkin tapahtuvan hitaasti suhteessa yhteiskunnan muutokseen. Erédédn johtajan mukaan
mediakasvatuskeskusteluun on nyttemmin ”Luojan kiitos -- tullut ytyd”(I). Toinen taas kuvasi
tilannetta niin, ettd lasten ja nuorten mediamaailmaan osattiin nyt myos pédivihoidon kasvattajien
tasolta puuttua toisin kuin aikaisemmin, jolloin mediakasvatuksen ammattilaisilla oli ollut
suurempi rooli edelldkévijoina.

“kaikki joka menee vauhdilla eteenpdin -- jos niihin ei osaa varautua eikd niihin
varaudutakaan yleensd, niin tota, sit niin kun vaan huomaataan asioita ettd tavallaan niin
kun yks sukupolvi pddsee niin sanotusti lipi koko lapsuutensa ja nuoruutensa semmosessa
humussa etti ei huomaa mitd tapahtuu.”(J)

Neljd haastateltavista koki suhtautumisensa mediakasvatukseen muuttuneen jollain tavalla

vuosien mittaan. Kaksi haastateltavaa oli ollut alkuun hyvin innostuneita aiheesta, ja heidédn
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johtamansa yksikot olivatkin olleet aktiivisesti mukana tietotekniikkaprojekteissa, mutta innostus
oli sittemmin, sen tarkemmin perustelemattomasta syysti laantunut: “me jotenkin kdytiin se vaihe
--”(L). Toiset kaksi taas kokivat suhtautuneensa aluksi kriittisesti mediakasvatukseen
varhaiskasvatuksessa, “eiks se riitd, ettd sitd alotetaan sitten koulussa”(H), mutta ajattelivat
nyttemmin mediakasvatuksen kuuluvan myo6s pienten lasten maailmaan. Asennemuutoksen
taustalla vaikuttivat johtajien mukaan sekd oma perehtyminen aiheeseen, ettd yhteiskunnan

muutoksen aiheuttama paine vastata kasvatuksellisiin kysymyksiin.

Yksi haastateltavista koki itse haastattelun aikana tapahtuneen aiheeseen keskittymisen ja
pohdinnan aiheuttaneen merkittdvin ajattelun muutoksen positiiviseen suuntaan suhteessa
mediakasvatukseen: “nyt kun sd tuut mediakasvatuksesta kysyyn, niin alkaa niin kun miettiin sitd
oikeesti kuinka tdrkee se on”(J). Johtaja totesi, ettd hénelle “tulee oikein huono omatunto”(J)
siitd, ettei aiemmin ollut pysdhtynyt pohtimaan asiaa. Aikaisemmin johtaja oli ilmeisesti
suhtautunut mediakasvatukseen ldhinnd péivikotiarjesta irrallisena, omana kasvatuksen
alueenaan, jonka toteuttaminen ei ollut kovin olennaista. Haastattelun aikana hin 10ysi oman
pohdintansa kautta siitd paljon potentiaalia yhdistettynd muuhun toimintaan, miki puolestaan johti
innostuneisiin suunnitelmiin:

“miten [mediakasvastus voisi nikyd] leikissd, ei mitenkddn, mut sit niin ku rupes miettiin

et no okei kotileikkid leikitdicin ni sehdn on niin ku paras mahollinen juttu.” (J)

Piivihoidon ja esiopetuksen henkilostostd 28 prosenttia arveli, ettd pdivihoidon johdon asenteet
rajoittivat toteutettavaa mediakasvatusta (Suoninen 2008, 50). Vaikka yksikddn johtajista ei
suoraan sanonut henkilokuntansa tai itsensd suhtautuvan negatiivisesti varhaiskasvatuksen
mediakasvatukseen, saattoi haastattelupuheesta tulkita epdilyksen suhteessa mediakasvatuksen
sopivuuteen tai tarpeellisuuteen péivihoidossa ja esiopetuksessa. Kaksi johtajaa nimittdin asetti
puheessaan vastatusten mediakasvatuksen ja pédivihoidon keskeisind pitdminsé tavoitteet, “ettd
vaan ei perushoito ja sylissdpitaminen loppuis”(L) ja “lasten pitdd saada kylld paljon
leikkidkin”(H). Johtajat suhtautuvat Suonisen (2008, 50) mukaan mediakasvatukseen kuitenkin
positiivisemmin kuin muu péivihoidon henkil6sto. Tutkimuksen vastaajista 66 prosenttia arveli
henkilokunnan asenteiden rajoittavan mediakasvatusta ainakin jonkun verran. Yksi
haastateltavista otti asian esiin eikd uskonut siihen, ettd yhden innokkaan henkildkunnan jédsenen
panos riittédisi mediakasvatuksen menestyksekkédseen toteuttamiseen, mikéli muun kasvatustiimin
suhtautuminen olisi negatiivista.

7-- tdytyy olla sen koko -- kasvatustiimin yhteinen juttu. Ettd sitd ei oikein voi vaan yks
mun mielestd niin ku ottaa, no haasteekseen enemmdn ja vastuulleen, mutta ettd kyl se
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tdytyy olla vihdn niin kun ettd sitten siitd myoskin keskustellaan kuitenkin siind. Et jos
lapset kysyy jotain asiaa, niin -- jokainen niistd osaa sen vastata.”(J)

6.1.8 Mediakasvatus ammatillisena kompetenssina

Kaikki johtajat puhuivat mediakasvatuksesta myOs ammatillisen kompetenssin kautta.
Yhdelldkiin johtajista itsestdédn ei ollut varsinaista mediakasvatuksen koulutusta, ja asia tuli esille
jokaista haastattelua sopiessa. Tein kuitenkin jo haastattelua varatessa selviksi, etten etsinyt
niinkddn mediakasvatuksen asiantuntemusta, vaan aivan tavallisten pdivdhoidon ammattilaisten
mielipiteitd. Erds johtajista silti painotti vield haastattelussakin olevansa “hirveen huono
tassd”(H), toinen puolestaan pyysi tdsmentdmiidn kysymyksid, jotta “puhutaan edes samaa
kieltd”(I). Osa johtajista vaikutti olevan hieman kiusaantuneita siitd, etti he tiesivit
kompetenssinssa puutteelliseksi kasvatukseen liittyvissd aiheessa, ja yksi johtajista my&nsikin
haastattelun jidlkeen etukdteen jénnittdneensd tilannetta, koska koki tietimyksensd niin
puuttelliseksi.

“mdkin oon itte eldny jonkun viiskytluvun lapsuuden, niin eihdn mulla niinku, mulla voi

olla pieni aavistus siitd, mitd on olla lapsi 2000-luvulla, mutta enhdn md voi sitd tietdd.”

(H)
Johtajat nostivat oman ikiinsd esiin jokaisessa haastattelussa yhtend selityksend vajavaiselle
kompetenssille, ja mediakasvatuskompetenssi néyttdyi johtajien puheessa  vahvasti
sukupolvikysymyksend. Yksi johtajista perusteli mediakasvatuksen pientd roolia johtamassaan
yksikossd henkilokunnan korkealla keski-idlld. Toinen puolestaan toivoi, ettd nuorten
tyontekijoiden mukana  mediakasvatus  saataisiin  juurrutetuksi  osaksi  pdivikodin
toimintakulttuuria. Péddvastuun mediakasvatuksesta néhtiin neljdssd haastattelussa viidestd
asettuvan luontevasti pédiviakotien nuorten tyontekijoiden harteille. Kuitenkin Suonisen (2008, 17—
18) tutkimuksen mukaan yli 40-vuotiaat tyontekijdt pitivdit mediakasvatuksen antamista alle

kouluikdisille lapsille tirkeimpénd kuin nuoremmat tyontekijét.

Johtajat arvelivat, ettd nuorilla olisi vanhempia tyontekijoitd paremmat mahdollisuudet toteuttaa
mediakasvatusta, silld nuorten nihtiin olevan median suhteen aivan eri tavalla "suvereeneja” (L)
kuin ik#intyneempien (vrt. Prensky 2001, 1-2) ja nuorten tyontekijoiden oletettiin olleen ’jo
koulussa enemmdn tdssd mediakasvatuksessa ja -maailmassa mukana” (H). Suonisen (2008, 14)
tutkimuksessa 2000-luvulla valmistuneiden vastaajien mukaan 60 prosentilla koulutukseen olikin

kuulunut mediakasvatusta. 1960- ja 1970-luvuilla valmistuneista hyvin harva puolestaan oli
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saanut opinnoissaan koulutusta mediakasvatukseen. Yksi johtajista tosin suhtautui hieman
pessimistisesti timin hetken lastentarhanopettajakoulutuksen mediakasvatussisiltdihin ainakin:

“en oo niin selvilli et miten lastentarhanopettajat tind pdivindg mediakasvatuksesta,
todenndkoisesti ei edelleenkdd, ainaki Tampereella [Tampereen yliopistossa] on hiukan aina
sekin ollu niin sanotusti... Ettd tota, et en usko et sekdd nyt niin valtavasti harppauksella menee
eteenpdiin.”(J)

Johtajan mielipide saa vahvistusta opettajaksi opiskelevilta opiskelijoilta. Mediamuffinssi-
hankkeen ja Suomen Opettajaksi Opiskelevien Liiton tekemén kartoituksen mukaan periti 80
prosenttia opintojensa loppuvaiheilla olevista lastentarhan- ja luokanopettajaopiskelijoista oli sitéd
mieltd, ettd opintoihin sisidltyi liian vdhdn mediakasvatusta. Reilu neljdsosa vastaajista korosti
mediakasvatuksen opintojen merkitystd nimenomaan opettajan ty0ssd vaadittavan ammattitaidon

kannalta. (Alanen 2007, 6-9.)

Mediakasvatusaiheinen koulutus oli johtajien puheessa merkittivd vidyld mediakasvatuksen
kompetenssin saavuttamiseksi. Myos Kotilainen (2005, 149) nostaa kompetenssin perustaksi
koulutuksen yhdessi kasvattajan henkilokohtaisten taitojen, kiinnostuksen ja kokemuksen kanssa.
Kaksi johtajista mainitsikin haastattelujen yhteydessd, ettéd he tarvitsisivat koulutusta vastatakseen
paremmin esitettyihin kysymyksiin. Yksi haastateltavista puolestaan arvioi, ettd pdivdhoidon
henkil6stolld ei ole “kauheasti rahkeita, jos ei ala itse kouluttautumaan tai hakemaan jotain
kurssitusta”(J). Toinen pohti, ettd mediakasvatus piivikodissa voisi tehostua, jos henkilokuntaan
liittyisi mediakasvatukseen “vihkiytynyt” (L) lastentarhanopettaja. Yhdessd haastatteluista kévi
ilmi, ettd juuri niin oli k#ynyt: mediakasvatuksesta vastasi aiheesta innostunut
lastentarhanopettaja, joka oli kidynyt mediakasvatuskoulutuksia, ja luonut itse itselleen péivikotiin
mediakasvatusvastaavan roolin. Mediakasvatustietoisuuden kehittyminen vaikuttaa siis vaativan

tyontekijidn henkilokohtaista kiinnostusta ja oma-aloitteista hakeutumista aiheen pariin.

Mediakasvatusaiheisen koulutuksen puute ei tarkoittanut johtajien mukaan kuitenkaan sitd, ettd
henkilokunnalla ei olisi lainkaan kompetenssia mediakasvatukseen. Johtajat arvelivat, ettd
elimidnkokemus ja yhteiskunnallisten asioiden seuraaminen sekd ammattitaito, eli tietoisuus
lapsesta ja vanhemmuuden tukemisesta, auttoivat myos mediakasvatusteeman kisittelyssi.
Kotilainen (2005, 149) painottaakin, ettd kasvattaja voi suhteuttaa toteuttamansa
mediakasvatuksen omaan taustaansa ja tehtiviinsd sen sijaan, ettd yrittdisi “osata kaikkea”.
Yleisesti johtajilla oli vankka Iuottamus henkilokuntansa osaamiseen. Ainoastaan yksi
haastatelluista epdili, ettd osalla henkilokunnasta ei olisi riittdvdsti kompetenssia vastata

esimerkiksi lasten taholta tuleviin media-aiheisiin kysymyksiin, ja hin huomasikin tarpeelliseksi,
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ettd asiaa kdisiteltdisiin henkilokunnan kesken. Tavoitteeksi hén asetti yksikon “yhteisen

linjan”(K) saavuttamisen mediakasvatuksen kysymyksissi.

6.2 Mediakasvatuksen toteutuminen paivikodeissa

Kaikissa haastateltavien johtamissa pdivikodeissa oli johtajien kisityksen mukaan jollain tavalla
toteutettu mediakasvatusta. Kaikki johtajat mainitsivat, ettd lastentarhanopettajilta voisi saada
yksityiskohtaisempaa tietoa kidytinnon toiminnasta kuin mitd hallinnollisen johtajan oli
mahdollista kertoa. Yksi johtajista ei osannut lainkaan kertoa esimerkkejé johtamiensa yksikdiden

konkreettisesta mediakasvatuksesta.

6.2.1 Mediakasvatussuunnitelmat pdivikodeissa

Yhdessikéidn haastateltujen johtajien johtamassa péivikodissa ei ollut tehty varsinaisia kirjallisia
mediakasvatuksen suunnitelmia. Yhdessd pidivikodissa oli kéytossd mediakasvatusvastaavan
tehtidvd, jonka varajohtaja oli itse itselleen luonut, ja tehtivddn kuului “olla ajan hermolla”(I) ja
tiedottaa muille tyontekijoille “ajankohtaisia asioita, kriittisid pisteitd”(I). Samassa péivikodissa
oli myos kidytintond, ettd tyontekijdt késittelivdt palavereissa case-tapauksina pohdituttavia
kasvatustilanteita ja késittelyn tuloksena johdettiin pdivikodin yhteisid kasvatuslinjauksia ja

-kéytintojd. Tulokset vastasivat Suonisen (2008, 38) tutkimustuloksia, joiden mukaan viidesosalla
pdivikotiryhmistd oli jonkinlainen mediakasvatuksen suunnitelma ja joka neljds vastaaja tiesi

ryhmin tai yksikon tasolla kdydyn keskustelua mediakasvatuksen toimintalinjauksista.

Kolmessa piivikodeista oltiin parhaillaan tyostdmidssd uutta talokohtaista varhaiskasvatus-
suunnitelmaa, mutta vain yhteen niistd oltiin liittiméssd maininta péivikodin toteuttamasta
mediakasvatuksesta. Johtajan mukaan mediakasvatuksen varhaiskasvatussuunnitelmaan
kirjaamista varten tarvittaisiin vield kevéédn aikana keskustelua koko henkilokunnan kesken siitd,
miké tulisi olemaan pdivikodissa toteutettavan mediakasvatuksen vdhimméaisvaatimus. Niistd
johtajista, joiden johtaman pédividkodin suunnitelmaan mediakasvatusta ei edelleenkédin ollut
tulossa, toinen arveli syyksi sen, ettd vuorohoitopiivikodissa olennaisin mielenkiinto kohdistuu
tiedonkulun ja pdivien kidytdnnon sujumisen jérjestelemiseen. Toinen puolestaan ei ollut ottanut

mediakasvatusta mukaan uuteen suunnitelmaan, silla:
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”siind ei oo semmosta kohtaa, ettd mistd ois vaadittu meilti vastauksia”(I).

Kysyttidessd  johtajien tyytyviisyydestdi  johtamiensa  pdivikotiensa toteuttamaan
mediakasvatukseen, kolme johtajista arvioi tilanteen hyviksi ja toimet riittdviksi. Erds johtaja
perusteli sindllddn melko vihidisend pitimidnsd mediakasvatuksen riittdvyyttd myds vanhempien
mielipiteelli:

ei ne hirveesti kylld niinku haluakaan sitd, ettd oltais kamalasti kaikissa

mediaprosesseissa ja -proggiksissa mukana”(H).

Kysymittd  jdi, olivatko vanhemmat tyrminneet joitakin  pidividkodin  aloitteita
mediakasvatustoiminnassa. Suonisen (2008, 50) mukaan viisi prosenttia tutkimuksen vastaajista
ilmoitti vanhempien asenteiden rajoittavan mediakasvatuksen toteuttamista.

Kaksi johtajista niki johtamiensa yksikdiden mediakasvatustoiminnassa kehitysmahdollisuuksia.
Toinen heistd havaitsi, ettd pdivikotiin tarvittiin yhteinen linja suhteessa mediakasvatukseen,
toinen puolestaan piitti avata keskustelua siitd, miten leikin ja mediakasvatuksen voisi yhdistda
toiminnassa ja kuinka medialeikin havainnoimisen tuloksia voisi kédyttdd yhteistydssd vanhempien

kanssa.

6.2.2 Pdivikodeissa kdytetyt mediavilineet ja -sisdllot

Neljd johtajista kertoi, ettd piividkodissa oli késitelty sanomalehtid. Suonisen (2008, 43)
tutkimuksessa oli pdddytty samaan tulokseen: 80 prosenttia vastaajista kertoi lehtien olleen
kisittelyssd ryhmissédn tai yksikossdidn. Haastatateltavien mukaan lapset olivat etsineet lehdisté
muun muassa oman nimensd kirjaimia ja lukeneet urheilu-uutisia. Vierailut paikalliseen
sanomalehteen olivat suosittu tapa tutustua lehden toimittamiseen. Kolmessa haastattelussa
mainittiin lasten myos tuottaneen lapsiryhmén omaa lehted tai muuten harjoitelleen ”toimittajana”

olemista.

Kolmessa piivikodissa lasten kdytossd oli yksi tai useampi tietokone. Tietokoneohjelmista
mainittiin ~ kiiytetyn tekstinkdsittely- ja piirto-ohjelmia sekd oppimispeleji. Oppiminen
tietokoneiden avulla ja etenkin tiedonhaku internetistd nousi térkedni toimintana esiin kaikissa
kolmessa péivikodissa. Yhdessd pédivikodissa tietokonetta kéytettiin liséksi “eldmysmatkailuun”

esimerkiksi museoiden internetsivujen kautta:
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“kokemus on ldhelld, kun voidaan mennd sinne museoon ja sit palata siihen.” (L)

Lasten omien tarinoiden tuottaminen mainittiin kolmessa piivikodissa. Yhdessd lapset tekiviit
omaa satukirjaa, kahdessa kidytettiin sadutusta mediakasvatuksen menetelméné. Kirjojen kdytto
mediakasvatuksessa mainittiin kahdessa haastattelussa, kuvien tutkiminen ja kéyttiminen
yhdessd. Kuten Suoninenkin (2008, 43) omassa tutkimuksessaan epdilee, kirjat lieneviit
ilmoitettua suositumpi mediaviline pdivikodin toiminnassa, mutta vastaajat eivit kukaties mielld
kirjaa mediaksi. Toinen mahdollinen vaihtoehto on, etté johtajat olettivat, etteivit tyontekijit ole
ajatelleet toimintaa mediakasvatuksena, eiviitkd siksi yleisesti maininneet kirjoja toteutetun
mediakasvatustoiminnan yhteydessd. Epidtodennédkoiseltd tuntuu, ettd kolmessa péaivikodissa

viidesti ei lainkaan luettaisi kirjoja ja keskusteltaisi niista.

Lasten omia esityksié oli yhdessi pdivikodissa poltettu CD-levyille yhteisty0ssé paikallisen lasten
toimintakeskuksen kanssa, ja sama piivikoti oli tehnyt yhteisty6td myos kunnan mediapedagogin
kanssa. Yhdessd piivikodissa lasten omia esityksid videoitiin ja katseltiin yhdessd, mutta
haastateltavan johtajan mukaan sitd ei ollut mielletty mediakasvatukseksi. Yhden haastateltavan
pidivikodissa oli aikaisemmin tehty animaatioita, mutta projektia ei viimeiseen kahteen vuoteen
ollut jarjestetty. Yksikddn haastateltavista ei maininnut, etti mediakasvatuksessa olisi kisitelty
mainontaa tai kdnnykdn kiyttod. Myoskddn Suonisen (2008, 19—43) tutkimuksessa mainittujen
medioiden kisittely ei osoittautunut yleiseksi, silld niitd kertoi késitellyn alle puolet vastaajista
eikd niiden késittelyé pidetty yleisesti vastaajien joukossa tirkednd. Kuitenkin Alanen ym. (2009,
33) painottavat, ettd lapsen kehittyvdn medialukutaidon kannalta olisi erittdin keskeistd, ettd
mainos ymmirretddn kaupalliseksi vaikutusyritykseksi, erilliseksi muusta mediasisillosti.
Kaupalliset mainosviestit tavoittavat tehokkaasti jo pédivdhoitoikdiset lapset ja luovat heille

keinotekoisia kulutustarpeita (Koivusalo-Kuusivaara 2006, 203).

6.2.3 Pdivikotien mediakasvatuksen menetelmidit ja materiaalit

Suonisen (2008, 42) mukaan medikasvatusta pédivihoidossa ja esiopetuksessa toteutetaan
tavallisimmin arjen tilanteissa, osana opetustuokioita, leikkejd, taideopetusta tai
keskustelutuokioita. Johtajia haastateltaessa yksikddn ei maininnut taideopetusta tai leikkid
pdivikotiensa mediakasvatuksen kontekstina.  Haastateltavista kolme mainitsi, ettd

mediakasvatusta oli késitelty projektiluontoisesti, esimerkiksi animaation tai sanomalehteen
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tutustumisen kautta. Erilaiset oppimistuokiot olivat neljdssd haastattelussa mainittuja tilanteita,
joissa késiteltiin samalla mediaa. Keskeiseksi osaksi mediakasvatusta mainittiin neljdssa
haastattelussa lasten kanssa kdytdvit keskustelut, joita nousee esiin jokapiiviisessid
kasvatustyOssd joko suurten uutistapahtumien yhteydessd taikka arkisemmissa yhteyksissd,
esimerkiksi lehden kuolinilmoitusten pohtimisena. Kaksi johtajista mainitsi, ettd arjen pienid
hetkii tulisikin kasvatuksellisesti pitdd aivan yhtd suuressa arvossa kuin suurempia projekteja.

”Projektilla saatetaan luoda alkuun jotakin, jotakin suurta. Arjessa toimiminen, se on
Jjokapdiiviistd, se on ldsnd aina, ja hetkessd saattaa tulla ylldttdvidkin asioita, mitd
kdsitellddn.” (I)

Kaikissa pédivikodeissa oli saatavilla Mediamuffinssi-materiaaleja, mutta niiden kaytto oli
vihidistd. Yhden pidivikodin johtaja arveli Mediamuffinssi-materiaaleja kéytettdvin kaiken
kaikkiaan hyvin vidhédn, kahdessa muussa niitd oli kiytetty “jossain vaiheessa”, mutta ei
ldhiaikoina. Kahden johtajan johtamissa pédivikodeissa taas materiaalit olivat aktiivisessa
kdytossd, mutta ainoastaan yhdessd pdivikodin ryhmisti. Muita mediakasvatusmateriaaleja ei
Mediamuffinssi-materiaalien lisdksi mainittu kdytettidvin. Myoskiddn
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteita avaava Mediakasvatus varhaiskasvatuksessa -asiakirja
(Stakes 2008), jonka julkaisusta haastattelujen aikaan oli kulunut vuoden verran, ei ainakaan

johtajille ollut tuttu, silld yksik&én johtajista ei ollut perehtynyt siihen.

6.2.4 Mediakasvatus yhteistyossd kotien kanssa

Johtajilta kysyttiin, miten he n#kivit kasvatusvastuun jakautuvan vanhempien ja pidivdhoidon
vélilld mediakasvatuskysymyksissd. Kaksi johtajista oli sitd mieltd, ettd kasvatusvastuu on
kaikessa kodilla ja ettd he pdivdhoidon henkilostond eivit pyrkineet muuttamaan tilannetta.
Toinen heistd lisdsi vield, ettd:

"pdivihoito ei oo siind asemassa ettd voitais niinku kovin paljon. Meilld on jotenkin
semmonen asema nyky-yhteiskunnassa, et ei meitd kovin paljon nykyvanhemmat ottaisi
vastaan -- joudutaan tuomaan hyvin varovasti nditd mielipiteitimme.” (L)

Toiset kaksi johtajaa pitivdt koteja pddvastuullisina, mutta nékivdt myds ammattikasvattajilla
olevan vastuuta siitd, millaisessa mediakulttuurissa lapsi kasvaa. Yhden johtajan nédkemys
poikkesi radikaalisti muista:

”me ollaan tdrkeempid ku vanhemmat tdssd kohtaa. Me ollaan ammattilaisia, meil on
tietosuus.” (I)

57



Kyseinen johtaja painotti erityisesti yhteistyotd vanhempien kanssa tilanteissa, jossa lapselle oli
koitunut mediasta, esimerkiksi liian pelottavista mediasiséllfistd, ongelmia. Hin nostikin vahvasti
esiin kotien kanssa tehtivin yhteistyon ongelmatilanteissa. My0s toinen haastatelluista mainitsi,
ettd vanhempien kanssa ollaan yhteydessd, mikéli lapsen kidytos vaikuttaa oireilevan

mediasisiltojen vuoksi.

Kolme johtajista piti tirkednd, ettd koteihin vilitetdédn tietoa mediasta ja mediakasvatuksesta, ja
tavoitteeksi yksi heistd asetti "kumppanuuden kautta vanhempiakin opastaa -- oikeeseen median
kulutukseen.”(J) Kaikissa haastatteluissa kdvikin ilmi, ettd johtajat kokivat pdivikodin tehtédviin
kuuluvan jossain méirin myods vanhempien opettamisen ja valistamisen media-asioissa. Kotien
mediakasvatusta pidettiin paivikotityotd huomattavasti haasteellisempana, silld pdivikoti nédhtiin

suojatuksi ympéristoksi, jossa lasten mediankéyttd on aikuisten hallinnassa.

Lapsen omaan varhaiskasvatussuunnitelmaan liittyvét kasvatuskeskustelut yhdessd vanhempien
kanssa mainittiin  mediateemaisten  keskustelujen paikoiksi kahdessa haastattelussa.
Ennaltaehkédisevin puuttumisen mahdollisuuksina pidettiin vanhempainiltoja, ja haastateltavista
kolme mainitsi, ettd vanhempainilloissa oli kisitelty lasten mediankdyttod joko vanhempien tai
henkilokunnan aloitteesta. Etenkin television katsomisesta ja sen rajoittamisesta ja
televisionkatselun mahdollisista vaikutuksista oli ollut puhetta. Myos Suonisen (2008, 54)
tutkimuksessa suurin osa (ldhes 80 prosenttia) vastaajista ilmoitti kéisitelleensd vanhempien
kanssa ikitasolle sopivien mediasisdltojen valintaa sekd mediankdyton rajoituksia véhintdin

joskus.

Kysyttidessd haastateltavien nidkemyksid vanhempien kyvykkyydestd kotien mediakasvattajina,
johtajien arviot olivat vaihtelevia. Toisaalta arveltiin, ettd vanhemmat nuoren ikénséd vuoksi olivat
tottuneita itse toimimaan mediamaailmassa, toisaalta taas epdiltiin vanhempien tottuneen
litaksikin mediasisédltdjen vyoryyn, jotta he nikisivdt sen mahdollisesti uhkaavan lapsia tai
kokisivat lapsen mediasuhteen kaipaavan sidételyd. Neljdsséd haastattelussa nousikin esiin huoli
siitd, ettd vanhemmat jéttivit lapsiaan liiaksi yksin median pariin eivitkd kenties ymmaérténeet
aikuisen vastuuta tédssd asiassa siten kuin johtajat olisivat toivoneet. Tutkitusti lapset viettdavitkin
aikaa median parissa ilman aikuista, esimerkiksi alakouluikéisten keskuudessa digitaalisten pelien
pelaaminen on yleistd, mutta pelaaminen yhdessid vanhempien kanssa harvinaista (Ermi ym. 2004,
55). Eris johtajista luotti siihen, etti vanhemmat olivat kylli median suhteen valveutuneita ja

heilld oli ymmérrysti ja taitoa mediakasvatusta varten, mutta pelkési arjen kiireisyyden estdvin
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vanhempia syventymistd asiaan. Yksi haastateltavista puolestaan arveli, etti vanhemmilla oli
kylld periaatteiden tasolla tahtoa, mutta ei tietoa tai taitoa lasten mediasuhteen sditelyyn tai
rajojen asettamiseen.

7 -- el ne parat osaa. Ne ei halua, vanhemmat ei halua olla, ne ei osaa eikd halua olla niit
pahaa ditejd ja pahaa isid. Ne on vaan kivoja”. (1)

Yhdessd pdivikodissa oli kokemus myds yhteistyostd vanhemman kanssa niin, ettd vanhempi
toimi asiantuntijan roolissa. Erddn perheen isd oli mediakasvatuksen ammattilainen ja hénen
vahvalla tuellaan oli ké#ynnistetty animaatioprojekti, jonka johtaja koki olleen hyvin
merkityksellinen, voimauttava oppimiskokemus niin aikuisille kuin lapsillekin. Aktiivisesti
toimineen isdn vaikutus projektin olemassaololle ja siitd saaduille kokemuksille oli keskeinen.
Nimenomaan oman mediatuottamisen tilanteille ulkopuolisten asiantuntijoiden apu lienee
merkityksellisin, silli Suonisen (2008, 47) mukaan ainoastaan kahdeksan prosenttia vastaajista
piti omien mediesitysten tekemisti erittdin helppona toteuttaa.

"Koska meille tuli niin tuttu ihminen sen koko projektin hoitamaan, niin mehdn

heittdydyttiin sithen hommaan ihan -- se oli niinkun se ldhtokohta ddrettomdn positiivinen

sithen. Ettd ei tarvinnu olla huolissaan. Ehkd md muuten olisin ollu. -- niinkun md sanoin,

md pidin sitd vaikeempana kun mitd oli.”(L)

Edellisessd sitaatissa kuvailtu negatiivinen ennakko-oletus on aikaisempien tutkimusten valossa
hyvin tyypillinen. Kupiainen ym. (2006, 24-30) havaitsivat piivdahoidon tyotekijoiden
suhtautuvan mediakasvatukseen ldhtdkohtiaan positiivisemmin, kunhan olivat tutustuneet asiaan.
My6s Suonisen (2008, 48) tutkimuksessa lasten omien mediaesitysten tekemistd piti vaikeana
huomattavasti useammin sellainen vastaaja, joka ei ollut perehtynyt Mediamuffinssi-
materiaaleihin, kuin sellainen, joka oli. Oma tekeminen ja aiheeseen perehtyminen siis ilmeisesti
saavat kasvattajat huomaamaan, ettdi mediakasvatus ei olekaan niin vaikeaa kuin ennakolta

pelittiin.
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7 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Kvalitatiivinen tutkimus sallii tutkijalle kvantitatiivista tutkimusta huomattavasti suuremman
vapauden kédydd vuoropuhelua aineiston, tulkinnan ja teorian vililld. Niin ollen laadullisen
tutkimuksen arvoimiseen ei ole olemassa yhtd pitevdd menetelmdd, vaan arvioinnin keskiton
nousee kysymys koko tutkimusprosessin luotettavuudesta. Tutkimuksen arvioinnin ldhtokohtana
tulee olla se, ettd tutkija avoimesti myOntdd subjektiivisuutensa ja sen, ettd tutkija itse on
tutkimuksen keskeinen viline. (Eskola & Suoranta 1998, 209-211.) Téssd tutkimuksessa
subjektiviteettini on tuotu esiin jo johdannosta lidhtien, silld tutkimuksen aihe on itselleni
innostava ja merkityksellinen. Lisiéksi fenomenologis-hermenuttisen menetelméin seuraaminen
tekee vilttdimattomaksi tutkijan subjektiviteetin tunnistamisen ja tunnustamisen, silld
hermeneuttisen kehidn kulkeminen vaatii jatkuvaa vuoropuhelua tutkijan ennakko-oletusten ja

aineistosta tehtdvin tulkinnan vililld (Laine 2001, 34).

Kvalitatiivista aineiston analyysia on Maikeldn (1992, 47-54) mukaan syytd arvioida ainakin
seuravin perustein: aineiston merkittdvyyden ja kulttuurisen tai yhteiskunnallisen paikan,
aineiston riittdvyyden sekéd analyysin kattavuuden, arvioitavuuden ja toistettavuuden perusteella.
Analyysin arvioitavuuteen vaaditaan, ettd tutkimusraportin lukija kykenee seuraamaan tutkijan
kiyttdmdd padttelyd hyviksydkseen tai riitauttaaksen sen. Toistettavuus puolestaan kuvaa siti, etté
analyysi on esitetty niin yksityiskohtaisesti, ettd toinen tutkija kykenisi saamaan aineistosta
samankaltaisia tuloksia. Edellisiin vaatimuksiin olen pyrkinyt vastaamaan selvittdmalld
perinpohjaisesti tekemééni tutkimusta sellaisena kuin prosessi on edennyt. Kun kyseesséd on niin
vihdn tutkittu ja ajankohtainen aihe kuin varhaiskasvatuksen mediakasvatus on, on aineiston
yhteiskunnallinen merkittdvyys ilmeistd. Aineiston riittivyyden kysymys on laadullisessa
tutkimuksessa ongelmallinen, silld sitd ei voi mitata esimerkiksi tilastollisella yleistettavyydella.
Viiden haastattelun aineisto on laadullisessakin tutkimuksessa pieni, mutta jo télld aineistolla
vastauksissa alkoi toistua samantyyppisid tapauksia, mitd pidetdédn tutkimusaineiston riittdvyyden
merkkini (ks. esim. Eskola & Suoranta 1998, 62-63). Téssd tutkimuksessa aineiston tavoitteena
on Eskolan (2001, 136) sanoin olla "tutkijan (tai lukijan) ajatusten virittdjd”. Aineistolla pyritdin
siis ennemminkin nostamaan merkittidviksi kokemani teema tarkasteluun ja keskusteluun kuin

kuvaamaan ilmiota kattavasti.
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Tutkimus tuodaan lukijoidensa arvioitavaksi ja arvosteltavaksi tutkimusraporttina. Kiviniemi
(2001, 80-81) korostaa tutkimusprosessin kuvauksen merkitystd osana laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta, silld prosessin kuvaaminen tekee tutkimusraportin lukijalle ymmérrettdvimmaéksi
ne painotukset ja suuntaukset, joita tutkimuksen aikana on tapahtunut. Myos Eskola ja Suoranta
(1998, 211) puhuvat tutkimuksen arvioinnin yhteydessid kokemusmaailmoiden yhtenevyydestd, eli
siitd, kuinka hyvin tutkimusraportin lukija voi kokea raportin vastaavan omaa kisitystddn
todellisuudesta. Tamén tilanteen saavuttamiseksi on keskeistd tehdd selviksi, millaisten
olettamusten ohjaamana ja milld tavalla aineistoa on keritty ja késitelty (Kiviniemi 2001, 81).
Tutkimusraportissani olen pyrkinyt tekemdiin tutkimuksesta mahdollisimman ldpindkyvén ja
selvittdimédn vaihe vaiheelta, kuinka ratkaisuihin on pi#ddytty. Alkuperdiset suunnitelmat ovat
muuttuneet prosessin edetessi ja tutkimuksen painotukset ovat eldneet aineiston ehdoilla. Tadmai ei
kuitenkaan vidhennd kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta, vaan kuuluu asiaan laadullista
tutkimusta tehtédessé (ks. esim. Eskola & Suoranta 1998, 20). Johdonmukaisuuteen raportoinnissa
pyritdédn selkedlld rakenteella sekéd alkuperdisten ldhteiden kunnioittamisella. Tutkimuksessa on
mahdollisuuksien mukaan kéytetty ainoastaan ensikididen ldhteitd ja niihin on viitattu hyvéi
tutkimustapaa kéyttden. Olen pyrkinyt ymmértiméén ldhteenédni kdyttdmiéni tahoja ja vilttdmiin
sitaattien ja nidkOkantojen irroittamista asiayhteydestdin. Tutkimuksen teoreettisessa
viitekehyksessd olen pyrkinyt tuomaan monipuolisesti ja kattavasti esille aihettd kisittelevdd

kirjallisuutta.

Hirsjarvi ja Hurme (2001, 20) pitdvit ihmistieteellisen tutkimuksen tirkeimpind eettisind
periaatteina informointiin perustuvaa suostumusta, luottamuksellisuutta, tutkimuskohteelle
koituvia seurauksia sekd yksityisyyttd. Tdssd tutkimuksessa haastateltaviin otettiin yhteyttd
henkilokohtaisesti, tutkimuksen tavoitteesta kerrottiin avoimesti, ja informanteilla oli
mahdollisuus kieltdytyd haastattelusta sekd haastattelun nauhoittamisesta. Aineisto kisiteltiin
luottamuksellisesti ja haastattelunauhoja ei ole kdytetty muihin kuin haastateltaville kerrottuihin
tarkoituksiin. Tutkimusraportissa ei mainita haastateltavien nimi, asuinkuntaa eikd muita tietoja,
jotka voisivat johtaa haastateltavien tunnistamiseen. Koska edelldmainittujen seikkojen liséksi
haastattelu ei kisittele yksityisesti tai yhteiskunnallisesti arkoja kysymyksid, voidaan nihdi, ettéd

haastatteluun osallistumisesta ei aiheudu haastateltaville negatiivisia seurauksia.
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8 JOHTOPAATOKSIA JA POHDINTAA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd péivikodin johtajien nikemyksid mediakasvatuksesta ja
sen toteutumisesta varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Tdhdn tavoitteeseen pyrin
analysoimalla viiden johtajan haastatteluja fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen
rakenteisiin tukeutuen. Laineen (2001, 42-43) mukaan fenomenologis-hermeneuttisen
tutkimuksen tarkoituksena on paitsi lisdtd ymmaérrystd ihmillisen eldmén ilmidistd, my0s selvittda
ja muuttaa inhimillisen todellisuuden ongelmia. Jotta toimintoja voidaan kehittéd, tarvitaan tietoa
ja ymmiérrystd siitd, millaisiin merkityskehyksiin olemassaoleva tilanne perustuu. T@mén
tutkimuksen tarkoituksena onkin nostaa nikyviin ja kuuluviin pidivihoidon ja esipetuksen
mediakasvatuksen timénhetkinen todellisuus, ja mahdollistaa siten arviointia siitd, miten pienten
lasten mediakasvtustoimintaa voitaisiin kehittdd. Seuraavassa kappaleessa esitidn tulkintojani
aineistosta konstruoiduista merkityksisti ja pyrin esittdimiéin kehittimisideoita tulevaisuuden

varalle.

8.1 Mediakasvatus — miti se on?

Mediakasvatusta ei tdsséd(kédédn) tutkimuksessa saatu midriteltyd tyhjentidvisti, mutta sille annettiin
useita erilaisia merkityksid. Mediakasvatuksen kisitteellinen epdselvyys vaivaa seké tutkijoita etté
kentén toimijoita (Suoninen 2004, 22), my0s tamin tutkimuksen haastateltavia. Jos tutkimuksessa
olisi Suonisen (2008) arvintitutkimuksen tapaan ensin méiritelty mediakasvatus, olisivat saadut
tulokset arvioni mukaan olleet hyvin erilaisia kuin ne, miti tédstd aineistosta nyt oli 16ydettdvissa.
Asiantilaa ei kuitenkaan voi pitdd negatiivisena, silld on tidrked nostaa esiin se konkreettinen
tilanne, joka kentélld wvallitsee: aiheeseen perehtymittomilli toimijoilla ei ole kattavaa
henkilokohtaista, saati yhteisti késitysti siitd, mitd mediakasvatus seké teoriassa ettid kidytdnnossa

voisi olla.

Mediakasvatuksen rooli ja tavoitteet nihtiin haastatteluissa kahdella tavalla: toisaalta ajateltiin,
ettd lapsen valmiuksia tulee kehittdd, jotta tdmid osaa kohdata mediamaailman, olla

mediakulttuurin jdsen ja suhtautua siihen toivotulla tavalla, toisaalta taas ajateltiin, ettd
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mediavilineiden ja -sisdltojen avulla lapsi voisi kehittid itselleen yleisesti hyodyllisid valmiuksia,
kuten tekstin tuottamista tai tunnetaitoja. Osa mainituista valmiuksista oli kiistatta luettavissa
mediataidoiksi kun taas osaa  valmiuksista, esimerkiksi kirjoittamaan  oppimista
tekstinkésittelyohjelman avulla voidaan pitdé ldhinni tieto- ja viestintitekniikan hyddyntdmisend
oppimisessa. On siis kiistanalaista, voidaanko kyseisiin valmiuksiin tidhtddvidd pedagogista
toimintaa varsinaisesti lainkaan pitdd mediakasvatuksena (ks. Buckingham 2003, 4). Osa
johtajista vield erityisesti painotti sitd, etti median tulisi olla vain opetuksen viline, ei kohde.
Voidaanko ajatella, ettd pedagoginen toiminta, jolla ei ole mediaan liittyvid tavoitteita, voisi olla

mediakasvatusta?

Mediakasvatus ilmiond sisélsi johtajille monia mielenkiintoisia merkityksii. Mediakasvatus
nihtiin historiallisesti liikkuvana ilmiéni, josta vuoroin innostuttiin, vuoroin ei. Erityisen vdhidn
mediakasvatuksesta vaikuttivat tilld hetkelld olevan innostuneita ne haastateltavat, jotka kuvasivat
kidyneensd ldpi tietotekniikkaan liittyvdn “hurahduksen” kauden. Mediateknologia esiintyi
puheessa tekijdnd, jonka toivottiin kuuluvan lasten maailmaan korkeintaan erittdin rajatusti ja
aikuisen valvonnassa. Haastattelupuheessa mediakasvatus ja mediateknologian kaytto néhtiin
monta kertaa synonyymeina. Kuitenkin esimerkiksi Mustonen (2005, 137) muistuttaa, ettd
mediakasvatuksen tulisi  keskittyd péddasiassa sisdltdjen tulkintaan, itseilmaisuun ja
medialukutaidon kehittdimiseen. Laitteiden teknisten kéyttotaitojen kehittyminen tapahtuu

Mustosen mukaan kylld muun mediakasvatustoiminnan sivutuotteena.

Voidaankin tulkita, ettd varhaiskasvatuksen mediakasvatus on ollut sekd ajallisen sattuman etti
huonon (koulutuksen) suunnittelun uhri. Mediakasvatuksen pieniin lapsiin ulottamisen vaatimus
on osunut ajallisesti suunnilleen samaan aikaan kuin tietokoneet ovat yleistyneet pdivikodeissa ja
uhkadiskurssi keskittynyt tietokoneisiin ja digitaalisiin peleihin lieveilmidineen. Télloin my0s
henkiloston kokemukset pienten lasten mediakasvatuksesta ovat yhdistyneet mediateknologiaan,
alueelle, joka perinteisesti kasvattajien mielestd ei kuulu lapsuuden ja leikin maailmaan (Lahtinen
& Hoysniemi 2004, 447). Kasvattajat mieltidvit itsensd kasvatustehtdvissddn usein kuin
puutarhanhoitajiksi, jotka vaalivat omaa tahtiansa kasvavia taimiaan luontodidin rakastavalla
hellyydelld (Nummenmaa & Karila 2005, 379-380), kun taas teknologiaan yhdistetdén nopeus,
tehokkuus, laskennallisuus ja loogisuus (Lahtinen & Hoysniemi 2004, 447). Kuilu niiden kahden
mielikuvan vélilld on niin ilmeinen, etti ei ole ihme, ettei mediateknologian (tai
mediakasvatuksen, mikéli ne tulkitaan synonyymeiksi) tulo péivékotiin saavuta suurta tai pysyvii

suosiota kasvattajien keskuudessa. Mikili pédivikotien tutustuttaminen mediakasvatuksen
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mahdollisuuksiin olisi aloitettu niistd medioista ja sisdlloistd, joiden kasvattajat kokevat sopivan
paremmin pienten lasten kokemusmaailmaan, siis esimerkiksi kuvakirjoista tai median ja leikin
yhdistdmisestd, voisivat johtajien asenteet mediakasvatusta kohtaan olla hyvin erilaisia kuin ne
nyt ovat. Mediamuffinssi-materiaaleissa (Juntunen 2006; Niinist6 & Ruhala 2006) tosin
mediateknologialla on vain sivurooli, mutta vuonna 2006 kaikki haastattelemani johtajat toimivat
jo hallinnollisissa tehtdvissi. On mahdollista, etti projektin vaikutuspiirissd olleiden
lastentarhanopettajien keskuudessa mediakasvatus ei endéd yhdistykddn mediateknologiaan yhtid

vahvasti kuin tdmén tutkimuksen aineistossa.

8.1.1 Kasvattajille lisdd tietoisuutta mediakasvatuksesta

Johtajien vastauksista on tulkittavissa, ettd mediakasvatuksen monia mahdollisuuksia
pdivdhoidossa ja esiopetuksessa ei ole tdysin ymmérretty tai ainakaan otettu kdyttoon. Toiminnan
perustaminen lasten omiin kiinnostuksen kohteisiin, leikin ja mediakasvatuksen yhdistiminen,
tutustuminen kirjoihin, musiikkiin ja kuvataiteeseen, alle 3-vuotiaiden mediakasvatus, toden ja
tarun erottaminen, mainonnan ymmaértiminen ja monet muut pienten lasten mediakasvatuksen
keskeiset teemat jdivit joko tdysin ilman mainintoja tai esiintyivét vain yhden tai kahden johtajan
haastattelussa. Misté sitten johtuu, ettd vaikka johtajat pitivit teoriassa mediakasvatusta tirkednd —
nihtiinhdn sen olevan vastaus sille, mitd yhteiskunta jdseniltiin vaatii — ei pdivikodeissa
kuitenkaan yleisesti ole viritetty keskustelua siitd, kuinka mediakasvatus saadaan toimimaan
parhaalla mahdollisella tavalla pédivikotiyhteison hyviksi? Todennékoisesti tirked syy on
edellisessd kappaleessa kisitellyssd teknologiakeskeisyydessd. On helppoa ja sosiaalisesti
hyviksyttyd todeta, ettd “tietokonemaailman” ei toivota tavoittavan vield alle kouluikéisid lapsia
kaikissa lasten toimintaympéristdissd (ks. Lahtinen & Hoysniemi 2004, 445). Jos taas
mediakasvatus miellettdisiin enemmin itseilmaisuun, leikkiin ja mediakulttuurissa tarvittavien
tulkintataitojen oppimiseen liittyvdksi toiminnaksi, olisi huomattavan paljon vaikeampaa
perustella paatostd jittdd mediakasvatus pdivikodissa vihille huomiolle. Kasvattajat tarvitsevat
siis lisdd tietoisuutta mediakasvatuksen monista mahdollisuuksista ymmirtiddkseen sen

potentiaalin pienten lasten kasvatuksessa.

Kaksi tdmén tutkimuksen haastateltavista antoi vaikuttavan esimerkin siitd, kuinka pienelldkin

interventiolla voidaan vaikuttaa merkittdvésti pdivdhoidon tyontekijoiden asenteisiin

64



mediakasvatusta kohtaan. Yksi johtaja havaitsi oman pohdintansa seurauksena, ettd péivikotiin
tarvittaisiin keskustelua mediakasvatuksesta, jotta yhdessid saataisiin luotua péivikodin yhteinen
linja mediakasvatuskysymyksissd. Toisen haastatellun ajattelussa tapahtunut muutos oli vield
dramaattisempi: haastattelun alussa johtajan puhe mediakasvatuksesta liikkui arjesta irrallisten
tuokioiden kuvauksena, mutta haastattelun kuluessa johtaja havaitsi mahdollisuuksia
mediakasvatuksen yhdistdmisestd leikkiin sekd mediateeman toimisesta siltana lapsen koti- ja
piivikotimaailmojen vililld. Johtaja havaitsi itsekin suhtatumisensa mediakasvatukseen
muuttuneen haastattelun kuluessa: “pitdis niin ku oikeesti vaan pysdhtyd aina jokaisen asian
ddrelle ja miettid, ni sillaiha niitd [ajatuksia ja ideoita] tulee”. Puheevuoro herittdd kysymyksen
siitd, onko pdivikotien kiireinen arki vienyt johtajilta mahdollisuuden pysidhtyd pohtimaan

kasvatuksen keskeisid tavoitteita ja menetelmiad?

Péivihoidon henkiloston mediakasvatusasenteiden on havaittu muuttuvan lyhyenkin perehtymisen
jilkeen myonteisemmiksi myos Kupiaisen ym. (2006) ja Suonisen (2008) tutkimuksissa. Olisi siis
enemmin kuin toivottavaa ndhdd kuntien kouluttavan kaikki pédivikotien johtajat edes
pintapuolisesti mediakasvatuksen kysymyksiin. Kun johtajan kuitenkin odotetaan johtavan
piivikodin pedagogiikkaa (Lastentarhanopettajaliitto 2004, 6), voisi johtajien tietoisuuden
lisidminen  mediakasvatuksesta  vaikuttaa  merkittdvisti  pdivihoidossa  toteutettavan

mediakasvatuksen laatuun.

Kupiainen, Sintonen ja Suoranta (2007 16-18) korostavat, ettd opettajien sitouttaminen
mediakasvatukseen tulee aloittaa jo opiskeluaikana tarjoamalla vilineitd pedagogiikan
rakentumiselle. Yksikéddn tdmén tutkimuksen haastateltavista ei ollut saanut koulutusta
mediakasvatukseen. Johtajat itsekin tiedostivat koulutuksen merkityksen mediakompetenssin
saavuttamisessa, ja useammassa haastattelussa luotettiin siihen, ettd nuorilla tyontekijoilld olisi
lahtokohtaisesti vanhempia kollegoitaan vankemmat taidot mediakasvattajina, koska he ovat
suorittaneet opintonsa aikana, jolloin mediakasvatuksesta varhaiskasvatuksessa on aktiivisesti
puhuttu. Ikévi kylld johtajat saattavat olla turhan toiveikkaita: useissa suomalaisissa yliopistoissa
lastentarhanopettajaopiskelijoiden on mahdollista opiskella mediakasvatusta sivuaineena, mutta
pakollisissa kursseissa mediakasvatuksen osuus on véhdinen. Noin neljd viidestd opintojensa
loppuvaiheella olevasta lastentarhanopettajaopiskelijasta arvioi vuonna 2007, ettd opintoihin oli

kuulunut liian véhidn mediakasvatusta. (Alanen ym. 2007, 9.)
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8.1.2 Pienten lasten mediakasvatus: sddtelyd, mediataitoja, sdditelyd

Kupiainen (i.a., 8-9) jakaa lasten mediakasvatuksen kahteen sen mukaan, millaisin toimin lasten
mediasuhteeseen pyritdin vaikuttamaan ja milld tavoin lasten ja median suhteesta puhutaan:
mediataitoihin  keskittyvddn ja sddtelevddn mediakasvatukseen. T@midn tutkimuksen
haastateltavien puheissa oli néhtdvissdé kummankin kasvatuslihtokohdan merkkejd, mutta
sddtelyndkokulma oli esilld huomattavasti voimakkaammin kuin mediataitoja painottava diskurssi.
Silloinkin, kun puhe oli lasten mediavalmiuksien kehittdmisesti, oli usein tavoitteena, ettd lapsi
oppisi sddtelemddn ja ohjaamaan itse mediankidyttoddn tavalla, jota kasvattaja piti suotavana.
Mediataidoista lapsen toivottiin lisidksi saavuttavan kyvyn hankkia tietoa, kiyttdd teknisesti

mediavilineitd seki suhtautua kriittisesti mediaan.

Saitelydiskurssissa huomioitavaa on, ettd lasten mediasuhteen sditely kosketti puheissa péddosin
audiovisuaalista mediaa: digitaalisia pelejd, internetid, televisiota. Yksikddn johtajista ei
maininnut, ettd esimerkiksi lasten saatavilla olevia kirjoja olisi syytd rajoittaa. Myoskéddn
sanomalehden kisittelyn lasten kanssa ei mainittu vaativan erityisid varotoimenpiteitd, vaikka
lahtokohtaisesti voinee olettaa, ettd jokainen sanomalehti siséltdd myOs uutisia, jotka voivat
lapsista olla h@ammentidvid tai pelottavia. Tidssd voidaan tulkita johtajien noudattavan
tiedostamattaan kasvattajien sisédédnkirjoitettua koodistoa perinteisen median arvostamisesta ja
uusien mediavilineiden epdilystd. (Buckingham 2003, 6-7.) Toisaalta vaikutusta lienee myos
mediahuomiota saaneilla ldiketieteellisilld  tutkimuksilla, joissa esimerkiksi paljolla
televisionkatselulla on havaittu olevan ei-toivottuja vaikutuksia lasten kehitykseen ja
kiyttdytymiseen (esim. Christakis, Zimmerman, DiGiuseppe & McCarty 2004; Zimmerman,
Christakis & Meltsoff 2007). Siitelyn taustalla oli paitsi huoli siitd, ettd lapset kohtaisivat ei-
toivottuja siséltdjd, myos erittdin vahvana huoli siitd, ettd mediankdyttd veisi liian suuren osa
lapsen eldmistd. Huoli lapsen “uppoamisesta” mediamaailmaan on tyypillinen kasvattajille

silloinkin, kun huolta tukevia tapauksia ei 10ydy lidhipiiristd (Ermi, Helio & Miyrid 2004, 128).

Vaikka haastatteluissa uhkadiskurssi esiintyikin vahvempana kuin mediasta saatavaa iloa ja
hyotyd painottava puhetapa, ei johtajien puheessa kuitenkaan ollut moralistista sdvyéd. Lasten
katsottiin saavan mediasta paljon hyviikin, ja kukaan haastateltavista ei halunnut rajata
mediamaailmaa tdysin pois lasten ulottuvilta. Tédmin tutkimuksen perusteella péivikotien
mediakasvatusta on vaikea sijoittaa kuuluvaksi mihink&én tiettyyn Kotilaisen ja Kivikurun (1999)

esittelemistd mediakasvatuksen vaiheista, vaan kasvatus on tille pédiville tyypillisesti sekoitus
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aikaisemmista ldhestymistavoista (Kotilainen 2005, 146). Sen sijaan Mediakasvatus
varhaiskasvatuksessa -asiakirjan (Stakes 2007, 7) esitteleméstd neljdsti mediakasvatuksen
tarpeellisesta nédkokulmasta yhteiskunta- ja kulttuurikriittinen ndkokulma esiintyi tdmén
haastattelun  aineistossa  vain  hyvin  suppeana  verrattuna suojelu-, ilmaisu- ja
teknologiapainotteisiin nikokulmiin. Lasten iké ja kehitystaso asettavat luonnollisesti rajat lasten
kyvylle (tai tarpeelle) toimia kriittisind analysoijina, mutta tulevia taitoja voitaisiin mainiosti
pohjustaa jo varhaiskasvatuksessa ja esipetuksessa tukemalla lapsen ihmettelyd ja kysymyksid

mediasta ja kulttuurista (ks. esim. Alanen ym. 2009, 22.)

8.2 Tehdiin ja ndhdiidn mediaa

Pidivikotien konkreettinen mediakasvatus nidyttdytyi tutkimuksessa sekd projekteina,
toimintatuokioina ettid arkikeskusteluina — mediakasvatus on siis saanut jalasijan pienten lasten
kasvatuksessa. Mediavilineistd eniten oli késitelty sanomalehtid (kukaties siksi, ettd tavallista
satukirjaa ei késitetty mediaksi), joita oli tutkittu niin oman ryhmén kesken kuin vierailuilla
paikallislehteen. Muita yleisesti kédytdssd olleita mediavilineitd olivat tietokoneet peleineen ja
internetyhteyksineen. Esimerkiksi kdnnykditd, radiota tai mainoksia ei puolestaan yhdessédkiin
haastattelussa kerrottu késitellyn. Lasten omaa mediatuottamista oli toteutettu neljdsséd viidestd
pdivikodista. Mediakasvatusaiheista yhteistyotd pdivikodeissa tehtiin paikallislehden, kunnallisen

mediapedagogin seki lasten toimintakeskuksen kanssa.

Johtajat painottivat, ettd pdiviakodissa aikuinen pdittdd, mitd mediasisaltdjd, milld tavalla ja missé
maidrin lapset kuluttavat. Lihtokohdat toimintaan median parissa olivat siis aikuisten aloitteissa ja
havainnoissa lapsista sekd mediamaailmasta. Ainoastaan yhdessd haastattelussa tuli ilmi, ettd
lapsilla oli itse mahdollisuus kuluttaa mediaa omien kiinnostuksenkohteidensa pohjalta. Suojelun
ja lasten mediasuhteen séitelyn kannalta aikuisjohtoinen ratkaisu on varmasti perusteltu, mutta
lapsildhtoisyden, lasten toimijuuden ja mediataitojen kehittymisen kannalta kyseenalainen (ks.
Pennanen 2009). Klerfeltin (2004, 90-91) mukaan lasten vapaamuotoinen ja omaehtoinen luova
toiminta mediateknologian parissa sisdltii enemmin sitoutumista, innostusta, riemua ja
leikinomaisuutta kuin aikuisjohtoinen projektitoiminta. Tdmén tutkimuksen aineistossa aikuiset
kuitenkin pitivdt lasten mediankdyton lankoja pédivikodissa tiukasti késissddn. Piivikodeissa

kisitellyt mediasisdllot eividt juuri kuuluneet lasten mediakulttuurin piiriin: esimerkiksi
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lastenlehtid ei kerrottu luettavan missddn piivikodissa, kun taas sanomalehteen tutustuminen
nostettiin esiin puolestaan neljdssid haastattelussa. Kupiainen ym. (2007, 3—4) muistuttavat, etti
mikéli mediakasvatus perustuu vain kasvattajan omiin arvotuksiin, se ei tavoita lasten ja nuorten
todellista mediamaailmaa. Helppo tapa tuoda lasten omat kiinostuksen ja arvostuksen kohteet
pdivikotiryhmin yhteiseen kisittelyyn voisi olla esimerkiksi kidytidnto, jossa jokainen lapsi saa
vuorollaan tuoda piivikotiin oman suosikkikirjansa tai -lehtensd yhdessd luettavaksi ja

tarkasteltavaksi.

Mediakasvatusta toteutetaan kaikissa pdivikodeissa jollain tasolla, mutta kaikki péivikotien lapset
eivit ole mediakasvatuksesta osallisia. Pddosa mediakasvatuksen toimenpiteistd kosketti
esiopetusikdisid. Yksikddn haastateltava ei maininnut alle 3-vuotiaita mediakasvatuksen
kohderyhmiksi johtamissaan yksikoissid, eivitkd kaikki johtajat edes pitineet sitd mahdollisena.
Tilanne on harmillinen, silld elinikédisen oppimisen periaatteiden mukaisesti koko ihmisen eliniké
on kasvatuksellisesti potentiaalista aikaa (Niinisto6 & Ruhala 2007, 134). Koska lapset syntyvét
mediakulttuuriin ja aloittavat median sddnnollisen kuluttamisen jo 3-vuotiaina (Koivusalo-
Kuusivaara 2006, 14), varsinaisen mediakasvatuksen aloittaminen vasta esikouluifssd ei riitd
vastaamaan lapsen tarpeisiin. Mediakasvatuksesta voisi olla pdivihoidon pienimmillekin
monenlaista iloa ja hyotyd. Mediakokemukset voivat innoittaa myds kaikkein pienimpid lapsia
itseilmaisuun muun muassa musiikin ja kuvataiteen keinoin, ja kehityspsykologisesti 2—3-vuotias
on valmis ymmirtdméin esimerkiksi sen, ettd televisio ei ole laitteen sisédlld asuvien
pikkuihmisten maaginen kotitalo. (Mustonen & Salokoski 2007, 20-26.) Tatd tirkeda
esiymmaérrystd mediasiséilloistd tuotettuna ohjelmana voidaan tukea vaikkapa videoimalla
lapsiryhmén leikkejd ja katsomalla niitd yhdessd. Tunnetaitojen alkeita, varhaislapsuuden
keskeistd kehitystehtivid, voitaisiin puolestaan vahvistaa esimerkiksi etsimilld valokuvista iloisia
tai surullisia ilmeitd. Kun tydskentelyssd huomioidaan lasten ikédtason asettamat vaatimukset ja
lasten yksilolliset tarpeet, on nihdékseni liioiteltua varovaisuutta ajatella mediakasvatusta uhkana
pienten lasten pidivdhoidon perustehtdville. Lisddmaélld pdivihoidon henkiloston tietoisuutta
mediakasvatuksen mahdollisuuksista lasten kehityksen tukemiseen voitaisiin tarjota lapsille ikddn
katsomatta nykyistd tasa-arvoisemmat mahdollisuudet kéyttii mediaa hyvikseen omalle

ikédtasolleen sopivalla tavalla.
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8.2.1 Kasvatuskumppanuus mediakasvatuksessa

Haastatteluissa tuli ilmi, ettid johtajat pitivit mediakasvatuksen yhtend tavoitteena vanhempien
valistamista ja ohjeistamista lapsen mediankédyton suhteen. Mediateemaa oli vanhempien kanssa
kisitelty niin  kahdenvilisissd  keskusteluissa  kuin  yleisissdé ~ vanhempainilloissakin.
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (Stakes 2005, 11) mukaan lapsen kasvatuksen mielekis
jarjestiminen edellyttdd kasvatuskumppanuutta vanhempien ja ammattikasvattajien vililla.
Hujalan, Puroilan, Parrila-Haapakosken ja Nivalan (1998, 130) mukaan kumppanuudessa
vanhempien ja pdivdhoidon henkilokunnan yhteistyon tavoitteena tulisi olla tasa-arvoinen
vuorovaikutus, jossa kumpikin tunnustaa toisen osapuolen asiantuntijuuden lasta koskevissa
kysymyksissid: vanhemmat henkiloston ammattitaidon, henkilostd puolestaan vanhempien tiedon
omasta lapsestaan. Tédmin tutkimuksen aineiston perusteella varsinaisesta
kasvatuskumppanuudesta ei media-aiheisissa kysymyksissd voi puhua: ammattihenkilokunta
esiintyi selkedsti asiantuntijan roolissa jakamassa tietoa, ohjaamassa ja neuvomassa vanhempia.
Vanhempien asiantuntijuutta suhteessa oman lapsensa mediankdyttoon tai siihen liittyviin
kasvatuksen ja tuen tarpeisiin ei nostettu haastatteluissa esiin. Kankaan ym. (2008, 17) mukaan
vanhemmat ovatkin epdvarmoja suhteessa mediavanhemmuuteensa, osin tiedon puutteen takia,

mutta my0s siksi, ettd mediaan liittyviin ilmitihin on vaikea 10ytdd yhtd “oikeaa” totuutta.

On kuitenkin ilahduttavaa, ettid pdivihoidon henkildstd on valmis ottamaan kantaa vanhempien (ja
lasten) kysymyksiin oman ammattitaitonsa puitteissa, pienten lasten mediakasvatus kun kuitenkin
suurelta osaltaan késittelee kasvatusta eikd vain mediaa. Tdmén tutkimuksen perusteella ainakaan
pdividhoidon toimijoita ei vaivaa “etujoukkoajattelu”, jossa mediakasvatusvastuuta paetaan
ulkopuolisten asiantuntijoiden taakse (ks. Kupiainen ym. 2007, 3—4). Kannanottojen laatu tosin
kyseenalaistettiin my6s johtajien taholta, silld kaikilla tyontekijoillda ei valttiméttd ole

kompetenssia vastata kysymyksiin, jossa media on osallisena.

Merkillepantavaa on, ettd yhtd lukuunottamatta kaikki mainitut yhteistyon muodot vanhempien
kanssa liittyivit median séételyyn ja uhkadiskurssiin: esiin oli nostettu erityisesti sopimattomat
sisdllot ja liikakdyttd. Vanhempien ja lasten yhteisid myOnteisii mediakokemuksia tai median
parissa toimimisen mahdollisuuksia ei nostanut esiin yksikédén haastateltavista. Kuitenkin koko
perheen toiminta median parissa, esimerkiksi yhteinen valokuvaaminen ja kuvien valitseminen

perhealbumiin voi olla lapselle hyvin merkityksellistd ja voimauttavaa (Savolainen 2004, 128-
69



131). Kotien mediakasvatuksen mahdollisuuksien tuominen vanhempien tietoisuuteen
positiivisten mahdollisuuksien kautta voisi olla yksi pdividhoidon keino vanhemmuuden sekéd
vanhemman ja lapsen vilisen vuorovaikutuksen tukemiseen. Tdmid kuitenkin edellyttdd
pdiviahoidon ammattilaisilta nykyistd laajempaa késitysti mediakasvatuksen mahdollisuuksista
sekd median tarkastelua mahdollisena oppimis- ja elimysympiristond sen sijaan, ettd lapsen ja

median suhdetta ldhestyttdisiin uhkadiskurssin kautta.

8.2.2 Kuka kantaa vastuun mediakasvatuksen toteutumisesta?

Tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd yhdessidkéddn piivikodissa ei ollut kirjallisia mediakasvatuksen
suunnitelmia ja ainoastaan yhdessd pdivikodissa oli suunnitelmissa liittid uuteen
varhaiskasvatussuunnitelmaan mainintoja mediakasvatuksesta. Tutkimustulos nostaa esiin
kysymyksen vastuusta: kuka huolehtii varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen mediakasvatuksen
toteutumisesta? Mikili mediakasvatusta ei ole kirjattu kunnan ja péiviahoitoyksikon virallisiin
suunnitelmiin, voiko kysymyksen vastaus olla valitettavasti usein: “ei kukaan”? Ongelman nosti
esille jo 2007 suuri joukko mediakasvatuksen toimijoita julkaisussaan Ehdotus lasten ja nuorten
mediakasvatuksen kehittimiseksi (Lapsiasiavaltuutetun toimisto & Kerhokeskus — koulutyon tuki
Ry 2007, 5). Julkaisun mukaan suunnitelmallinen toiminta jdd toteutumatta, jos kukaan ei

varsinaisesti ole vastuussa asiasta.

Kysymys jokapdivdisen pedagogiikan johtamisen vastuusta on olennainen péivikodin
mediakasvatuksesta puhuttaessa, silld kaikki haastattelemani johtajat olivat hallinnollisia johtajia
eivitkd toimineet lapsiryhméssi. Jokainen johtaja toi esille sen, ettd he eivit tyonkuvansa vuoksi
tienneet kéytdnnossi toteutetusta toiminnasta kovinkaan paljon. Padsyynid lienee johtajien kiire:
vuonna 2007 ldhes 65 prosenttia pédivikodinjohtajista ilmoitti, ettd aikaa yksikon
kasvatustoiminnan johtamiseen on huonosti tai melko huonosti (Lastentarhanopettajaliitto 2007,
12). Yksi haastateltavista ei osannut antaa yhtdin esimerkkid siitd, millaista mediakasvatusta
pdivikodissa oli toteutettu, toinen taas ei osannut vastata mitidin kysymykseen siitd, mité toivoisi
lasten oppivan mediakasvatuksen keinoin. Tdytyykin kysyid, voidaanko johtajaa pitdd pdivikodin
(media)kasvatuksen ja opetuksen johtajana (vrt. Lastentarhanopettajaliitto 2004, 6), mikili hin ei
tiedd lainkaan tai juuri lainkaan siitd, mitd konkreettisia mediakasvatustoimenpiteitd yksikdssd on
toteutettu, tai millaisia tavoitteita pidivikodissa toteutetulla kasvatuksella on? Mikili vastuu

pedagogiikasta on siirtynyt lastentarhanopettajille johtajien lakattua toimimasta ryhméissi,
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tiedostavatko opettajat tilanteen itse? Fonsénin (2009, 96) mukaan nimittdin piivéikotien
henkilokunta liittdd pedagogisen keskustelun ylldpitimisen johtajan rooliin. Témin tutkimuksen
viidestd haastateltavasta ainoastaan yhden johtajan johtamassa yksikossd oli kédyty keskustelua
siitd, kuka oli vastuussa yksikon mediakasvatuksen toteutumisesta, ja jaettu vastuu

mediakasvatuksen johtamisesta varajohtajalle.

Haastateltavien johtamissa yksikoissd yhdessdkdidn ei kuvattu kaikkien ryhmien toteuttavan
mediakasvatusta ainakaan samantasoisesti: esimerkiksi Mediamuffinssi-materiaalit olivat
kdytossd kaikkien haastateltavien mukaan vain yhdessd pidivikodin ryhmistd — jos sielldkédin.
Toisin sanoen piivikotien lapset ovat mediakasvatuksen suhteen eriarvoisessa asemassa sen
mukaan, sattuuko ryhmissd toimimaan joku mediakasvatuksesta itsendisesti innostunut
henkilokunnan jasen, joka haluaa kantaa vastuuta aiheesta. Yhdessd haastattelussa tulikin ilmi,
ettd mikidli pédivikotiin tulisi toihin joku aiheesta kiinnostunut, talon mediakasvatustoiminta
saattaisi vilkastua. Masterman (1989, 1-2) varoitti jo 20 vuotta sitten siirtdmistd mediakasvatusta
spesialisteille ja painotti, ettd jokaisen kasvattajan tulisi ottaa mediakasvatus vastuulleen. Samasta
asiasta muistutettiin muun muassa julkaisussa Ehdotus lasten ja nuorten mediakasvatuksen
kehittamiseksi (Lapsiasiavaltuutetun toimisto & Kerhokeskus — koulutyon tuki Ry 2007, 5), mutta
ainakin tdmén tutkimuksen perusteella mediakasvatuksen vastuu pdivihoidossa on nimenomaan
yksittdisten asiaan perehtyneiden henkildiden harteilla. Mikédli mediakasvatus ndhdddn
nykypdivin kulttuuriin kasvattamisena ja uudenlaisten kansalaistaitojen kehittdjand sekd
mielletddin YK:n Lapsen oikeuksien sopimuksen méérittdmiksi jokaisen lapsen perusoikeudeksi,

on lasten eriarvoisuus pdivikodeissa tiltd osin mielestini kestimétonta.

8.3 Jatkotutkimusaiheita

Koska varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen mediakasvatusta on tutkittu niin vihén, on aiheeseen

liittyvid jatkotutkimusehdotuksia valtavasti. T4ssé esittelen niistd kolme keskeisimpiné pitdméaani.

T#amai tutkimus on ainoastaan avannut pienen siivun siitd, millaisena pédivihoidon johtajat kokevat
mediakasvatuksen, mutta toivottavasti tutkimus toimii myds innoittajana aiheen jatkotutkimuksiin
ja laajempiin selvityksiin. Olennaista olisi selvittdd, ovatko johdon ja henkiloston késitykset

mediakasvatuksesta samanlaisia, vai eroavatko ne toisistaan. Mediakasvatuksen kisitteellinen
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epdselvyys nimittdin tekee aivan mahdolliseksi sen, ettd samankin yksikon tyontekijoilld on
keskenddn hyvin poikkeava nikemys siitd, mitd mediakasvatus varhaiskasvatuksessa voisi olla.
Mikili toimintayksikoiden sisilld ei ole yhteistd ndkemystd mediakasvatuksesta, voi yhteisen

pedagogiikan luominen olla mahdotonta.

Toiseksi tarkasteluun olisi syytd nostaa kysymys vastuusta mediakasvatuksessa. Kuka kantaa
vastuun siitd, ettd pdivédhoito huolehtii nykypdivin kansalaiskasvatuksesta? Kuka on vastuussa
siitd, ettd mediakasvatus hyviksytddn osaksi koko yksikon toimintakulttuuria eikd se jdid vain
yksittdisten tyontekijoiden ryhmien etuoikeudeksi? Laajemmin on syytd tarkastella sitd, kuinka
johtajien muuttuminen hallinnollisiksi  johtajiksi  vaikuttaa pedagogiikan johtamiseen

pdivihoidossa.

Kolmanneksi, ja kenties olennaisimmaksi, jatkotutkimusaiheeksi nousee kysymys piivihoidon
henkiloston kouluttamisesta mediakasvatuksen osaajiksi. Millaista koulutusta henkilokunta itse
kokee kaipaavansa? Miten mediakasvatuksen koulutuksessa saatu tieto, osaaminen ja innostus
saataisiin siirrettyd osaksi koko tyoyhteison toimintaa? Entd miten lastentarhanopettajakoulutus,
lastenhoitajien ammatillinen koulutus sekd ammattikorkeakoulut vastaavat opetussuunnitelmillaan
muuttuvan  yhteiskunnan haasteisiin? Kokevatko opiskelijat tulevaisuudessa saavansa
koulutuksestaan riittdvdd kompetenssia mediakasvatuksen toteuttamiseen pédivihoidossa ja

esiopetuksessa?
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LIITE 1

Haastattelun teemarunko

Taustatiedot

1. Tyokokemusvuodet
2. Taloja

3. Lapsia

4. Ryhmii

Mediakasvatus osana alle kouluikiisten lasten kasvatusta
Mediakasvatuksen médrittely

Mediakasvatuksen rooli alle kouluikiisten lasten kasvatuksessa?
Alle kouluikiisten lasten mediakasvatuksen tavoitteet?
Kiytannon mediakasvatus alle kouluikiisilla lapsilla?

Kasvatusvastuu?

Mediakasvatuksen toteutuminen piivikodeissa
Mediakasvatussuunnitelmat?

Henkilokunnan ja johtajan koulutus ja mediakasvatusmateriaalinen tuntemus
Toteutunut mediakasvasvatus

Millaista/ Miksi ei?

Suunnitelmia tulevaisuuteen?
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