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1 JOHDANTO

Vuonna 1984 — olin silloin kolmevuotias — katselin perheeni kanssa televisiosta Etiopian
nédlédnhatdd. Ohjelma oli surullista katseltavaa. Iséni yritti keventdd tilannetta ehdotta-
malla, ettd hdn voisi menné Etiopiaan keittimaén niille lapsille kaurapuuroa. Thmettelin:

”Miten sé sitten paéset sinne telkkariin?”

Tama &itini vanhanaikaisesti kynélld ja paperilla taltioima kohtaus on esimerkki audio-
visuaalisten viestien maailmasta, jossa todellisuuden ja median vélistd rajaa on hankala
vetdd. Mediavélineiden suoltama viestien ja kuvien virta on monessa mielessé yhtd totta
ja yhti lasnd kuin vanhanaikainen todellisuuskin. Yhéi useampien tekemiemme havain-
tojen ldhteend on jokin véline, joka muokkaa havaintoamme: emme tee havaintoja to-
dellisuudesta vaan mediasta. Emme ehkd voi olla varmoja, onko Etiopia edelleen ole-
massa muuallakin kuin televisiossa, mutta yhtd kaikki meidén on osattava reagoida sii-
hen (vrt. Sihvonen 2004, 95). Meilld on oltava kyky purkaa saamamme viestit niin pie-

niin osiin, ettd tiedimme, minne isé ja kaurapuuro on ldhetettdva, kun apua tarvitaan.

Lapset ja nuoret eldvit audiovisuaalisten viestien maailmassa. Arkipdivddn kuuluu tun-
teja television, elokuvien, pelien ja internetin tarjoamaa liikkuvaa kuvaa. Eikd media ole
vain viihdettd tai informaatiota, se on olennainen osa yhteiskuntamme perusrakenteita.
Media on nykypdivin julkista tilaa, pddtoksentekoa ja vuorovaikutusta (esim. Kellner
1998, 382). Onkin aiheellisesti perddnkuulutettu kasvatusta, joka takaa kansalaisille ta-
savertaiset mahdollisuudet osallistua timin piivén ja tulevaisuuden yhteiskuntaan: me-

diakasvatusta. Miten koululaitos tai yksittdinen opettaja voisi vastata tihidn haasteeseen?



Juha Suoranta ja Mauri Yli-Kotola (2000, 77) esittelevdt Len Mastermanin ajatuksiin
pohjautuen neljd eri tapaa ottaa mediakasvatus osaksi kouluopetusta. Ensimméinen
vaihtoehto on ottaa kouluun uusi oppiaine, “mediaoppi”. Ongelmana on kuitenkin opet-
tajien asiantuntemuksen puute ja haluttomuus lisdtd opetussuunnitelmaan uusia oppiai-
neita. Toinen vaihtoehto on lisdtd mediakasvatus osaksi jotain olemassa olevaa oppiai-
netta, esimerkiksi didinkieltd. Tama edellyttéisi kuitenkin kyseisen aineen opettajilta uu-
sia taitoja ja aiheuttaisi ristiriitoja oppiaineen vanhojen ja uusien siséltdjen vilille. Kol-
mas vaihtoehto on integroida mediakasvatus kiintedksi osaksi koko opetussuunnitelmaa,
ndkokulmaksi, jota sovelletaan kaikkiin opetettaviin aineisiin. Tdllainen muutos edellyt-
tdisi kuitenkin suurta kulttuurinmuutosta koululaitoksen sisdlld: opetuksen kaytintojé ja
opettajien valmiuksia pitéisi uudistaa. Neljds vaihtoehto on eheyttivd' opetussuunnitel-
ma, jossa mediaoppi on oma aiheensa. Tamékin edellyttéisi kulttuurinmuutosta ja erityi-

sesti opettajien vilistd entistd tiiviimpad yhteistyOta.

Talld hetkelld on toteutumassa jonkinlainen kolmannen ja neljannen vaihtoehdon komp-
romissi. Viestintd- ja mediakasvatus on otettu osaksi opetussuunnitelmaa omana eheyt-
tavind aihekokonaisuutenaan, mutta toisaalta opetussuunnitelma kokonaisuutena on
edelleen oppiainekeskeinen. Tarkkoja oppisisdlt6ja tai toteutusohjeita ei mediakasvatuk-
selle opetussuunnitelman perusteissa mairitelld. Opettajille on tarjottu mediakasvatuk-
sen opintoja perus- ja tdydennyskoulutuksena, mutta kdytdntd on kuitenkin tuottanut
vaikeuksia. Opettajat ovat kokeneet, ettd osaamisen, ajan ja rohkeuden puute rasittavat
mediaopetuksen arkea. Mediakasvatus on tuonut myds mukanaan uusia menetelmid ja
tekniikkaa, joiden soveltaminen ei aina istu yksiin kdytdnnon opetuksen kanssa. Etenkin
uusi teknologia on opettajille usein negatiivinen haaste. Oikutteleva ja vaikeakéyttdinen
laite tuntuu olevan paljon useammin ongelma kuin ratkaisu. Varoittava esimerkki on tie-
toyhteiskuntaprojekti, jonka varjolla koulut tietokoneistettiin, mutta joka jétti opettajat
yksin laitteiden kanssa. Monissa kouluissa tietokoneluokat hurisevat nyt tyhjiné, koska
opettajat eivit tiedd miten koneita voisi soveltaa opetukseen. Néayttéisikin siltd, ettd me-
diakasvatuksessa on toistuvasti kiivetty vdédrin pdin puuhun. Kouluihin on kannettu me-

netelmid, jotka painottavat mediaa ja tekniikkaa opetuksen ja kasvatuksen sijaan. Mene-

1 Eheyttévissi opetuksessa oppiaineiden rajat ovat lapindkyvid ja opetus jdsentyy erilaisiin
poikkitieteellisiin ja -taiteellisiin aihekokonaisuuksiin.



telmistd on usein puuttunut didaktinen ulottuvuus, joka yhdistiisi median opetuksen tra-

ditioon.

Téssé tutkielmassa pyrin palaamaan ruohonjuuritasolle sekd median ettd opetuksen ni-
kokulmasta. Tdma ei suinkaan tarkoita palaamista ajassa taaksepdin, silld pyrin etsimédn
ratkaisuja nimenomaan tidmén paivin oppimis- ja mediakésityksien haasteisiin. Yritin
10ytad pienimmain yhteisen nimittdjdn opetusmenetelmien ja (audiovisuaalisen) kulttuu-

rin vililtd. Vanhassa maailmassa se oli ehké lyijykyné — olisiko se nyt videokamera?

Jos olisi, mitd tarjottavaa silld olisi kasvatukselle ja opetukselle? Millaisia haasteita vi-

deokameralla voitaisiin koulutydssé ratkaista?

1.1 Tutkimuksen ja tutkijan taustasta

Kansilehti paljastaa, ettd valmistun tdmin tutkielman myd6td radio- ja televisioilmaisun
opinnoista. Uskaltautuminen kirjoittamaan kasvatuksesta oli pieni kynnys, mutta sen jal-
keen kokemukseni ja saamani palaute ovat olleet yksinomaan kannustavia. Ty6td se on
tietysti vaatinut paljon: oman lapsuuden, opiskelun ja tydeldmin aikana kerdéntynyt hil-
jainen tieto on pitdnyt yhdistdd kasvatustieteen teoriaan. Olosuhteet ovat onneksi olleet
suotuisat. Ensimmaiset kuusi vuotta peruskoulustani vietin freinet-luokalla. Sen aikana
opin suurimman osan eldméni aikana oppimistani térkeistd asioista, misti kiitén opetta-
jaani Margaretha Starckia. Aitini psykologi Liisa Raina on kaksikymmentiviisi vuotta
toiminut henkilokohtaisena kasvatustieteen lehtorinani ja ollut suuri apu myods timén
tutkielman kirjoittamisessa. Helsingin opetusviraston mediakeskuksessa suorittamastani
siviilipalveluksesta alkaneet suhteet kaupungin opetus- ja nuorisotoimeen ovat antaneet
minulle paljon tirkeitd kokemuksia lasten ja nuorten osallisuuden merkityksestd. Olen
saanut olla taltioimassa historiallisia tilaisuuksia, joissa koululaiset ja nuorisotalojen

nuoret ovat ajaneet heille térkeité asioita lapi harmaiden virkamiesten.

Kiitdn myo6s Eteld-Sipoon koulun 4A-luokan opettajaa Rauno Haapaniemed, joka en-
nakkoluulottomasti padsti minut ja kolme videokameraa luokkaansa kolmeksi viikoksi,
ja oppilaita, jotka ennakkoluulottomasti ottivat minut ja kolme videokameraa vastaan.

Se oli tarkeaa.



Opinndytetyoni liitteend (1) on didaktinen opas videokameran kéyttdmiseen koulutyds-
sd. Tutkielmassani en kuitenkaan pyri astumaan kovin syville kasvatuksen ammattilais-
ten alueelle. Tarjoan ehdotuksia ja huomioita, joita opettajat voivat soveltaa omaan ope-
tukseensa silld ammattitaidolla, joka vain heilld on. Omalta osaltani haluan olla mukana
availemassa mediayhteiskunnan ja koululaitoksen vélisid ovia ja ikkunoita ennakkoluu-

lottomasti — ja uteliaasti.

1.2 Kirjallisuus

Lahestyn mediakasvatuksen ongelmaa tutkimuksessani sekd kasvatuksen, mediakasva-
tuksen ettd elokuvateorian nikokulmista. En pyri kattavaan selontekoon kentin tdmén-
hetkisestd tilanteesta, vaan keskityn tutkimuksessani ja sen ldhteissd koulutyon ja me-

diakasvatuksen yhteensovittamisen problematiikkaan.

Mediakasvatuksen historiaa ja pddmairid tarkastelen erityisesti Sirkku Kotilaisen mu-
kaan. Kotilainen on keskeisid suomalaisista mediakasvatuksen kehittdjid ja toimii vuon-
na 2005 perustetun Mediakasvatusseuran puheenjohtajana. Viitoskirjassaan (2001) Ko-
tilainen tutki mediakasvatuksen haasteita opettajankoulutukselle. Tutkimuksen taustalla
on vuonna 1994 médritelty opetussuunnitelma, jossa mediakasvatus ensimméiisen kerran
otettiin laajasti mukaan. Viitoskirja on ajankohtainen nyt, kun vuoden 2004 uusi ope-

tussuunnitelma astuu voimaan.

Kasvatuksen kysymystd ldhestyn ensisijaisesti Juha Suorannan ja Mauri Yld-Kotolan
kirjan Mediakasvatus simulaatiokulttuurissa (2000) ndkokulmasta. Suoranta ja Y1d-Ko-
tola pohtivat mediakasvatusta nimenomaisesti kasvatuksen kannalta, nikokulmasta, jo-
ka usein unohtuu, kun “mediaoppia” ldhestytdédn taitojen ja tietosisdltdjen kautta. Toi-
saalta tuon esille 1900-luvun alussa vaikuttaneen pedagogi Célestin Freinet'n ajatuksia
kasvamisesta ja kasvatuksesta ja liitdn niitd mediakasvatuksen kontekstiin. Tutkimukse-
ni ei silti erityisesti pohjaa freinet-pedagogiikkaan, vaan yleisemmin nykyaikaiseen op-
pimiskasitykseen, johon monet Freinet'n ajatuksista istuvat hyvin. Opetuksen ja kasva-
tuksen perusteoksena kéytin Maijaliisa Rauste-von Wrightin ja Johan von Wrightin kir-

jaa Oppiminen ja koulutus (1994).



Videokameran luonnetta tydvilineend pohdin ranskalaisten elokuvateoreetikkojen Ro-
bert Bressonin, Jean Epsteinin ja Alexandre Astrucin sekd venéldisen formalistin Dziga
Vertovin teesien avulla. Niille neljdlle on yhteistd ajatus elokuvakamerasta monipuolise-

na todellisuuden havainnoinnin ja kisittelyn vilineena.

2 MEDIAN JA KASVATUKSEN RISTEYKSIA

Elimme yhteiskunnassa, joka on yksilon iéstd, sukupuolesta ja yhteiskunnallisesta ase-
masta riippumatta median® vérittaméa. Kédytamme erilaisia viestintavélineitd — lehtid, te-
levisiota, puhelimia, tietokoneita — ja samat viestintdvilineet kdyttavdt meitd. Yha suu-
rempi osa informaatiosta, jonka kohtaamme, on median vélittim&a. Voidaan sanoa, ettd
yhtd paljon kuin media tapahtuu yhteiskunnassa, myds yhteiskunta tapahtuu mediassa

(esim. Suoranta & Yld-Kotola 2000).

Kulttuurintutkimuksen nidkokulmasta téllaista yhteiskuntaa on kutsuttu mm. mediakult-
tuurin ajaksi, spektaakkelin yhteiskunnaksi (Debord 2005) ja simulaatiokulttuuriksi. Jal-
kimmaisti késitettd kayttavat Juha Suoranta ja Mauri Ylid-Kotola kirjassaan Mediakas-
vatus simulaatiokulttuurissa (2000). Simulaatiokulttuurilla tarkoitetaan kulttuuria, jossa
eri median muodot ldpdisevit ihmisten eldméé. Eldmykset tapahtuvat usein simulatiivi-
sella tasolla, mediassa, jossa havainnon ja sen kohteen vélissd on viline. Todellisuuden
ja sen representaatioiden viélistd eroa voi olla vaikea tehdi tai se on jopa kadonnut: reak-
tiomme eivit erottele sitd, mistd havainto on perdisin (Sihvonen 2004, 95). Ranskalai-
nen filosofi ja yhteiskuntateoreetikko Jean Baudrillard (s. 1929) esittdd, ettd koska olem-
me sopeutuneet tillaiseen simulatiiviseen havainnointiin, jasentdd simulaatio todelli-
suuttamme myds silloin, kun mitddn vilinettd ei ole. [hmiset ovat niin sosiaalistuneita
televisiotodellisuuteen, ettd kayttaytyvit arkielimidssddn joka heti ikddn kuin televisio
olisi paikalla. Havaintoskeemat®, joilla hahmotamme todellisuutta, ovat korvautuneet
skeemoilla, jotka hahmottavat mediatodellisuutta. (Suoranta & Yli-Kotola 2000, 10,
152-153.)

2 Media on alun perin monikko latinan kielen ilmaisun tapaa merkitsevésta sanasta medium, mutta on
nykykéytosséd vakiintunut merkitsemaén nimenomaan joukkotiedotusvélineitid. Medialla voidaan
tarkoittaa yhté tai useampaa vélinettd tai koko joukkoviestinndn instituutiota. (Kotilainen 1999, 31)
Téssa tutkielmassa media késitetddn laajasti: se merkitsee kaikkea sanomalehdistd uuden median
hajaantuneisiin digitaalisiin siséltdihin, kuten tietokonepeleihin ja Internetin keskustelupalstoihin.

3 Skeemoista kirjoitan tarkemmin luvussa 3.1.



Ranskalainen elokuvaohjaaja-teoreetikko Alexandre Astruc viitti jo vuonna 1948 kir-
joittamassaan artikkelissa, ettd hdnen aikakautensa “aatteet ja maailmankatsomukset
ovat sen luontoisia, ettd vain elokuva voi tehdi niille oikeutta” (Astruc 1995, 75). Ajatus
tuo mieleen varhaisemman ranskalaisen teoreetikon Jean Epsteinin teesin “emme tiedd
mitddn, mitd emme tiedd elokuvasta” (sit. Suoranta & Y14d-Kotola 2000, 156). Niitd ja
Baudrillardin esittdmid véitteitd yhdistdd ajatus siitd, ettd eldmme maailmassa, joka
olennaisimmilta osiltaan hahmottuu ja syntyy audiovisuaalisen ilmaisun kautta. Esimer-
kiksi globalisaationa tunnettu ilmi6 ei olisi edes mahdollinen kulttuurissa, jossa havain-
not ovat suoria: suurimman osan maailmasta koemme audiovisuaalisten medioiden vili-
tykselld (Sihvonen 2004, 131). Espstein ja Astruc nédkivét toiveikkaina mediassa (nimen-
omaisesti elokuvassa) mahdollisuuksia, uudenlaisia vaihtoehtoja todellisuuden ymmér-
tdmiseen. Baudrillard vuosikymmenid myShemmin niki pessimistisemmin yhteiskun-

nan, jossa media on ainoa vaihtoehto.

2.1 Lasten ja nuorten media

Jyviskyldn yliopistossa tehdyn tutkimuksen raportti Mediat nuorten arjessa (Luukka
ym. 2001) antaa vahvistusta kédsitykselle, ettd media on kiinted osa erityisesti lasten ja
nuorten maailmaa. Valtaosa nuorista katselee piivittiin televisiota, kuuntelee radiota,
puhuu puhelimessa, kuuntelee levyjé ja lukee sanomalehtié. Lisdksi nuoret katsovat vi-
deoita, pelaavat pelejd, lukevat sarjakuvia ja kirjoja sekd tietysti kayttavét tietokonetta
erilaisiin tarkoituksiin. Nuoret kéyttdvat medioita luontevasti rinnakkain, eikd eri me-
dioiden kéytolld vaikuta olevan keskendén negatiivista korrelaatiota: minkdan median
runsas kayttd ei ndkynyt tutkimuksessa jonkin toisen median kéyton vidhiisyytena.

(Mts, 29, 37.)

Suosituin yksittdinen viestintdviline lasten ja nuorten arjessa on televisio. Tilastokes-
kuksen kymmenen vuoden vilein péivitettivin ajankdyttotutkimuksen mukaan 10-14-
vuotiaat kdyttivit television katseluun vuosituhannen vaihteessa 2 tuntia 23 minuuttia
paivissd. Katselu on ollut selvésséd kasvussa, silld vastaavan tutkimuksen mukaan vield
vuosina 1987-1988 televisiota katsottiin pdivissd 32 minuuttia vihemmaén. (Ajankaytto-

tutkimus.)



Tilastokeskuksen vapaa-aikatutkimuksessa mitataan paivittdiskatsojien madras. Vuonna
2002 10-14-vuotiaista lapsista 80 prosenttia ilmoitti katsovansa televisiota joka péivi.
Lisdksi 15 prosenttia vastaajista arvioi katsovansa televisiota useana pdivani viikossa.
Yhteensi siis 95 prosenttia lapsista viettdd aikaa television dédressd péivittdin tai ldhes
paivittdin. Trendi on nouseva: kaksikymmentd vuotta aikaisemmin péivittdisid katsojia

oli samassa ikdryhmaéssd 67 prosenttia. (Vapaa-aikatutkimus.)

Viikonloput ovat erityisen televisiopainotteisia: Jyvéskyldn yliopiston tutkimukseen vas-
tanneista 13—15-vuotiaista nuorista noin neljannes katsoi televisiota vihintdén viisi tun-
tia pdivéssd. Televisionkatselu onkin hyvin vapaa-aikakeskeistid. Yli puolet nuorista il-
moitti katsovansa juuri televisiota silloin, kun heilld ei ole muuta tekemistid. (Luukka

ym. 2001, 41, 49.)

Television liséksi liikkuvaa kuvaa edustavat myos elokuvateatterissa katsotut elokuvat,
mutta niidden  péivittdinen katselu on  ajassa  mitattuna  marginaalista
(Ajankayttotutkimus). Tietokonepelit edustavat hieman toisenlaista liikkuvan kuvan
kulttuuria, joka lahenee elokuvamaisuutta vain eritystapauksissa. Pelaamisesta ei ole

vield saatavissa vertailukelpoista kattavaa tutkimusta.

Television katselua voi verrata samoissa tutkimuksissa mitattuun lukemisen* maérdan.
Kun vuosien 1987-1988 tutkimuksessa 10—14-vuotiaat lukivat vield 50 minuuttia pdi-
vissd, oli vastaava luku vuosituhannen vaihteessa endd 32 minuuttia. Lukemisen méara
on siis paitsi voimakkaassa laskussa, my0s ajankdytollisesti merkittivasti television kat-
somista vihdisempdd.” (Ajankdyttotutkimus.) Jyvéskyldn yliopiston tutkimuksen mu-
kaan 12 % nuorista luki kirjoja ldhes pdivittdin. 13—15-vuotiaista pojista noin puolet luki
kirjoja vain kerran kuussa tai harvemmin ja 11 % ei lukenut kirjoja vapaa-ajallaan ollen-

kaan. Tdrked kysymys on, miten tdllaiseen muutokseen pitiisi reagoida koulussa?

Lapset ja nuoret padsevit osallistumaan median tuottamiseen vain harvoin. Eri mediat

ovat tdssd my0s hyvin erilaisessa asemassa. Televisio, sanomalehdet ja radio ovat lasten

4 Tutkimuksessa ei eritelty erilaista lukemista, esimerkiksi kirjoja tai sanomalehtia.
5 Lukemisen mairé saattaa olla internetin vaikutuksen mydtéi taas kasvussa. Toisaalta aivan viime
aikoina internet-kulttuuri on alkanut voimakkaasti kuvallistua.



kannalta passiivisia medioita. Niiden sisdltoon ei pddse itse vaikuttamaan ja niiden toi-
mintamallit rakentuvat ylhdiltd kdsin. Nuoret kokevat, ettd aikuiset kertovat heiddn
asioistaan tavalla, joka ei vastaa nuorten omaa kokemusmaailmaa. Television nuorten-
ohjelmia pidetién kosiskelevina ja aliarvioivina. Nuoret haluaisivat ndhda nuorten nako-
kulmia ajankohtaisiin ja “oikeisiin” asioihin heiddn omalla kielellddn, mieluiten nuorten
itsensd tekemind. Kuka osaisi selittdd esimerkiksi “globalisaation” ymmaérrettdvasti?

(Kiesildinen 2006.)

Jyviskylédn yliopiston tutkimuksen mukaan 13—19-vuotiaista nuorista vain alle viidennes
kertoi joskus osallistuneensa median toimintaan. Namé yhteydenotot olivat ldhinnd soit-
vaihteen jilkeen tilanne on jonkin verran muuttunut, silld televisioon on tullut lukuisia
uusia ohjelmia, joissa keskusteluun tai ddnestdmiseen voi osallistua tekstiviestilld. Tal-

laista osallistumista ei kuitenkaan voi pitdd kovin merkittivénd osallisuutena mediassa.

Internetin luonnetta voi pitdé aktiivisempana. Sen kdyttdjét voivat itse luoda omia kotisi-
vujaan ja osallistua eri yhteisoissd kédytdvadn keskusteluun. Kéytettdvd tekniikka on
myo0s suhteellisen tasa-arvoista, joten nuorilla on osaamisesta riippuen mahdollisuus
tehdd vastaavia mediaviestejd kuin kaupallisillakin toimijoilla. Se lienee tirked tekija

nuorten kehittyneissa tietoteknisissd valmiuksissa.

2.2 Mediayhteiskunnassa tarvitaan mediakasvatusta

Kasvatus voidaan ajatella prosessina, jossa “ithminen oppii, kasvaa, sosiaalistuu tai
muuttuu olennoksi, joka kykenee eldmdidn yhteisossé: sisdistdd sen normit, oppii ole-
maan vastuullinen teoistaan, kasvaa vapaaksi valitsemaan omaksuttujen rakenteiden
puitteissa ja emansipoituu tekemdin eldméssdin itsendisid pddtoksid” (Suoranta & Yli-
Kotola 2000, 33). Kasvatus on siis sidoksissa yhteiskuntaan ja kulttuuriin. Lapsia kasva-
tetaan sitd yhteiskuntaa varten ja siind yhteiskunnassa, jossa kulloinkin eletédn. Pitdisiko

mediayhteiskunnassa kasvatuksen on olla siis, kérjistden, mediakasvatusta?

Nykyhahmoisen mediakasvatuksen idean voidaan katsoa syntyneen massakulttuurin si-

vutuotteena 1900-luvun alkupuolella. Se oli erdénlainen vastaliike: erilaisten viestimien



vapaa-aikaa tdyttava tarjonta heritti korkeakulttuurissa moraalista (ja moralistista) vas-
tarintaa. Media ndhtiin lapset ja nuoret pilaavana tautina, jota vastaan tarvitaan rokote.
Sen lisdksi ettd viestimet saattoivat levittdd turmiollista maailmankuvaa, ndhtiin esimer-
kiksi sanomalehdet suurena uhkana lukutaidolle. Varhaisessa mediakriittisyydessi voi-
daan néhdé behavioristisen koulukunnan jéljet. Behavioristisen oppimiskésityksen nike-
mys on, ettd opettaminen ja oppiminen on tiedon siirtdmistd opettajalta oppilaalle. Sa-
malla tavalla joukkoviestintd ndhtiin siirtona viestin l&hettdjdltd sen vastaanottajalle.
Lapset ja nuoret olivat siis jatkuvasti suuressa vaarassa joutua alttiiksi huonoille vaikut-
teille, joita vastaan tuli hyokédtd vastaavin keinoin: valistamalla. Opetuksessa tdma kil-
pailuasetelma nikyi esimerkiksi siten, ettd luokkahuoneisiin tuotiin naytille korkeakult-
tuuria. Joukkoviestinnén tuotokset puolestaan esiintyivit opetuksessa samoin kuin alko-
holi ja tupakka nykyisessa pdihdevalistuksessa, uhkina ja varoittavina esimerkkeind. Té-
td 60—70-lukujen taitteeseen kestinyttd vaihetta voidaan nimittdd joko moralistiseksi tai
behavioristiseksi vaiheeksi, ndkokulmasta riippuen. (Esim. Kotilainen 1999, 16-18;

Suoranta & Yl1i-Kotola 2000, 39.)

1950-luvulta ldhtien elokuvakulttuuri alettiin ndihda entistd enemmaéan my0s taiteen muo-
tona. Ranskassa syntyi elokuvan uusi aalto, joka vahvisti tekija- ja yhteiskuntandkokul-
mia elokuvien tuotannossa ja tulkinnassa. Elokuvasta tuli jossain mdérin salonkikelpois-
ta. Elokuvakasvatus toi mediakasvatukseen esteettisen ja yhteiskunnallisen ndkdkulman
moralismin rinnalle, miké toi uusia arvoja ja toimintamalleja opetukseen. Tydkaluja an-
toi esimerkiksi 1960-luvulla omaksi tieteenalakseen kehittynyt semiotiikka, jonka avulla

elokuvien merkityksid oli mahdollista jasentdd. (Kotilainen 2000, 18—19.)

1970-luvulta alkaen alkoi kehittyd ajatus yhteiskunnallisesta mediakasvatuksesta, jonka
tavoitteena oli kehittdd oppilaan yhteiskunnallista kriittisyyttd ja kykyd ymmértdd me-
dian tuotantomalleja®. Lapsia ja nuoria haluttiin kasvattaa ymméartiméiin median arvot,
tavoitteet ja toimintachdot. Samaan aikaan oppimiskésityksen paradigmassa tapahtui
muutoksia kohti konstruktivismia, jonka mukaan oppilas ei ole passiivinen tiedon vas-
taanottaja, vaan sen aktiivinen rakentaja (ks. luku 3). Tdméa mahdollisti aiempaa aktiivi-
sempia tyOtapoja: oppilaat saattoivat esimerkiksi itse toimittaa luokkalehted. Kehittyi

erottelu viestintdopetuksen ja opetusviestinndn vililla. Jalkimmainen merkitsee sellaista

6 Téamén koulukunnan pioneeri on brittildinen Len Masterman, jonka kirjallisuudesta on suomennettu
esimerkiksi Medioita oppimassa (1991).
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mediakasvatusta, jossa media ei ole opetuksen kohde vaan sen viéline. (Kotilainen 1999,

18-19.)

Media on pitkdén néhty yhteiskunnasta irrallisena ilmioné ja kasvatus on usein keskitty-
nyt timédn eron korostamiseen. Kulttuurin muutos on kuitenkin ollut hurja. Viestintdvali-
neet eivit endd ole ulkopuolisia voimia, jotka héiritsevit arkea; ne ovat arkea. Opetus-
suunnitelman vaatimukset lasten kasvattamisesta yhteiskunnan aktiivisiksi toimijoiksi
ovat siis muuttuneet mediakasvatuksen tavoitteiksi ja toisinpdin. Erimielisyyttd on ollut
siitd, miten koulutuksen pitdisi muutokseen reagoida. Jotkut ovat huolissaan siité, ettei
medioiden kasvattava vaikutus ole yhdensuuntainen koulun tavoitteiden kanssa. Suoran-
ta ja Yld-Kotola (2000, 62—63) huomauttavat, ettd median toimijat eivit juurikaan vélitd
koulun tavoitteista tai arvoista, vaan mediakulttuuri kirjoittaa aivan omaa opetussuunni-
telmaansa. Opettaja Rauno Haapaniemi (haastattelu 3/2006) tarkentaa, ettd opetussuun-
nitelmassa ei ole kyse niinkddn koululaitoksen tavoitteista vaan yhteiskunnan tekemaésta
sopimuksesta siitd, mikd kasvatuksessa on tirkedd. Koulun toteuttama kasvatus on siis
tavoitteellista verrattuna median kasvattavaan voimaan. Suoranta ja Yld-Kotola toivovat

siksi koulua ottamaan osaa mediakulttuuriin:

Pikemminkin on niin, ettd koulun tulee ottaa mediakulttuuri vakavasti mikdli aikoo
sdilyttdd edes osan kulttuuritehtdvistddn ja kiinnostavuudestaan. [--] Mediakulttuuria
ei voi toivoa pois. Siksi se on syytd ottaa varteen koulutyossd, ylemmdssd opetuksessa
Jja tutkimuksessa.

(Suoranta & Yli-Kotola 2000, 62-63.)

Mediakasvatuksen keskeisid tavoitteita voidaan ldhestyd medialukutaidon metaforan
kautta. Silla tarkoitetaan erdédnlaista metalukutaitoa, kykyé vastaanottaa ja ymmaértaa eri
viestimien valittdimid viestejd, mediatekstejd. Toisin kuin lukutaito, medialukutaito kat-
taa tekstin lisdksi my0Os ddnen ja kuvan ja ndiden mahdolliset yhdistelmit. Se voidaan
purkaa pienempiin osiin, kuten audiovisuaaliseen lukutaitoon tai verkkolukutaitoon.
Toisaalta se voidaan ndhdd laajemmin osana kulttuurista lukutaitoa. (Kotilainen 1999,

36-37.)

Medialukutaidolle on kehitetty lukuisia synonyymeja ja osin rinnakkaisia termejé, joilla

on oma, usein arvolatautunut painotuksensa. Professori Jukka Sihvonen esimerkiksi on
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pohtinut mediatajun kisitettd, jolla hdn viittaa kokonaisvaltaiseen ymmarrykseen ja ko-
kemukseen mediasta. Sihvonen korostaa erityisesti median kulttuurillista, vélineistad
riippumatonta luonnetta, mediaa i/miond (esim. Sihvonen 2004). Mediakompetenssilla
puolestaan viitataan erityisesti kykyyn parjatd omassa mediaympéristossidin ja vuorovai-
kuttaa siind sosiaalisesti (esim. Varis 1998). Annikka Suoninen (2004) on esitellyt me-
diakielitaidon kasitteen, jonka alle hén niin ik@in pyrkii yhdistdiméén erilaisia mediaan
liittyvid taitoja. Tyydyn tdssd kdyttimain neutraalimpaa medialukutaidon késitett, kos-
ka se on metaforana selked ja helposti ldhestyttdva. Esittelemidni ajatuksia voi silti hy-
vin lukea niin mediakompetenssin kuin mediatajunkin viitekehyksissd. Piddn lukutaitoa

kiinnostavana kisitteend myds siksi, ettd se tuo véistimattd mieleen kirjoitustaidon.

1900-luvun alkupuolella vaikuttanut freinet-pedagogiikan iséd Célestin Freinet piti kirjal-
lista itseilmaisua véyldnd yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen. Hénen ldhtokohtanaan oli,
ettd jokaisella ihmiselld on jotakin sanottavaa. Jotta hin pystyisi edistimiidn omia paa-
mairiddn, hdnen tdytyy osata pukea ajatuksensa sanoiksi. Kirjoittaminen olikin Freinet'n
opetusmenetelmissddn ensisijaista. Se aloitettiin heti lapsen tultua kouluun puhumalla ja
piirtdmadlld. Opettajan avustamana kuvia ja sanoja alettiin hiljalleen kehittdd tekstiksi.
Vasta toisessa vaiheessa seurasi lukeminen, jota sitidkin opeteltiin pitkélti omien tekstien
kautta. Freinet arveli, ettd lukemisen ja kirjoittamisen kisitteleminen toisistaan irrallisi-
na prosesseina johtaa lukemiseen, jossa on vaikeuksia ymmairtdd tekstien sisdltod.
(Starck 1996, 65, 81-86.) Freinet'n 1dhestymistavassa lukemisella ja kirjoittamisella oli
siis elimellinen suhde. Ei liene liian villi véite, ettd tdmdn pdivian yhteiskunnassa Freinet

olisi puhunut kirjoitustaidon sijaan mediakirjoitustaidosta.

Suoranta ja Yld-Kotola (2000, 57-58) suhtautuvat kriittisesti kansainvilisiin vertailui-
hin, jotka todistavat, kuinka hyvin Suomessa kaikki osaavat lukea. He huomauttavat, et-
td pelkkd mekaaninen lukutaito ei vield takaa péarjadmistd monimutkaistuneessa media-
yhteiskunnassa. Suoranta ja Yld-Kotola korostavat toiminnallisen lukutaidon ajatusta,
joka edellyttdd lukemisen ymmartdmisen lisdksi laajempaa kykya vuorovaikuttaa tekstin
kanssa. Pitdd pystyd huolehtimaan itseddn koskevista asioista, tunnistaa véaryyksid ja
reagoida nithin: ”On ymmarrettidvéa, ettd media on ithmisen luomus ja sen avulla joku ta-

voittelee aina jotain, yleensa taloudellista hyvia ja valtaa.” (Mts, 58.)
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Tutkija Douglas Kellner korostaa erityisesti medialukutaidon yhteiskunnallista merkitys-
td. Hén kehottaa pohtimaan, kuinka media voisi olla yhteiskunnallisen muutoksen véline
(my0s positiivisessa merkityksessd). Kellnerin mukaan mediaa pitdisi kdyttdd ihmisten
oman toiminnan tukemisessa, esimerkiksi aktiivisella toiminnalla paikallistelevisioissa,
paikallisradioissa ja tietoverkoissa. Jotta téllaista toimintakykyé olisi mahdollista kehit-
tad, pitdisi kansalaisilla olla mahdollisuus tuottaa omia mediatekstejd, joita levitetddn
yleisolle. Kellner katsoo, ettd media tuottaa uutta julkista tilaa ja liséé siten tarvetta osal-
listua keskusteluun uudenlaisilla areenoilla. (Kellner 1998, 378-382.) Kuten Suoranta ja
Yla-Kotola edelld huomauttavat, mediaa hallitsevat kaupalliset toimijat eivét tule sisél-
lyttdméén téllaisia tavoitteita “opetussuunnitelmiinsa”. Koululaitoksen on tehtdva omat

johtopéétoksensa.

2.3 Uuden opetussuunnitelman vaatimuksia

Mediakasvatus on ollut osa peruskoulun opetussuunnitelmia vuodesta 1994 lihtien ja on
mukana my6s 2004 julkaistuissa peruskoulun uusissa opetussuunnitelman perusteissa’
viestintd -ja mediataidon aihekokonaisuutena. Tarkastelen seuraavassa mitd mahdolli-
suuksia ja vaatimuksia opetussuunnitelmaan on kirjattu. Koska viestintd- ja mediakasva-
tus on kaikkia oppiaineita ldpédisevd aihekokonaisuus, siséltyy huomioita mediakasva-

tuksesta ldhes kaikkiin aineisiin. Poimin tdssa niisti vain keskeisimmat esimerkit.

Opetuksen toteuttaminen

Perusopetuksen tehtidva mairitellddn julkaisussa seuraavasti:

Perusopetus on koulutuksen perusturvaa. Silld on sekd kasvatus- ettd opetustehtdvd.
Sen tehtdvind on toisaalta tarjota yksilolle mahdollisuus hankkia yleissivistystd ja
suorittaa oppivelvollisuus ja toisaalta antaa yhteiskunnalle vdiline kehittdd

sivistyksellistd pddomaa sekd lisdtd yhteisollisyyttd ja tasa-arvoa.

7 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet méadrittelee opetuksen keskeiset tavoitteet ja sisallot, ja
velvoittaa kouluja siséllyttdmédn ndmé omiin opetussuunnitelmiinsa. Tavoitteena on taata oppilaille
koulutuksellisten perusoikeuksien toteutuminen: koulutuksen on oltava sen tarjoajasta riippumatta
tasa-arvoista, laadukasta ja yhtendistd. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 296.)
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Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja
terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia eldmdssd tarvitsemiaan
tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin ja osallistuvana kansalaisena

kehittdd demokraattista yhteiskuntaa. [--]

Yhteiskunnan  jatkuvuuden  varmistamiseksi ja  tulevaisuuden rakentamiseksi
perusopetuksen tehtivind on — kartuttaa tarvittavaa tietoa ja osaamista sekd lisdtd
tietoisuutta yhteiskunnan perustana olevista arvoista ja toimintatavoista. Sen
tehtdvind on myos kehittid kykyd arvioida asioita kriittisesti, luoda uutta kulttuuria
sekd uudistaa ajattelu- ja toimintatapoja.

(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004, 12)

Perusopetuksessa on yleissivistyksen ohella kysymys keskeisistd kansalaistaidoista, jot-
ka ovat tirkeitd niin yksilon kuin yhteiskunnankin kannalta. Tavoitteet leikkaavat lépi
koko opetussuunnitelman, mutta nousevat esille myds yksittdisissd aineissa kuten yh-

teiskuntaopissa:

Opetuksen  tarkoituksena on tukea oppilaan kasvua suvaitsevaiseksi ja
demokraattiseksi kansalaiseksi ja antaa hdnelle kokemuksia yhteiskunnallisesti

toimimisesta ja demokraattisesta vaikuttamisesta.

(Mts, 226)

Monet niistd tavoitteista ovat jo sellaisenaan yhtenevid mediakasvatuksen tavoitteiden
kanssa. Tété ei voi niinkdédn pitdéd timén tutkimuksen kannalta osuvana sattumana, vaan
luonnollisena johtopédétoksend tdmén péivin yhteiskunnasta. Viestinté ja joukkoviestinti
ovat keskeisid osia niin kulttuurissamme kuin demokraattisessa yhteiskunnassammekin.
Osallistuva kansalaisuus ilman mediataitoja on osallistumista vain hyvin kapealla sekto-
rilla. Kyky arvioida asioita kriittisesti edellyttdd perustavaa ymmarrystd arvioitavasta
asiasta. Uuden kulttuurin luominen edellyttdd nykyisen, mediavaltaisen kulttuurin tunte-

mista.

Peruskoulun opetussuunnitelma perustuu oppimiskésitykseen, jossa oppiminen on niin
yksildllinen kuin yhteis6llinenkin prosessi, ’seurausta oppilaan aktiivisesti ja tavoitteel-
lisesta toiminnasta, jossa hdn aiempien tietorakenteidensa pohjalta késittelee ja tulkitsee

opittavaa ainesta.” (Mts, 16.)
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Opetussuunnitelman perusteet edellyttivit koulutukselta monipuolisuutta ja -muotoi-
suutta. Koulurakennuksen lisdksi oppimisymparistoon kuuluu muu rakennettu ympéristo
ja luonto. Edellytetiédn, ettd oppimisympdiristd ja -vilineet jarjestetddn siten, ettd ne
mahdollistavat monipuolisten opiskelumenetelmien kéyton. Varustuksesta mainitaan
erikseen, ettd sen tulee “tukea myds oppilaan kehittymistd nykyaikaisen tietoyhteiskun-
nan jiseneksi ja antaa tilaisuuksia tietokoneiden ja muun mediatekniikan — kayttdmi-
seen.” TyOtapojen tavoitteita ja perusteita listataan erikseen. Niiden tulisi mm. virittdd
halu oppia, ottaa huomioon oppimisen prosessuaalinen ja tavoitteellinen luonne, akti-
voida tydskentelemién tavoitteellisesti, kehittdé tiedon hankkimisen, soveltamisen ja ar-
vioimisen taitoja ja edistdd sosiaalista joustavuutta, yhteistyokykyé ja vastuun kantamis-

ta. (Mts, 16-17.)

Eheyttiminen ja aihekokonaisuudet

Opetus on siirtynyt (hyvin) hiljalleen perinteisestd ainejakoisesta opetuksesta kohti
eheytettyd mallia. Eheyttdmisen taustalla on konstruktivistinen oppimiskésitys: kokonai-
suuksia rakennetaan ldhestymalld ilmioitd eri tiedonalojen nédkokulmista. Lukujérjestyk-
sessd tdma tarkoittaa kiinteiden ainerajojen hdmaértymistd. Niin ikdén taustalla on ope-
tussuunnitelmien uudet haasteet. Aiemmin ei ole katsottu vélttdmittoméaksi méadritelld
oppiaineita, kuten “ihmisend kasvaminen”, “osallistuva kansalaisuus ja yrittdjyys” tai
“viestintd ja mediataito”. Tallaisten kokonaisuuksien sovittaminen uusina oppiaineina
vanhojen sekaan ei olisi sen enempédd mielekdstd kuin mahdollistakaan. Siksi asiaa on
lahestytty uusissa opetussuunnitelmissa aihekokonaisuuksien kautta. Aihekokonaisuudet

sisdltivat tavoitteita, joita voidaan ja joita tulee toteuttaa useamman eri oppiaineen sisél-

1a.

Viestintd ja mediataidon aihekokonaisuus mééritellddn perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteissa néin:
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Viestintd- ja mediataito -aihekokonaisuuden pddmddrdnd on kehittdd ilmaisu- ja
vuorovaikutustaitoja, edistid median aseman ja merkityksen ymmdrtimistd sekd
kehittdd  median  kdyttotaitoja.  Viestintdtaidoista  painotetaan  osallistuvaa,
vuorovaikutuksellista ja yhteisollistd viestintdid. Mediataitoja tulee harjoitella sekd
viestien vastaanottajana ettd tuottajana.

(Mts, 37.)

Mediakasvatuksen tavoitteet nikyvéit my0s muissa aihekokonaisuuksissa. Osallistuvan
kansalaisuuden ja yrittdjyyden aihekokonaisuuden keskeisid sisdltdjd ovat erilaiset osal-
listumis- ja vaikuttamiskeinot kansalaisyhteiskunnassa. Vastuu ympéristostd, hyvinvoin-
nista ja kestdvéstd tulevaisuudesta -aihekokonaisuus madrittdd yhdeksi tavoitteekseen,
ettd oppilas oppii havaitsemaan ympéristossd ja ihmisten hyvinvoinnissa tapahtuvia

muutoksia. (Mts, 38-39.)

Ihminen ja teknologia -aihekokonaisuus liittyy my0ds luontevasti mediakasvatukseen.
Sen pddmiirdnd on “auttaa oppilasta ymmartdmain ihmisen suhdetta teknologiaan ja
auttaa nikemddn teknologian merkitys arkieldméssamme.” Aihekokonaisuuden keskei-
siin sisdltoihin kuuluu teknologiaan liittyvien eettisten, moraalisten, hyvinvointi- ja tasa-

arvokysymysten tarkastelu. (Mts, 41.)

Opetussuunnitelman perusteissa ei tarkemmin mairitelld, minkd oppiaineiden puitteissa
ja miten nditd tavoitteita pitdd kouluissa toteuttaa. Yksittdisiin oppiaineisiin on liitetty
teemallisia tai pistemdisid mediakasvatuksellisia aiheita, mutta niiden linkittyminen
kiytinnon koulutyohon on jdtetty opettajien omien ratkaisujen varaan. Esimerkiksi di-

dinkielen opetuksen tavoitteista kirjoitetaan seuraavasti:

Opetuksen tulee tarjota -- mahdollisuuksia monipuoliseen viestintddn, lukemiseen ja
kirjoittamiseen, joiden avulla oppilas rakentaa identiteettiddn ja itsetuntoaan.
Tavoitteena on, ettd oppilaasta tulee aktiivinen ja eettisesti vastuullinen viestijd sekd
lukija, joka pddsee osalliseksi kulttuurista sekd osallistuu ja vaikuttaa yhteiskuntaan.

(Mts, 44.)

Lisdksi tahdennetéin:
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Oppiaineen pohjalla on laaja tekstikdsitys: tekstit ovat puhuttuja ja kirjoitettuja,
kuvitteellisia ja asiatekstejd, sanallisia, kuvallisia, ddnellisid ja graafisia sekd ndiden
tekstityyppien yhdistelmid.

(Mts, 44.)

Aidinkielen voi siis ajatella sisiltivin kaikki mediakasvatuksen olennaiset perusteet jo
sinédlldan. Oppiaineen tavoitteita listataan opetussuunnitelman perusteissa 12 sivua. Laa-
jan tekstikdsityksen valossa tdmai kaikki tulisi kohdistaa kirjallisuuden liséksi my0s séh-
koisiin medioihin, sekd uusiin ettd vanhoihin. Kaytdnnossa se on kuitenkin ajankaytolli-
nen haaste, koska opetuksen pitdd tapahtua tiettyjen ajallisten resurssien puitteissa. Ta-
mi onkin ollut yksi keskeinen este mediakasvatuksen toteutumiselle didinkielen puit-
teissa: opettajat kokevat helposti, ettd medioihin kdytetty aika on pois tirkeAmmaésta
opetuksesta. Tdméd sovittamaton ristiriita jad ratkaistavaksi, koska opetussuunnitelma

kuitenkin yksiselitteisesti vaatii opetukselta laajaa tekstikdsitysta.

Mediakasvatuksen integroimisessa opetukseen voidaan huomioida monien yksittdisten
oppiaineiden tavoitteita ja sisdltdjd. Esimerkiksi ympéristo- ja luonnontiedon opetukses-

ta sanotaan seuraavaa.

--opetus tukeutuu tutkivaan ja ongelmakeskeiseen Iihestymistapaan, jossa
ldhtokohtana ovat oppilaan ympdristéon ja oppilaaseen itseensd liittyvdit asiat, ilmiot
ja tapahtumat sekd oppilaan aikaisemmat tiedot, taidot ja kokemukset.
Kokemuksellisen ja eldmyksellisen opetuksen avulla oppilaalle kehittyy mydnteinen

ympdristo- ja luontosuhde.

(Mts, 168.)
Lisdksi tavoitteina mainitaan erikseen havainnoinnin oppiminen ja ympdristoon liittyvédn
tiedon esittiminen eri tavoin. Uskon, ettd ndiden tavoitteiden saavuttamisessa audiovi-
suaalisen viestinndn vélineilld, esimerkiksi videokameralla, voisi olla paljon annettavaa.

2.4 Tavoitteet ja resurssit eivét kohtaa kouluissa

Vuonna 1998 peruskoulujen opettajille tehdyssa kyselyssd kaikki 587 vastaajaa ilmoitti-

vat toteuttavansa media- ja viestintdkasvatusta opetuksessaan ainakin jollain tavalla. Se
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on saattanut toteutua esimerkiksi koulun erityisend painotusalueena, projekteina, kerhoi-
na tai valinnaiskursseina. Koulussa on saatettu jérjestdd erityisid mediakursseja tai tee-
maviikkoja. Viestintdkasvatus on saattanut toteutua myos opetuksen vilineind. (Tuomi-

nen 1999.)

Jyviskylédn yliopiston tutkimus (Luukka 2001, 255) puolestaan selvitti oppilaiden koke-
muksia mediakasvatuksesta vuonna 1999. Nuorten arvioiden mukaan mediaa kisiteltiin
eniten didinkielen oppitunneilla. Noin joka viides vastaajista muisti, ettd tissd oppiai-
neessa oli tutustuttu medioihin. Seuraavaksi eniten mediakasvatuskokemuksia oli
ATK:sta, 31 prosentilla vastaajista. Tdma lienee jonkin verran muuttunut vuodesta 1999,
kun internetin kiyttd kouluissa on yleistynyt. Hieman yli 20 prosenttia nuorista muisti
medioita kdytetyn historian tunneilla. Muiden aineiden kohdalla kokemukset olivat haja-
naisia. Tutkimuksen mukaan nuoremmilla vastaajilla oli keskiméérdistd enemmin me-

diakasvatuskokemuksia. Tilanne on siis 90-luvunkin aikana ollut muutoksessa.

Opettajien ja oppilaiden arviot mediakasvatuksesta ovat ristiriitaisia: vaikka opettajat
kertovat ottavansa mediakasvatuksen opetuksessa huomioon, ovat oppilaiden kokemuk-
set usein toisenlaisia. On todennékdistd, ettd oppilaat eivét pane kaikkia tydtapoja ja -vé-
lineitd niin tarkasti merkille kuin opettajat. Yksinkertaistenkin mediakasvatuksellisten
projektien ldpivienti saattaa olla tyoldstid opettajille, mutta oppilaille vain yksi tapaus

koulun oppimistapahtumien virrassa.

Mediakasvatuksen ongelmina on kouluissa pidetty opettajien riittdmattomid valmiuksia
niin tietojen, taitojen kuin resurssienkin tasolla. Suurimpana mediakasvatuksen toteutu-
misen esteend opettajat pitdvit opettajien perus- ja tiydennyskoulutuksen puutteellisuut-
ta. Opetuksen arjessa puutetta on ajasta, rahasta ja oppimateriaaleista. Etenkin yldasteilla
opetuksen integrointi ja yhteistyd ovat tuottaneet ongelmia. Opettajat saattavat myos ko-
kea, ettd heiltd puuttuu rohkeutta ottaa esille uusia asioita. Oppilaiden ja opettajien eri-
lainen mediamaailma tuntuu myos esteeltd. (Kotilainen 2001, 30-31.) Opettaja Rauno
Haapaniemi (haastattelu 3/2006) arvelee, ettd monelta opettajalta puuttuu motivaatio pe-
rehtyd esimerkiksi mediavilineisiin, koska he eivit koe niitd omassa eldmissddn tér-

keiksi. Kyse ei ole siis vilttamattd rohkeudesta, vaan motivaatiosta rohkeuteen. Haapa-
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niemi arvelee niin ikddn, ettd samasta syystd mediakasvatus saatetaan ndhdd opetuksessa

jonkinlaisena vélipalana”, viihteend vakavan tyon lomassa.

Ajatus mediakasvatuksen integroinnista muuhun opetukseen ei tunnu sopivan koululai-
toksen rakenteisiin. Suoranta ja Yl14-Kotola (2000, 42—79) pitdvdt oppiainejakoista ja
pirstaleista opetussuunnitelmaa mediakasvatuksen kannalta ongelmallisena ympéristona
ja painottavat, ettd mediakulttuuri ei jisenny vanhojen ainerajojen mukaan. Kaytinnon
ongelmia aiheuttavat hierarkkisuus, luokkahuonekeskeisyys, yhteistoiminnallisuuden
puute ja kiire. Suoranta ja Y1d-Kotola moittivat erityisesti tietoyhteiskuntaprojektia, joka
on sisdistetty kouluissa ehké tekniselld tasolla, mutta jonka kdytdnteet ja sisdllot ovat

jaaneet epaselviksi.

Yksinkertaisimmillaan kyse saattaa olla siitd, ettd opettajat eivit itse osaa kayttdd tekni-
sid laitteita, eivitka siten kykene soveltamaan mediakasvatuksellisia tavoitteitaan. Harva
opettaja osaa pyytdd apua oppilailta, joilla néitd valmiuksia saattaisi olla. Opetustapahtu-
massa eldd sitkedsti ajatus opettajan roolista asiantuntijana, joka jakaa tietoa alaspéin.
Suoranta ja Ylia-Kotola (2000) huomauttavatkin, ettd kasvatus tulisi ylipddnsd ndhda ai-
na kaksisuuntaisena tapahtumana, miké ei nykyiselldén kouluissa toteudu. Kyse ei ole

siis vain oppilaiden mediataidoista vaan my0s opettajista.

2.5 Mediakasvatuksen kolme haastetta

Koulussa tapahtuvalla mediakasvatuksella on ndhddkseni kolme keskeistd haastetta:
muuttunut yhteiskunta, opetussuunnitelman vaatimukset sekd opettajien rajalliset resurs-
sit. Nédiden haasteiden voittaminen edellyttda, ettd kasvatus vastaa mediakulttuurin tar-
peisiin: yksilon on kasvettava (media)yhteiskunnan tdysivaltaiseksi aktiiviseksi jdsenek-
si. Toisaalta tdmin kasvatuksen pitdd mahtua opetussuunnitelman ahtaisiin puitteisiin:
sen pitdd toteutua eheyttdvina opetuksena, joka ei vie kohtuuttomasti tilaa muilta eri op-
piaineisiin kirjatuilta siséllgiltd. Kasvatuksen pitdé tapahtua riittdvassd médrin opettajien
ehdoilla, menetelmilld, jotka vastaavat opettajankoulutusta. Mediakasvatus ei voi jatku-
vasti tuoda mukanaan uusia tyopajamalleja, jotka vaativat opettajalta samanlaista akro-
baattista moniosaajuutta kuin media-alan toimijoilta nykydin vaaditaan. Sen on 16ydet-

tdva luontevampi ja yksinkertaisempi linkki koulutyon arkeen.
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Elokuvaohjaaja ja pedagogi Kaija Juurikkala® on esittinyt toivomuksen: “Kunpa kamera
voisi olla kuin lyijykynd!” Huudahduksen takana on yksinkertainen mutta vallanku-
mouksellinen ajatus. Miksi kamera ei voisi olla koulutyoskentelyssa yhtd yksinkertai-
nen, monikéyttdinen ja ldsndoleva viline kuin lyijykynd? On kuitenkin helppo todeta,
ettd koulua ympardivassd yhteiskunnassa kamera on syrjadyttinyt kynédn jo aikaa sitten.
Valtaosa lasten vastaanottamista mediateksteisté ei ole teksteja vaan kuvia. Videokamera
on audiovisuaalisen kirjoittamisen kynd, yksinkertaisin peruvéline, joka toiminnaltaan
kattaa tarkeimmat audiovisuaalisen viestinndn keinot. Videokamerat ovat 80 ja 90-luku-
jen aikana pienentyneet ja halventuneet ratkaisevasti. Nyt 2000-luvulla ne ovat harrasta-
jien, kotien ja koulujen ulottuvissa. Kamera onkin yksinkertaisimmillaan monipuolinen
ja helppokayttdinen tydkalu. Se sopii sekéd joukkoviestinndn ettd henkilokohtaisen ha-

vainnoinnin vélineeksi.

Mediakasvatuksessa videokamera on ndhty vilineeni usein vain elokuvan kontekstissa.
Ehka siksi ei ole huomattu sen mahdollisuuksia informaation késittelyssd muussa koulu-
tyOssd. Tdma on tavallaan yllattdvad. Onhan suuri osa televisiotarjonnasta kuitenkin yha
informatiivista: uutiset, ajankohtaisohjelmat, monet dokumentaariset elokuvat — etenkin
luontoa kisittelevdt. Urheiluldhetysten kamerat toistavat ja hidastavat, jotta ndkisimme

paremmin ja valvontakamerat kuvaavat, jotta meidit ndhtiisiin paremmin.

Mediakasvatuksen on ollut vaikea 16ytii paikkaansa koulujen tuntikehyksisti. Aidinkie-
lenopettaja saattaa kokea, ettd “laaja tekstikisitys” vie pohjaa (tirkeimman) kirjallisen
kulttuurin opetukselta, ja biologian opettaja ei muuten vain ehdi seurata mediaa niin pal-
jon, ettd osaisi soveltaa sitd opetukseensa; ajan puute on opettajien mukaan yksi keskei-
sistd mediakasvatuksen toteutumisen esteistd. Mediakasvatuksen eheyttévi aihekokonai-
suus edellyttdisi keinoja integroida mediakasvatuksen siséllét muuhun opetussuunnitel-

man mukaiseen opetukseen.

Mediakasvatus on myds tyotapakysymys. Tutkimuksen mukaan opettajat pitivit media-

kasvatukseen soveltuvimpina menetelmind vuorovaikutusta, yhteistyotd ja kokemuksel-

8 Luokanopettaja Kaija Juurikkala paatti kouluttautua elokuvaohjaajaksi todettuaan puutteita
suomalaisessa lastenelokuvakulttuurissa. Hén on ohjannut mm. elokuvat Rosa was Here, Kyytid
Moosekselle ja Valo. Nykyisin hin toimii taidepedagogina ja elokuvaohjaajana.
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lisuutta korostavia tydtapoja opettajajohtoisen luento-opetuksen sijaan. (Kotilainen
2001, 29.) Taméi on erityisen huomionarvoista kahdesta syystid: mediakasvatukselle on
ollut vaikea 16ytd4 sopivia menetelmii, eikd yhteistoiminnallisen oppimisen menetel-
mien soveltaminen koulutyéhon ole aina onnistunut sen paremmin (esim. Sahlberg &
Sharan 2002, 12). Suoranta ja Ylid-Kotola esittavétkin, ettd mediakasvatus mahdollistaa
sellaisia uudenlaisia, vapaampia tydskentelytapoja, joita koulutuksessa tarvitaan (2000,

74-75). Oikein sovellettuna mediakasvatus voi palvella opetusta eiké vain toisinpéin.

Pyrin osoittamaan, ettd medialuku- ja kirjoitustaidot ovat vilineitd, jotka voivat olla
luontevasti osana pdivittéistd tyoskentelyd. Yhté lailla kuin lukeminen ja kirjoittaminen
ovat vilttimattomii taitoja useimmissa oppiaineissa, ovat muutkin mediataidot laajasti
kayttokelpoisia. Videokameran, audiovisuaalisen lyijykynin, voi ottaa mukaan koulu-
tyohon — ei oppiaineeksi vaan tyovilineeksi. Biologian tunnilla 1dhdetdén kuvaamaan
eldimid ja niiden jdlkid metsddn. Historiassa dramatisoidaan menneitd tapahtumia. Lii-
kunnassa katsotaan oppilaiden suorituksia hidastuksena — niin kuin tv:n urheiluldhetyk-

sissa!

Perustan johtopéatokseni kasvatuksen ja elokuvan teorioihin sekd empiiriseen tutkimuk-
seen peruskoulun opetuksen parissa. Tutkielmani liitteeksi siséllytdn niistd johtopadtok-
sistd tiivistetyn oppaan, joka tarjoaa didaktisia kehyksié ja tyokaluja opettajien kdyttoon

(liite 1),

3 AKTIIVINEN JA SOSIAALINEN OPPIMINEN

Célestin Freinet kritisoi oppimisen hahmottamista vertauskuvallisena portaikkona, joka
rakentuu tietyssi jarjestyksessd edettdvistd askelmista. Freinet'n mukaan lapsen on itse
kokeiltava ja tutkittava, opittava reagoimaan ympériston haasteisiin ja kehitettdva itse
oma tietorakennelmansa, ei edettdvd ennalta méadriteltyjd askelmia pitkin. Freinet suh-
tautui epdillen lapsen mahdollisuuksiin oppia toisten kokemuksista tai pedagogin teke-
mien valmiiden suunnitelmien mukaan. Opettajan tiedot ja taidot, kdsitykset ja jopa
opettajankoulutus, ovat rajallisia ja saattavat kahlita oppilaiden kokeilua ja ajattelua.

Freinet'n mielestd oli tiarkeéd, ettd oppilaat saavat kulkea my0s sellaisia teitd, jotka eivit
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aina kulje maaliin. Lapsen oma spontaani kiinnostus on kokeilun ja tutkimisen tirkein

voimanldhde. (Starck 1996, 61-63.)

Freinet vaikutti 1900-luvun alussa, mutta oli monessa mielessd aikaansa edelld. Monet
hidnen ajatuksistaan ovat nyt opetuksen, jos eivét vield arkipdivdd, niin ainakin sen ta-
voitteita. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa “oppiminen ymmaérretdin yksilol-
liseksi ja yhteisolliseksi tietojen ja taitojen rakennusprossiksi, jonka kautta syntyy kult-
tuurinen osallisuus. Oppiminen tapahtuu tavoitteellisena opiskeluna erilaisissa tilanteis-
sa itsendisesti, opettajan ohjauksessa sekd vuorovaikutuksessa opettajan ja vertaisryh-
min kanssa. Opittavana on uuden tiedon ja uusien taitojen liséksi oppimis- ja tyoskente-
lytavat, jotka ovat elinikdisen oppimisen vilineitd.” (Peruskoulun opetussuunnitelman

perusteet 2004, 16.)

Freinet'n aikaan nousussa oli behavioristiseen psykologiaan perustuva oppimiskasitys,
joka usein ndkyy opetuksen taustalla vield nykydankin. Behavioristisen ndkemyksen mu-
kaan oppiminen on tiedon siirtdmistd opettajalta oppilaalle. 1950-luvulla behaviorismin
haastajaksi nousi kognitiivinen psykologia, jossa ihminen ndhddén aktiivisena informaa-
tion kisittelijand. Kognitiiviselle psykologialle pohjautuvat niin kutsutut konstruktivisti-
sen oppimisen mallit, oppimiskésitys, jonka keskeinen ajatus on, ettd oppiminen ei ole
tiedon siirtdmistd vaan sen rakentamista. Oppija itse jdsentdd ja valikoi saamaansa infor-
maatiota aiemmin oppimansa mukaan. Oppiminen ei siis ole pelkkd opettajan ja oppi-
laan vélinen vuorovaikutustilanne vaan laajempi prosessi, joka tapahtuu tilassa ja ajassa.
Se on sidoksissa paitsi sithen tilanteeseen, jossa oppiminen tapahtuu, myds siihen, jossa
opittua kéytetddn. Mitd monipuolisemmin tietoa kisitelldén, sitd helpompaa se on pa-
lauttaa mieleen ja soveltaa vaihtelevissa tilanteissa. (Rauste-von Wright 1994, 15-17,

33.)

Kognitiivisen psykologian valossa ihminen on aktiivinen ja utelias. Tiedon saamisen tar-
ve kuuluu ithmisen biologiseen perusluonteeseen. Konstruktivismi korostaakin oppimi-
sen tavoitteellisuutta ja motivaation osuutta oppimisprosessissa. Havainnot ja oppimi-

nen kytkeytyvit toimintaan, joka on suunnitelmallista ja eri tarpeiden ohjaamaa.
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Kun oppimista tarkastellaan edelld hahmotellusta ndkokulmasta, oppimisen ja
toiminnan vilinen kytkeytymd korostuu: opimme toiminnan vdilitykselld toimintaa
varten.

(Mts, 20.)

Koska oppiminen on aktiivista toimintaa, se vaatii myds toimintaa tuottavaa motivaatio-
ta. Tatd voidaan ruokkia aktivoivilla tyotavoilla ja tyOympéristoilld, jotka tyydyttavét
oppilaan luonnollista uteliaisuutta. Jos oppiminen tapahtuu aina jossain ja on sidoksissa
toimintaan ja kontekstiin, asettaa se oppimisympdristolle entistd suurempia haasteita.
Puitteet eivit ole endd pelkit puitteet vaan merkityksellinen ja mééarittdva osa oppimista-
pahtumaa. Késitys osista rakentuvasta tiedosta mahdollistaa (ja vaatii) opetusmenetel-
mid, joissa samaa aihetta ldhestytddn eri suunnista: erilaisilla toimintatavoilla ja vaihte-
levissa ympéristdissd. Suoranta ja Yld-Kotola (2000) arvelevat, ettd kasvatustieteessi
onkin menossa suuri murros pedagogisesta diskurssista oppimisympéristdjen diskurs-

siin.

Suoranta ja Ylid-Kotola kuitenkin huomauttavat, ettd koulun asema merkittdvana oppi-
misymparistond on nykytiedon valossa kyseenalainen. Valtaosa oppimisesta tapahtuu
koulun ulkopuolella. Mediayhteiskunnassa koulu joutuu oppimisympéristond kilpaile-

maan viestimien kanssa informaation ja eldmysten tarjoajan asemasta. (Mts, 32, 62.)

Kriittisen mediapedagogiikan ydinvdite on, ettd mediakulttuuri omistaa kasvattavaa,
pedagogista voimaa, joka ohittaa koulun antaman tiedon. Viihde- ja tajuntateollisuus
ovat vallanneet sekd ajallisesti ettd sisdlléllisesti tilaa muodollisilta kasvattajilta, eikd
niistd voida endd puhua pelkkind oheiskasvattajina.

(Mts, 35.)

Nopeasti muuttuvassa yhteiskunnassa késitys tiedosta pysyvédné ja muuttumattomana ei
endd pdde. Tarjoamalla ennalta méériteltyjd faktoja koulu ei vastaa timén pdivin yhteis-
kunnan asettamiin haasteisiin. Oppimiskésityksen ja sen soveltamisen on siis annettava

edellytykset oppia jatkuvasti uutta: oppia oppimaan (Rauste-von Wright 1994, 18).
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3.1 Havaitseminen konstruktiivisena toimintana

Konstruktivismi korostaa havaitsijan aktiivista roolia havaintoprosessissa. Ympériston
arsykkeet eivit vility aivoihimme sellaisenaan, vaan havainnointi, samoin kuin oppimi-
nen, on aktiivista konstruktiivista toimintaa. Tarjolla olevien drsykkeiden méérd on kay-
tdnndssd ddreton, joten joudumme valikoimaan ja tulkitsemaan niitd aktiivisesti. (Raus-

te-von Wright 1994, 23.)

Tilanteen vertauskuvana voidaan kdyttdd pullonkaulaa. Thmisen kapasiteetti tiedon séi-
lyttdmiseen on ldhes rajaton, mutta kerralla voimme tydstdd vain rajoitetun miéran in-
formaatiota. Joudumme siis valikoimaan ne asiat, jotka kerralla késittelemme. Toisaalta
joudumme jatkuvasti tulkitsemaan, muuntamaan drsykkeitd merkityksiksi: havaitsemme
asiat aina jonain, esimerkiksi sienend tai metsdnd. Havaintojen valikointiin ja késitte-
lyyn vaikuttavat hyvin voimakkaasti aiemmin oppimamme asiat ja asiayhteydet. Mieles-
simme olevat skeemat, kehykset, maérittdvat suuresti sitd, mitd oletamme havaitsevam-
me ja mihin siksi kiinnitimme huomiomme. Tunnistamme sienen sieneksi ja metsdn
metséksi tdllaisten skeemojen avulla. Tulkitseva ajattelu auttaa meitd ohittamaan pullon-
kaulan rajoituksia. Voimme késitteellistdd suurempia kokonaisuuksia ja jattda tarpeetto-

mat yksityiskohdat huomiotta. (Mts 35-36, 75-78.)

Kasittelyn jilkeen havaintomme jdsentyvit osaksi aiempaa tietoa ja toimivat taas seu-
raavia havaintoja ohjaavina tekijoind. Rauste-von Wright pitddkin oppilaan valikoivan
tarkkaavaisuuden ohjausta tirkednd pedagogisen taidon osatekijand. Tatd tarkkaavai-
suutta ohjaavat paitsi tiedolliset skeemat, myos oppilaan itselleen asettamat tavoitteet.
Oppimista tapahtuu koko ajan, mutta mieleen jadd se, mihin tarkkaavaisuus kulloinkin
kohdistuu. (Mts, 35-36.) Monimutkaisissa tai oppilaille uusissa oppimisymparistdissi
tdma voi aiheuttaa ongelmiakin. Thmisen kyky itse kohdistaa tarkkaavaisuuttaan tarkoi-
tuksenmukaisesti on puutteellinen, joten jatkuvaa huomiota ja tarkkailua vaativa tyotapa

saattaa jattdd itse opiskeltavan aiheen vaille resursseja (vrt. mts, 87).
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3.2 Yhteistoiminnallinen oppiminen

Yhteistoiminnallinen oppiminen ei ole ajatuksena uusi, mutta oppimismenetelméni se
rantautui Suomeen vasta 1990-luvulla. Yhteistoiminnallinen oppiminen ei tarkoita mi-
tadn yksittdistd menetelmda vaan on yhteinen nimitys sellaisille pedagogisille toiminta-
tavoille, joiden tarkoituksena on organisoida opetusryhméa pienemmiksi yksikoiksi. Eri
toimintatapoja yhdistié se, ettd niissd kaikissa tarvitaan pienryhmin kaikkien jasenien
vuorovaikutusta ja positiivista riippuvuutta toisistaan. Kilpailuasetelmaa pyritddn valtta-
maan. Lahtokohtana on, ettd oppilaiden tekemien ja oppimien asioiden vélilld on kiinted
suhde. Luokassa tapahtuva vuorovaikutus on siis yhteydessd oppilaiden sosiaalisten ja

kognitiivisten taitojen kehitykseen. (Sahlberg & Sharan 2002, 11, 24.)

Yhteistoiminnallisen oppimisen menetelmisti tunnetuin on ns. palapelitekniikka, joka
usein ymmadrretddn yhteistoiminnallisen oppimisen synonyymiksi (mts, 11). Palapelitek-
niikassa kukin pienryhmaén jisenistd perehtyy yhteen osaan késiteltdvasti asiasta ja opet-
taa sen sitten muille (Clarke 2002, 83—86). Tdémé on kuitenkin vain yksi sovellus yhteis-
toiminnallisen oppimisen teoreettisista tavoitteista, eiké sithen ole syyta takertua, jos se
ei sovellu opiskeltavaan aiheeseen. Kéytinndssd yhteistoiminnallisen oppimisen periaat-
teita voi soveltaa luontevasti mink4 tahansa aineen opetukseen hyvin erilaisissa tehtavis-
sd. Se edellyttdd opettajalta rutiinia ja kykyé soveltaa menetelmid automaattisesti ilman

tietoista suunnittelua. (Johnson & Johnson 2002, 105.)

Seuraavassa tarkastelen joitakin yhteistoiminnallisten menetelmien tavoitteita Spencer
ja Miguel Kaganin mukaan (2002, 24-47). Oppimistilanne voidaan jakaa neljadn perus-
periaatteeseen: samanaikaiseen vuorovaikutukseen, yhtildiseen osallistumiseen, positii-

viseen keskindiseen riippuvuuteen ja yksilolliseen vastuuseen.

Samanaikainen vuorovaikutus mahdollistaa useamman yhtiaikaisen tapahtuman luokas-
sa. Sen sijaan, ettd jokainen oppilas vuorollaan kertoisi oman asiansa koko luokalle,
voidaan téllainen keskustelu kdyda pareittain tai pienryhmissd. Néin sddstetdan huomat-
tavasti aikaa ja oppilaiden vélinen vuorovaikutus on vahvempaa, mika takaa yhtdldisen
osallistumisen. Sen sijaan, ettd vain yksi luokan oppilaista pdésee ddneen (muiden kuun-

nellessa vaihtelevalla keskittyneisyydelld), voi aktiiviseen keskusteluun osallistua yhta
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aikaa useampi. Yhtildisen osallistumisen ndkokulmasta on tarkeédé tarkastella myos ryh-
mien ja parien toimintaa: milld keinoilla myds hiljaisemmat oppilaat saavat tilaisuuden

osallistua?

Térkeimpénd yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteena voidaan pitdd positiivista kes-
kindistd riippuvuutta. Tavoitteena on, ettd ryhmissd yhden oppilaan menestys auttaa
my0s muita ryhmén jasenid menestymadn. Eri menetelmissi tima voi toteutua hyvin eri-
laisilla tavoilla. Yksinkertainen esimerkki on tehtdvé, jossa oppilaat pohtivat ryhméssé
vastausta kysymykseen, mutta opettaja valitsee vain yhden jésenistd vastaamaan ryhmén
puolesta. Kun oppilaat eivét voi tietdd, kuka on vastausvuorossa, ryhmin jdsenet neuvo-
vat ja kannustavat toisiaan. Positiivinen riippuvuus lisdd oppimista ja vaikuttaa myontei-
sesti ryhméadynamiikkaan. Myos yksiléllinen vastuu korostuu: jokainen ryhmain jésenisti
joutuu pitdmidn huolta omasta oppimisestaan, jotta voi vélittdd tietonsa eteenpdin muil-

le.

Kaganit esittivit, ettd yhteistoiminnallisissa tehtdvissd (ja jopa niiden vélilld) kaytetty
aika on arvokas sijoitus oppimiselle suotuisan ympériston luomiseen. Hyvéa ryhméahenki
ja vuorovaikutukselle otolliset olosuhteet nikyvét myonteisesti oppimistuloksissa. Tér-
keind tavoitteina voidaan pitdéd positiivista ryhmiidentiteettid, toisista vilittdmistd sekd
kunnioitusta ja luottamusta. On todettu, ettd yhteistoiminnalliset menetelmét kehittévit
nditd ominaisuuksia ilman mitéén erillistd sosiaalisten taitojen opetusta. Keskindisessi
tyoskentelyssd lapset oppivat kuuntelemaan, asettumaan toisen asemaan, ohjaamaan
ryhmin prosesseja sekd kisittelemdin erilaisia ryhmén jésenid. Sen sijaan, ettd néistd

taidoista vain kuullaan, niitd hankitaan kaytanndssa.

Menetelmien ja ryhmidynamiikan vilinen suhde on kaksisuuntainen: tehtdvinannoissa
pitdd ottaa huomioon vallitseva ryhméhenki ja oppilaiden sosiaaliset taidot. Tehtévit,
joissa voi syntya ristiriitoja edellyttdvit olosuhteita, joissa ongelmat voidaan ratkaista.’
On myos huomattava, etti ristiriidat voivat olla luonnollinen seuraus oppilaiden vahvas-
ta motivaatiosta osallistua yhteiseen tydskentelyyn. David W. Johnson ja Roger T. John-

son (2002, 119) toteavat, ettd mitd enemmaén osallistujat valittavat yhteisistd tavoitteis-

9 Ryhmityoskentely jarjestiessd pitdd huomioida monia ryhméadynamiikan ilmiditd, esimerkiksi ryhmén
kehittymisen vaihe. Niité esittelee tarkemmin esimerkiksi Aku Kopakkalan kirja Porukka, jengi, tiimi
— ryhmddynamiikka ja siihen vaikuttaminen (2005).
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taan, sitd useammin he ovat eri mieltd ja sitd kiivaampia heididn viittelynsd voivat olla.
Ristiriitojen puuttuminen voi — pdinvastoin — olla jopa merkki vilinpitiméattomyydesta.
Oppilaiden oikeassa olemisen halusta johtuvat dlylliset ristiriidat on siis néhtéva paitsi
vaistdmittomind myos toivottavina. Ryhméityossad erimielisyydet eivdt nimittdin ratkea
toisen voittamiseen vaan vasta yhteisten tavoitteiden toteutumiseen. Se lisdéd oppilaiden
motivaatiota ratkaista tehtdvinannon asettama ongelma, ja opettaa samalla ristiriitatilan-

teiden hallintaa.

Kaganien (2002, 24-47) havaintojen mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen menetel-
mit my0s vihentivit ratkaisevasti luokan jarjestyksenpito-ongelmia, koska ne vastaavat
paremmin oppilaiden tarpeisiin. Lasten luontainen aktiivisuus ja tarve vuorovaikutuk-
seen toteutuvat pienryhmissd, joissa heitd kannustetaan toimimaan ja keskustelemaan
yhdessé. Perinteisessd luokkatyoskentelyssd luokan energia kuluu kamppailuun tatd ris-
tiriitaa vastaan — kun oppilaita komennetaan olemaan hiljaa ja varomaan hiiritseméasti
toisia. Toisaalta opettajan pitdd kyetd ottamaan huomioon esimerkiksi istumajérjestyk-

sen, melutason ja ohjeiden antamisen asettamia uudenlaisia haasteita.

3.3 Medialukutaidon kolmitahoinen malli

Useimmat mediakasvatuksen menetelmét pyrkivét tekemiin nakyvéksi median raken-
teita. Yksi tunnettu malli rakenteiden hahmottamiseen on tuotannon, ilmaisun ja vas-
taanottamisen kolmijako (kuva 1), jonka avulla opetusta ja sen arviointia voidaan jdsen-
tdd. Kolmijako hahmottaa mediatekstin tuotantoprosessia: miten, miksi ja kuka tekstin
on tuottanut ja miten se vastaanotetaan? Esittelen mallin Sirkku Kotilaisen (1999, 25)

mukaan.

ILMAISU

Mediaesitykset
Kerronnan strategiat

VASTAANOTTO

Lukemisen
strategiat

TUOTANTO

Mediateknologia
Tuotantostrategia

KIRJOITUSTAITO LUKUTAITO

KUVA 1. Medialukutaito kolmesta nikokulmasta. (Kotilainen 1999, 35.)



27

Kun mediatekstid ldhestytddn fuotannon nikokulmasta, tarkastellaan siind kdytettya tek-
niikkaa ja tuotantostrategiaa. Millaisia mahdollisuuksia ja edellytyksid juuri timé véline
pitdd sisdllddn? Miten kuvaa rajataan, miten d4ntd ja tekstid muokataan? Millaisessa
muodossa ne tuotetaan yleison saataville? Tuotannon ndkdkulma on vahvasti l4sné esi-
merkiksi sellaisessa opetusviestinnéssd, jossa oppilaat itse tuottavat mediatekstejd, esi-

merkiksi elokuvia tai luokkalehtea.

Ilmaisun ndkokulmasta mediaesitys ndhddén rakenteina ja muotoina. Se keskittyy sisél-
toihin, sanomiseen ja sanomisen tapaan. Katri Laihon (2005) mukaan ilmaisun nékokul-
maan soveltuvat hyvin retoriikan, argumentaation ja semiotiikan harjoitukset. Ilmaisua
voi ldhestyd yhtd lailla valmiiden mediatekstien analysoinnin kuin oman tekemisen ref-

lektoinnin kautta.

Vastaanottamisen ndkokulma keskittyy lukemisen strategioihin. Miten mind tai muut
mediaesitystd tulkitsevat? Vastaanottamiseen voi katsoa liittyvdn myos laajempi suhde
mediavélineisiin. Mitd viestimid seuraan, kuinka paljon ja miksi? Miten se vaikuttaa

maailmankuvaani?

Kotilainen huomauttaa, etti oppimistilanteessa eri ndkokulmien vilille ei voi vetéda tiuk-
koja rajoja. Vastaanottamista ja ilmaisua analysoitaessa joudutaan pohtimaan myds me-
diatekstissd kaytettyd tekniikkaa, koska ilmaisu on siitd riippuvaista. Vastaavasti pelkdn
tekniikan merkitys ei avaudu, ellei sitd tarkastele my0s ilmaisun ja vastaanottamisen
kautta. Kotilaisen malli korostaa luku- ja kirjoitustaitojen rinnakkaisuutta: vastaanotta-

misen ja tuottamisen strategiat ovat sidoksissa toisiinsa.

Toisaalta tuotannon, ilmaisun ja vastaanoton malli korostaa tuotantoprosessin merkitys-
td. Kun media hahmotetaan hierarkkisena rakenteena, on vaarana, ettd oppilaat ndhdéén
aina viime kddessd vastaanottajan asemassa: tuotannon strategioita opetellaan vain, jotta
osattaisiin paremmin vastaanottaa. Oppilaan oman ilmaisun, havainnoinnin ja tiedon ra-

kentamisen ndkdkulma jai helposti paitsioon.
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4 VIDEOKAMERA OPPIMISEN VALINEENA

4.1 Taikalamppu-menetelma

Taikalamppu perustuu Kaija Juurikkalan 1990-luvulta ldhtien kehittiméidn elokuvakas-
vatuksen menetelmadn. Taikalamppu-tyGpajassa oppilaat improvisoivat ja toteuttavat ly-
hyen fiktiivisen elokuvan opettajan johdolla. Siihen ei kirjoiteta kasikirjoitusta, vaan
suunnittelu tehddin suullisesti. Tarina kuvataan videokameralla kronologisesti eikd sité
leikata. Koko tekoprosessin ajan keskitytddn tarinaan ja sen katsojaan: miten kerrotaan
mielenkiintoinen tarina? Tydpajan lopuksi keskustellaan yhdessa elokuvasta ja sen teke-
misestd. Taikalamppu-menetelmé sopii sovellettuna kaikenikdisille, yhtd lailla tytoille ja
pojille seka erityisryhmille, kuten kehitysvammaisille ja sosiaalisista vaikeuksista kérsi-

ville. (Laiho 2005, 29-30.)

Tarinakeskeisyydelld pyritdan kiinnittdimaan huomio sisdltoon tekniikan sijasta. Impro-
visaatio ja ndytteleminen ovat oppilaille keino ilmaista itsedén ja 10ytdd itsestddn uusia
vahvuuksia. Improvisaatiomenetelmédssd korostuu havaintojen teko ja yksityiskohtien
huomiointi. Kertomuksilla voidaan tehdd nédkyvéksi oppilaiden kokemuksia ja tunte-
muksia. Oppilaat voivat kasitelld heillé tarkeitd ja vaikeitakin asioita ilman aikuisten en-
nalta midradmié puitteita. Laiho huomauttaakin, ettd oppilaiden tekemét elokuvat késit-
televit usein lapsuuden ja aikuisuuden rajoja. (Mts, 30-33.) TyOpajan aiheita voidaan
kuitenkin opettajan johdolla ohjata tai valikoida. Taikalamppu-oppaan lopussa kannuste-

taankin soveltamaan menetelméaé eri oppiaineissa.

Taikalampun ldht6kohta on elokuvakasvatuksellinen — silld pyritddn tekeméén nakyvak-
si elokuvan esteettisi ja tuotannollisia rakenteita (vrt. Kotilaisen malli). Sen juurien voi
ajatella olevan simulaatiokulttuurin teoriaa edeltdvéssi ajassa, jolloin viestintdvélineet —
esimerkiksi elokuva — néhtiin vield yhteiskunnasta irrallisina toimijoina. Menetelma
vastaa hyvin elokuvakasvatuksen haasteisiin (paljon paremmin kuin passiiviset eloku-
van analyysit), mutta ei ota huomioon audiovisuaalisen kulttuurin monimuotoista kent-
tdd, jossa elokuva on vain yksi pelaaja. Koska Taikalamppu painottaa tarinankerronnan
keinoja, ndytelmallisyyttd ja dramaturgiaa, on sen soveltaminen lyijykynind vaarassa ra-

jautua aiheisiin, joita on mielekdstd kédsitelld draaman keinoin. Se ei menetelménd ole
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tietoinen kameran monipuolisemmista kidyttoémahdollisuuksista todellisuuden hahmotta-

jana ja jisentdjana.

TyOpajamuoto on saanut hyvidn vastaanoton opettajilta. Se on helposti suunniteltavissa
ja toistettavissa, ja silld on selked sisdistettdvd rakenne. Sen keskeinen ajatus videoku-
vaamisen demystifioinnista (vrt. Kellner 1998), arkistamisesta, on mediakasvatuksen
kannalta mielekés. Tuotannosta ja tekniikasta riisutaan kaikki tarpeeton, jotta voidaan
keskittyd olennaiseen. Juurikkala toivookin kameran olevan kynén kaltainen yksinker-
tainen véline. Yhtend menetelmin tavoitteena voi ndhdd myds median demokratisoimi-
sen: antaa oppilaille mahdollisuus hahmottaa liikkkuvan kuvan rakenteita kdytdnnossa ja

tehdd ndkyviksi omaa ajatteluaan itseilmaisun kautta.

4.2 Alexandre Astrucin kamerakyna

Ajatus elokuvakamerasta kynidnd on mediapedagogiassa vallankumouksellinen, mutta
uusi se ei ole. Valtavirtaelokuvan ndytelmallisyys ja tarinakeskeisyys on ehkd osaltaan
saanut aikaan kollektiivisen illuusion, ettd elokuvakamera olisi vain draaman esittimi-
sen véline. Illuusio on kuitenkin melko ohut. Kameroita kdytetddn jatkuvasti tarkkailuun
ja havainnointiin: valvontakamerat, urheilutapahtumien taltiointi, lddketiede, luontoku-
vaus ja kdnnykkikamerat ovat vain yksittiisid esimerkkeji, dokumentaarisista elokuvis-

ta puhumattakaan.

”Kameralla kirjoittaminen™ on itseasiassa yksi elokuvahistorian varhaisimpia ajatuksia.
Elokuvan varhaiset pioneerit, Lumiéren veljekset nimittivit elokuvakonettaan kinemato-
grafiksi (le cinématographe), joka vapaasti kddnnettynd merkitsee liikkeenkirjoitinta.
Vaikka tdma termi yleisessé kdytdssé korvautuikin pian lyhyemméllé sanalla cinéma, on
kinematografin késitteeseen sisdltyviin ajatukseen elokuvallisesta kirjoittamisesta palat-
tu useaan otteeseen. Esimerkiksi elokuvaohjaaja Robert Bresson on kéyttinyt elokuvasta
juuri Lumiérien termié korostaakseen ajatusta elokuvasta tietynlaisena kuva- ja dénifrag-

menteilla kirjoittamisen muotona. (Pénni 2003, 211-212.)

Toinen ranskalainen elokuvaohjaaja ja -teoreetikko Alexandre Astruc kirjoitti vuonna

1948 kuuluisaksi tulleen artikkelinsa Uuden avantgarden syntymd: caméra-stylo (kame-
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rakynd), jossa hin vaati elokuvalta omaa tietoista kieltd, joka nostaisi elokuvan taiteeksi
muiden merkittdvien taiteiden joukkoon. Astrucia innoittivat hinen aikalaisensa Bres-
son, Jean Renoir ja Citizen Kanen ohjaaja Orson Welles, joiden elokuvissa hin niki
merkkejd uudenlaisesta elokuvailmaisusta. Astruc piti perinteistd ndytelméelokuvaa la-
hinné sirkushuvina tai tapana tallentaa ajan kuvia. Hin néki mahdollisuuden, ettd eloku-
valla olisi oma erityinen kielensi, jonka avulla taiteilija voi ilmaista mita tahansa ajatuk-
sia samalla tavalla kuin esseissé tai romaaneissa. Hén halusi vapauttaa kameran juoniku-
vioiden ylivallasta, joka kahlitsi kuvallisen ilmaisun kehittymisti. Astrucilaisittain elo-
kuvan ohjaaminen ei ole vain tarinan kuvittamista vaan kameralla kirjoittamista “’niin
kuin kirjailija kirjoittaa kynilldén.” Vuonna 1948 téllaisen vallankumouksen airuina hdn

niki kevyemmaén elokuvatekniikan (16mm:n filmi) ja television. (Astruc 1995, 74-78.)

--ei ole kaukana se pdivd, jolloin jokainen omistaa projektorin tai jolloin kuka tahansa
voi mennd paikalliseen kirjakauppaan vuokraamaan elokuvia, ja ndmd elokuvat voivat
kdsitelld mitd alaa tahansa missd muodossa tahansa kirjallisuuden kritiikistd ja
romaanitaiteesta matematiikkaan, historiaan ja yleisiin tieteisiin.

(Astruc 1995, 75-76.)

Astrucin visio toteutui, joskaan ei ehké aivan sellaisena kuin hin sen esitti. Naytelma-
elokuvasta tuli jattimédinen viihdeteollisuuden haara, mutta sen rinnalle syntyi vahintddn
yhtd jéttimdinen — mutta sirpaleinen — televisio-, videopeli- ja internetkulttuuri, jossa au-
diovisuaaliset tuotteet ovat monessa mielessd juuri niin monipuolisia kuin Astruc ennus-

taa.!”

Mediakasvatuksen opetussuunnitelman tuleekin uusiutua tdmin (jo kauan sitten
tapahtuneen) murroksen mukana: koska audiovisuaalinen kulttuuri ei ole vain (néytel-
mi)elokuvaa, ei audiovisuaalinen mediakasvatuskaan voi olla vain elokuvakasvatusta.

Ajatus monikdyttoisestd kamerakynésti on erittdin ajankohtainen.

4.3 Kamera havainnon vilineeni

Kameran kuva ei ole koskaan satunnainen rajaus todellisuudesta. Kuvan tuottaminen

edellyttdd joko tiedostettua tai tiedostamatonta rajaamista ja sommittelua. Kameran aset-

taminen tiettyyn paikkaan ja suuntaan ovat kuvaajan tekemii valintoja, jotka vaikuttavat

10 Nuorten ajankadyton ndkokulmasta varsinaisten ndytelmaelokuvien katsominen teatterissa on itse
asiassa marginaalista: 10—14 -vuotiaiden joukossa siihen kuluu keskiméérin alle minuutti paivassa, kun
televisiota katsotaan kolmatta tuntia. (Ajankéyttdtutkimus.)
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olennaisesti sithen, mitid kuvassa ndkyy ja millaisia mielikuvia se katsojassa herattaa.
Suurin osa “’todellisuudesta” on koko ajan kameran kuva-alan ulkopuolella, mutta val-
mista tuotosta katsoessamme emme tieda siitd mitdén. Kuva ei lopu televisioruudun reu-
noihin: Etiopian nildnhiti ei tapahdu televisiossa vaan Afrikassa. Suoranta ja Yla-Koto-
la (2000, 72) toteavatkin, ettd mediakasvatuksessa tulisi keskittyd mediaesitysten todel-
lisuusefektin purkamiseen ja kuvien representaatioluonteen epdluonnollistamiseen. Vi-
deokameralla itse kuvaaminen on tdssid hyvé tyokalu. Kuvaaja joutuu jatkuvasti teke-
madn eroa kuvan ja sitd ympardivdan maailman vélille. Voidakseen kuvata mielekkéésti
kuvaajan pitdd olla tietoinen siitd, ettd kuva ei lopu etsimen reunoihin. (Esim. Korvenoja

2004, 57-61.)

Venildinen elokuvaohjaaja Dziga Vertov'' piti elokuvakameran ensisijaisena tehtidvani
maailman tutkimista. Vertov esittii, ettd elokuvakamera “elokuvasilmina” (kinoglaz) on
thmisen silmaa tdydellisempi. Elokuvasilmai eldi ja litkkuu ajassa ja tilassa, tallentaa ja
kerdd informaatiota visuaalisen todellisuuden kaaoksesta aivan eri tavalla kuin ihmisen
silmé. Koska elokuvasilmai ei ole riippuvainen ihmisen ruumiillisuudesta, se voi liikkua
vapaasti paikasta ja ajasta toiseen ja yhdistdd nikeméaédnsa. Elokuva siis sananmukaisesti
konstruoi todellisuutta: se rakentaa todellisuuden uudestaan yhdistelemélld sen osia.

(Vertov 1984.)

Siind missd Vertov ajatteli ihmisen silmén olevan ruumiin rasittama, ndkivét ranskalaiset
teoreetikot katseen rasitteena mielen. Antti Ponni (2003, 207-235) on tutkinut Robert
Bressonin'? ja Jean Epsteinin®® nidkemyksid kameran Katseesta. Yhteisend nimittdjand
ndille kahdelle eri vuosikymmenilld vaikuttaneelle elokuvantekijille voidaan pitdé nike-
mysta siitd, ettd kameran katse poikkeaa ihmisen katseesta. Siltd puuttuu ihmisen kat-
seelle ominainen &ly ja inhimillinen tulkinta. Bresson néki kameran enemmén kaikesta
tulkinnasta vapaana vilineend, joka niki todellisen sellaisenaan. Bresson uskoi, ettd vai-
kutelmat ja aistimukset ovat vaarassa jddda tietoisen ja dlyllisen hallinnan alle. Epstein
puolestaan mielsi kameralla olevan aivan omanlaisensa, “epdinhimillisen dlyn”. Kumpi-

kin teoria piti sisdlladn ajatuksen, ettd kameran tallentama kuva niyttdd katsojalleen

11 Dziga Vertov, oikealta nimeltddn Denis Kaufman (1896—1954) oli venéldinen elokuvaohjaaja ja
elokuvailmaisun kehittdjd. Hanen tunnetuin elokuvansa lienee kameran ja todellisuuden suhdetta
villisti kuvaava Mies ja elokuvakamera (1929).

12 Robert Bresson (1901-1999) oli ranskalainen elokuvaohjaaja. Hénet tunnetaan minimalistina, jonka
kehittdman tyylin voi katsoa vaikuttaneen vahvasti esimerkiksi Aki Kaurisméen ilmaisuun.

13 Jean Epstein (1897—-1953), ranskalainen elokuvaohjaaja ja -teoreetikko.



32

asioita, joita suora todellisuuden havainnointi ei paljasta. Elokuvalla on todellisuuteen
ndhden vieraannuttava suhde, joka antaa mahdollisuuden kohdata maailma uudella ta-
valla. Joel Magnyn mukaan elokuvakamera on Epsteinille ’kone todellisen analysoimi-

seksi, purkamiseksi ja uudelleen rakentamiseksi”.

Ponnin mukaan Bresson nédkee elokuvanteon myos fragmentaation prosessina. Koska
kameralla ei ole ihmisen dlyn rasittamaa silmdi, se mahdollistaa objektien irrottamisen
siitd yhteydestd, johon ne on totuttu ajattelemaan. Koska kamera ei tulkitse, se ndkee
asioita, joita ihmiseltd jad ndkemdttd. Bresson siteeraa filosofi Blaise Pascalia: "Kaukaa
katsoen kaupunki, maaseutu ovat kaupunki ja maaseutu; mutta mitd ldhempad katsoo ne
ovat taloja, puita, kattotiilid, lehtid, ruohoa, muurahaisia, muurahaisen jalkoja, loppu-

mattomiin.” (Mts, 216-217.)

Bressonin ja Epsteinin ajatuksia voidaan verrata konstruktivistisen havainnoinnin teo-
riaan (ks. luku 3.1). Siind missd ihmisen katse on sidoksissa skeemoihin, on elokuvan
katse niistd vapaa. Elokuvakamera itsessdédn ei siis merkityksellistd eikd valikoi, joten
sen kayttd edellyttdd yhteisty6td inhimillisen katseen ja dlyn kanssa. Jos haluamme esit-
tdd elokuvassa metsidn, meiddn on muistettava, ettd kamera ei nie metsda: se niakee pui-
ta, lehtid, ruohoa ja muurahaisten jalkoja. Meiddn on tultava tietoisiksi omista skeemois-
tamme ja toisaalta siitd, mitd ne estdvit meitd ndkemastd, ndhtdva puut metséltd. Silla
juuri metsén yksityiskohdat ovat ne asiat, joita meiddn pitéisi kuvata, kun haluamme
esittdd metsédn. Kameraa voi siis tdssd yhteydessd pitdd jonkinlaisena havainnoinnin me-
taforana, ulkoistettuna katseena ja tiedon kisittelyn pullonkaulana, joka tekee havainto-

prosessin nikyvéksi ja sitd kautta kasiteltavaksi.

4.4 Tyokaluja ja kehyksid opetuksen toteuttamiseen

Mediapedagogi Jukka Haveri on ohjannut opettajia kdyttimain mediavilineitd osana eri
oppiaineiden opetusta. Avainsanana on ollut integrointi: mediavélineitd ei ole opetettu
sindllddn, vaan ne ovat olleet tavalla tai toisella tydskentelyn vilineitd. Haveri suhtautuu
kriittisesti mediakasvatuksen menetelmékeskeisyyteen, joka soveltuu tydpajoihin, mutta
saattaa vaikeuttaa ty6tapojen soveltamista kiytinnon kouluty6hon. Haverin mukaan tar-

ve olisi tydkaluille ja kehyksille, joiden avulla opettajat voisivat toteuttaa opetustaan
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omalla tavallaan. (Haveri, haastattelu 3/2006.) Eri mahdollisuuksista toteuttaa media-
kasvatusta kouluissa timé on lahimpénd vaihtoehtoa, jossa mediakasvatus otetaan ylei-

seksi ndkokulmaksi kaikkeen koulutydhon.

Edelld esittelemdni ajatukset elokuvakameran luonteesta antavat ymmartéd, ettd oikein
kaytettynd videokamera soveltuisi erinomaisesti aktiivisen oppimisen vélineeksi: Ku-
vaaminen on konstruktiivista ja tutkivaa. Sen avulla voidaan jisentdd havainnoinnin
prosessia ja antaa oppilaalle mahdollisuus reflektoida omaa ajatteluaan. Tarinankerron-
nan liséksi kamera voi olla myds monipuolinen tiedon rakentamisen, ajattelun ja kirjoit-
tamisen véline. Opetuksen jirjestimisen kannalta timé voi olla ratkaiseva nidkokulma:

kamera voidaan ottaa ty6kaluksi, jonka avulla késitelldén oppiaineiden tietosiséltoja.

Téllaisessa opetuksessa keskioon nousee aike, se asia, jota videokameran avulla késitel-
ladn. Riippuen oppiaineesta (tai aihekokonaisuudesta) se voi olla esimerkiksi ldhimetsén

eldimet, jadkauden jattamat jiljet tai kotikyldn ammatit.

Rinnakkaisena ndkokulmana on koko ajan mukana mediakasvatus, jota lihestytdén Ko-
tilaisen mallin mukaisesti sekéd tuotannon, ilmaisun ettd vastaanoton ndkokulmista (ks.
luku 3.3). Media(kasvatus) ei kuitenkaan ole tehtivien aihe, vaan se toteutuu ns. ldpéi-
syperiaatteella: medialuku- ja kirjoitustaidon kdyttd on sisdénrakennettu tydskentelyyn.
Tavoite ei ole, ettd oppilas oppii kédyttimién videokameraa yleensd, vaan ettd han oppii
kiyttdmadn sitd johonkin; tai laajemmin: tavoite ei ole opiskella medialukutaitoa, vaan

tehda tehtivid, joissa oppilas kehittdd medialukutaidon itselleen.

Kotilaisen jdsentimdd mallia voidaan tarkastella myds konstruktivistisen oppimiskisi-
tyksen ndkokulmasta. Koska samaa aihetta ldhestytddan sekd tuotannon, ilmaisun etti

vastaanottamisen strategioilla, on oppiminen monipuolisempaa.

Videokuvaaminen on myo0s luonteva tydkalu yhteistoiminnallisen oppimisen menetel-
miin. Videokuvauksessa, kuten usein muissakin mediakasvatuksen sovelluksissa, luokka
pitdd jérjestdd niin, ettd oppilaat voivat toimia toisistaan riippumattomissa pienryhmisséa.
Téllaisiin ryhmiin syntyy erilaisia tehtdvié ja rooleja, joita voidaan vaihdella. Tehtdvien

suorittaminen mahdollistaa samanaikaisen vuorovaikutuksen ja yhtdldisen osallistumi-
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sen — jokainen oppilas voi olla aktiivinen tehtdvéa suorittaessaan. Esimerkiksi: yksi ku-
vaa, yksi havainnoi, yksi juontaa, yksi ohjaa ja kaikki neuvottelevat. Ryhmén jésenet
ovat toisistaan riippuvaisia, koska lopputulos on yhteinen. Yhteistoiminnallisuuteen on
sisdénrakennettu sosiaalisten taitojen harjoittaminen, joka opettajajohtoisista tydtavoista

usein puuttuu.

Oppiminen, eli tdssd tapauksessa kuvaaminen, on tavoitteellista toimintaa. Siksi suori-
tettavan tehtdvin tavoitteen madritteleminen ratkaisee paljon seké opettajan ettd oppilai-
den kannalta: Mihin oppilaan tulee kiinnittdd huomiota? Miksi tehtdvad tehddaan? Mil-
loin se on onnistunut? Selkeét tavoitteet yhdessi (itse)arvioinnin kanssa mahdollistavat
vaikuttamisen oppimistilanteen keskeiseen muuttujaan, oppilaan tarkkaavaisuuden koh-
dentamiseen. Esimerkiksi Taikalamppu-menetelmissa keskitytddn tarinaan ja sen katso-
jaan; tavoitteena on elokuva, jota on kiinnostavaa katsoa. Opetuksen kannalta on kuiten-
kin mielekéstd méadaritelld kuvaamisen tavoitteet monipuolisemmin. Mahdollisia kéytto-
tarkoituksia ja sovelluksia on rajattomasti, joten jaan ne tissd kolmeen toiminnallisten
tavoitteiden péaéluokkaan: tiedon jakamiseen, havainnointiin ja kdsittelyyn seka itseil-

maisuun (kuva 2).

HAVAINNOINTI TIEDON

JA KASITTELY JAKAMINEN

KUVA 2. Toiminnalliset tavoitteet.

Tiedon jakamisen nikokulmasta videokuvaaminen voi olla yhteistoiminnallista oppimis-
ta, jossa oppilaat opettavat toisiaan. Itse tehtyjad videoita voidaan kéyttda oppimateriaali-
na, jolla oppilaat vilittdvét tietoa toisilleen. Néin kaikkien ei tarvitse opiskella samaa ai-
hetta samaan aikaan samalla tavalla. Kdytinnossd tdméd voi toteutua esimerkiksi siten,
ettd vain osa luokan oppilaista kdy tutustumassa johonkin vierailukohteeseen ja esittelee
sen muille videon avulla. Ndméa oppimateriaalit voidaan siddstda ja niitd voidaan kayttda
opetuksessa myohemmin myds muille luokille. Videota kuvatessaan oppilaat joutuvat

pohtimaan tuotostaan katsojan kannalta: Vilittadko video tietoa? Onko se riittdvén sel-
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ked? Onko sen sisdltdmi tieto todenmukaista? Mité tarkoittaa todenmukainen? Vastaa-
vasti muut oppilaat, katsojat, voivat opettajan johdolla arvioida siséltod kriittisesti ja an-

taa siitd palautetta.

Havainnoinnissa ja kdsittelyssd teos ei ole ensisijainen pddmaird. Tarkeintd on se, mité
tapahtuu kuvaustilanteessa. Videokamera ei olekaan vain tallentamisen vaan myos
konstruktiivisen havainnoinnin viline. Kamera antaa motivaation ja tavan katsoa. Ku-
vauksen tuloksena syntynyttd materiaalia ei tarvitse katsoa valmiina teoksena. Se voi ol-
la vain kameralle tydskentelyn aikana tarttunutta materiaalia, esimerkiksi kuvallisia
muistiinpanoja. Sitd voidaan silti (itse)arvioida videokuvauksen nidkokulmasta tai kayt-

t44 aineistona muissa tehtivissa.

Tehtdvin tavoitteena voi olla myds oppilaan itseilmaisu. Télloin on vihemmén merki-
tyksellisté se, vélittyyko katsojalle tietty informaatio tai miten kuvaustilanteessa on ha-
vainnoitu ympéristdd. Keskiossd on oppilas ja oppilaan tarve ilmaista itseddn. Tdhdn si-
séltyy sekd yhteiskunnallinen (vrt. Freinet'n nikemys kirjoitustaidosta luvussa 2.2) ettd

taidekasvatuksellinen niakokulma.

Kukin tehtdva voi luonnollisesti kuulua useampaan luokkaan. Joskus tavoitteet kuiten-
kin sulkevat toisensa pois. Jos ensisijaisena tavoitteena on havainnoida ympéristdd, ei
lopputulos vélttamattd sovellu tiedon jakamisen tarkoitukseen. Kaikki tehtévat sisaltédvat
itseilmaisua, mutta oppilaiden on hyva tietdd, milloin muut tavoitteet menevit sen edel-

le.

5 VIDEOKUVAUSTA ETELA-SIPOON KOULULLA

Syys—lokakuussa 2005 vietin kolme viikkoa Eteld-Sipoon koulussa 4A-luokan kanssa.
Luokassa tyoskenteli kaksikymmentd 9—10-vuotiasta oppilasta, luokanopettaja ja mina.
Teimme jokaisena koulupdivdnd muun opiskelun ohessa tehtévid, joissa videokamera oli
keskeisend tydskentelyvilineend. Erilaisia tehtdvid oli yhteensd kuusi, joista viiteen

kaikki oppilaat osallistuivat vuorollaan. Yhden tehtévisté toteutti vain yksi pienryhma.
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Tehtdvien toteutuksen pyrin pitimaidn mahdollisimman yksinkertaisena. Aiheet liittyivit
kulloinkin késiteltdviin oppiaineisiin ja niiden teemoihin, jotka johdettiin opetussuunni-
telmasta. Jokaiseen tehtividén liittyi jonkinlainen orientaatiovaihe, kuten ryhmikeskuste-
lu, tutkimusmatka tai perinteinen paperille tehty harjoitus. Videokameroita oli kiytossi
kolme, joten kaikki oppilaat eivdt voineet kuvata tehtdviddn samaan aikaan. Luokan
tyoskentelytapa mahdollisti sen, ettd muut saattoivat opiskella samaan aikaan muita ai-
heita. Oppilaat kuvasivat ensin paperille piirretyt alkutekstit, sitten itse videon ja lopuksi
lopputekstit. Videot olivat lyhyitd, minuutista muutamaan minuuttiin, eikd niitd leikattu.
Tarkoitus oli, ettd ne ovat heti kuvauksen jédlkeen katsottavissa sellaisenaan. Katselua
varten varattiin oma tunti, jota varten luokkaa saatettiin jérjestdd hieman elokuvateatteri-
maisemmaksi. Oppilaat saivat yksinkertaisia katselutehtdvid, joiden tarkoitus oli kiinnit-
tad (kriittinen) huomio johonkin tiettyyn videon osa-alueeseen. Katselun jédlkeen oppi-
laat arvioivat omaa ja toisten onnistumista. Yleisend tavoitteena oli, ettd tehtdvit integ-
roituisivat kouluty6hén mahdollisimman helposti. Tétd edellytti jo sekin, ettd kolmen
viikon kokeilujakso olisi muuten keskeyttdnyt normaalin koulunkdynnin. Jakson lopuksi
haastattelin kaikkia oppilaita pareittain. Haastattelukysymyksilld pyrin selvittdmééan op-

pilaiden kokemuksia ja ajatuksia videokuvaamisesta.

Eteld-Sipoon kokemuksien liséksi esittelen lyhyesti videotydpajan, jonka vedin Hertto-
niemen yldasteen kahdeksasluokkalaisille kevailla 2006. TyOpaja oli osa Helsingin kult-
tuuriasiainkeskuksen kurssikokonaisuutta, johon osallistui kouluja eri puolilta kaupun-

kia.

Téssé luvussa selostan toteutettuja tehtévid ja oppilaiden omia kokemuksia niistd edelli-
sessd luvussa esittelemieni kehysten valossa. Lahteend kdytdn omia paivékirjamerkinto-
jéni ja kirjaamiani haastatteluita. Tutkimuksen liitteend on DVD (liite 2), jolle on koottu

oppilaiden kuvaamia videoita sellaisenaan.

5.1 Tehtavit

Puu
Oppilaat olivat aiemmin tehneet tyOpareittain esitelmét puista. Jokainen pari oli valinnut

haluamansa puun ja etsinyt netisté tietoa. Tyd oli muotoiltu kartongille tekstistd ja kuvis-
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ta. Videokuvauksen tarkoitus oli tuoda tehtdvddn mukaan konkretiaa: piti kdydad kuvaa-
massa paperilla esitelty puu ja ndyttdd video muille. Tehtévi oli kolmen viikon jakson

ensimmadinen; tdtd ennen suurin osa oppilaista ei ollut edes koskenut videokameraan.

Ensin oppilaat saivat tehtdvikseen pohtia, miten puuta voisi kuvata. Vaikutti siltd, ettd
kysymys tuntui jo sellaisenaan monista oppilaista vaikealta — miten niin miten? Ensim-
mdinen “arvaus” oli, etti toinen parista kuvaa ja toinen seisoo puun edessi ja kertoo.
Oppilaille oli vaikeaa mieltda kuvilla kertomista. Katsoimme tarkemmin aiemmin tehty-
jé esitelmid ja poimimme niistd keskeisid asioita. Miten ne voisi havainnollistaa videol-
la? Pikku hiljaa oppilaat alkoivat ideoida. Kasvuympériston voi ndyttdd niin, ettd samas-
sa kuvassa nakyy muutakin kuin puu. Pajun taipuisuuden voi ndyttdd taivuttamalla ok-
saa kameran edessd. Yllattavidkin ongelmia tuli vastaan: Tytot olivat saaneet selville, et-
td tammi kasvaa kulttuurimaisemassa, mutta eivit olleet oikein varmoja, mika se sellai-
nen kulttuurimaisema on. Tuomen tutkijoiden kotitehtdvéksi taas tuli selvittdd, miltd

tuomi oikeastaan ndyttda, jotta sellainen olisi mahdollista 10ytad kuvattavaksi.

Annoin kuvaamiseen hyvin yksinkertaiset ohjeet: kameran kdynnistiminen, nauhoituk-
sen kdynnistaiminen ja pysdyttdminen sekd zoomaus. Oppilailla ei ollut vaikeuksia si-
sdistad ohjeita. Useimmat pareista ldhestyivit tehtdvid juontamisen kautta. Kameran et-
simeen haettiin puu ja toinen parista alkoi lukea paperille kirjoitettua esitelmaa, joko ka-
meran takana tai sen edessé. Jotkut poimivat 1dhikuvia lehdistd ja neulasista — jotkut ha-
vainnollistivat pihlajanmarjan makua maistamalla. Pihlajavideo litkkui muutenkin hie-
man tieteen harmaalla alueella. Suurin osa sen faktoista oli ympéristostd improvisoitua

kvasitietoa, tyyliin: ”pihlaja kasvaa mielelldén aukealla paikalla”.

Kun videoita katsottiin, pyysin oppilaita kertomaan, mitd asioita niistd kdy ilmi. Tdma
tuotti vaikeuksia erityisesti videoissa, joissa ei puhuttu. Eihdn silloin kdy ilmi mitddn!
Kun kysyin, millaisessa paikassa edellisesséd videossa kuvattu puu kasvoi, melkein kaik-
ki osasivat kuitenkin vastata. Jopa epdselvimmistd videoista oppilaat saivat helposti sel-
ville ainakin kuvauspaikan: tuntomerkiksi saattoi riittdd tietynvarinen aidanpatki. Talla
kertaa emme tarkemmin analysoineet ndiden tietojen merkityksellisyyttd. Oppitunniksi

riitti jo se, ettd video tarjoaa paljon enemmin informaatiota kuin tulee huomanneeksi.
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Luontohavaintoja

Oppilaiden toinen tehtdvé oli havainnointitehtévi, joka yhdistettiin opetussuunnitelman
tavoitteeseen tutustua lahiympériston eldimiin. Tarkoitus oli 16ytda lahimetsdstd mahdol-
lisimman monenlaisia merkkeji eldimistd. Ne saattoivat olla suoria havaintoja eldimisti
itsestédn tai epdsuoria havaintoja eldimien jéttdmistd jéljistd. Télla kertaa tavoitteena ei
ollut muille ndytettdva esitelmd, vaan kamera oli tarkkailun véline. Jokaisesta nauhalle

tarttuneesta havainnosta oli luvassa kokonainen piste.

Tehtdva alkoi luokassa. Jokaisen neljan hengen ryhmén piti pohtia ja kirjata paperille,
mité erilaisia havaintoja metsdssd voisi tehdd. Kun orientoituminen oli suoritettu, 1dh-
dettiin l&heiseen metsddn. Jokaisessa ryhmissd oli yksi kamera, jota kierrdtettiin. Tama
tuotti joillekin ryhmille hieman vaikeuksia tyonjaon kanssa. Saattoi kdyda niin, ettid vain
kuvaaja teki havaintoja ja muut maleksivat. Osa ryhmistd kuvasi vain havaintonsa, osa
taas kuvasi myo0s juontoja ja hieman ylimddrdistdkin omaa kivaa. Havaintoja eldvistd
eldimistd tehtiin melko vdhan. Oppilaiden kérsivillisyys ei riittdnyt lintujen bongailuun.
Paremmalla tyonjaolla tai pienemmilld ryhmilld sekin olisi ehkd onnistunut. Linnunpe-

sd, ampiaisenpesd, hiirenkoloja, muurahaisia ja hdyhenid sen sijaan 16ytyi.

Katsoimme videot (joidenkin) oppilaiden vastustuksesta huolimatta ilman &énid. Tarkoi-
tushan oli tehdi kuvallisia havaintoja! Katselutehtédvina oli poimia videosta havainnot ja
kirjata ne omaan vihkoon. Kévi ilmi, ettd parhaiten selvéa sai niistd videoista, joissa oli
kuvattu pelkdstddan havaintojen kohteita. Poikkeuksiakin oli. Tytt6jen ryhmai oli 16ytényt
madon, jota juontaja roikotti kameran edessid. Kun juontaja kertoo madon 16ytyneen
ojasta, kamera kiintyy hetkeksi ojan suuntaan ja sitten takaisin juontajaan. Vaikka em-
me katselutilanteessa kuullut juontajan déntd, katsojat olettivat, ettd mato oli ojasta pe-
rdisin. Oppilaat olivat toteuttaneet yksinkertaisen montaasin'*: madon ja ojan perakkéi-

set kuvat loivat yhdessé informaatiota, jota kuvissa itsessidén ei ollut.

14 1920-luvun neuvostoteoreetikot, esimerkiksi Sergei Eisenstein ja Lev Kuleshov, pitivdt montaasia
elokuvailmaisun perustana. Yleensd montaasilla tarkoitetaan kahden perékkiin leikatun otoksen
yhdessé synnyttdméa kolmatta merkitysté, joka ei suoraan palaudu erillisiin kuviin. Klassinen
esimerkki on nk. Kuleshovin efekti, jossa perdkkéiset kuvat miehesta ja ruoasta aiheuttavat
vaikutelman nélkdisestd miehesti.
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Hieno vai hirvei koulu?
Kolmannessa tehtidvasséd tutkittiin omaa koulua. Oppilaat saivat tehtdviksi kuvata vi-
deon, jossa koulu néytetdén joko hienona tai hirvednd. Teema liittyi didinkielessd kdyn-

nissd olevaan faktan ja fiktion pohdiskeluun.

Ensin oppilaat kiersivdt koulua paperin ja kyndn kanssa etsimissd kuvattavia asioita.
Sen jélkeen palattiin luokkaan suunnittelemaan videota. Kuvailmaisua monipuolistettiin
ottamalla mukaan pddhenkilo, jonka mukana koulussa kuljetaan. Tdméa piti toteuttaa
reaktiokuvilla: ensin kuvataan kohde, sitten pddhenkilon reaktio nikemddnsd. Koska
emme tarkoituksellisesti kédsitelleet kuvakerrontaa erikseen, oli monille oppilaille ensin
hankala mieltdd perdkkaisistd kuvista koostuvaa kerrontaa. Apuna oli kuvakisikirjoitus,
johon piti suunnitella kaikki kuvattavat otokset. Sekin tuntui vieraalta. Joillekin tyOpa-
reille monivaiheinen tehtdvénanto aiheutti keskittymisvaikeuksia: nayttelemistd pohdit-
tiin jo ennen kuin oli keksitty aihe, ja suunnitellut erikoistehosteet olivat liian kalliita.
Tédma osoitti, ettd etenkin haastavammat tehtdvanannot pitdd ehdottomasti sovittaa oppi-

laiden mukaan.

Kuvailmaisussa oppilaat osoittivat oppineensa edellisistd tehtdvistd kaiken mitd opitta-
vissa oli. Monet parit osasivat kdyttdd sujuvasti montaasia, tehdd kamera-ajoja, esiintyd
ja olla esiintymattd. Jotkut jopa kuvasivat ensin kerran, sitten katsoivat ja kuvasivat vie-

14 vudestaan.

Jiadkauden jiljet

Opetussuunnitelmaan kuului jddkauden késitteleminen. Asiaan perehdyttiin oppikirjan ja
netin avulla. Yksi ryhmisté sai tehtdvidkseen tehdé aiheesta videon. Tarkoituksena oli ku-
vata jadkauden ldheiseen metsddn jattamid jalkid. Toisin kuin aiemmissa videoissa, tissi
oli erityisen tdrkedd nimenomaan tiedon vilittdminen muille oppilaille. Siksi oli luonte-
vaa, ettd tehtdva annettiin vain yhdelle ryhmélle; muiden ryhmien vuoro tulisi eri aihei-

den yhteydessi. Toisaalta koko luokan ei tarvinnut 14hted metsién.

Ryhma4 sai itse suunnitella ja toteuttaa videon haluamallaan tavalla aikaisempien koke-
mustensa perusteella. Yllattden tytoille tuli riitaa. Osa heistd olisi halunnut videoon va-

likohtauksia”, kuten he kutsuivat humoristisia ohjelmanumeroita, jotka eivét liity varsi-
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naiseen tehtdvanantoon. Osa taas olisi halunnut tehdd videosta vakavan opetusvideon.
Syntyi siis ristiriita vithdyttdvyyden ja sisdllon vélille. Suunnitelma jdikin keskenerdi-
seksi, ja ennen kuvausten aloittamista tarvittiin hieman opettajan ohjausta. Lopulta syn-

tyi kompromissi, jossa “vélikohtaukset” ja informaatio onnistuttiin yhdistaméaan.

Ammatit

Seuraavaksi tutustuttiin ammatteihin. Tehtdvadn orientoiduttiin kerdamélla taululle eri-
laisia ammatteja ja jakamalla niitd tuotanto- ja palvelualoihin. Tarkoitus oli tutustua ky-
lan keskustan ammatteihin kuvaamalla ja haastattelemalla. Jokainen ryhma tekisi videon

omasta aiheestaan ja ne katsottaisiin yhdessa.

Talla kertaa oppilaat saivat eteensd valmiin késikirjoituslomakkeen, jossa oli valmiit ri-
vit elokuvan nimelle, aiheelle, tyonjaolle, kuville ja haastattelukysymyksille (ks. liite 3).
Niiden lomassa oli myos tarvittavat ohjeet. Tdméd vauhditti suunnitteluvaihetta: yksikdin
ryhmaé ei jadnyt jumiin alussa. Oppilaiden piti kdyda itse kysymaissd kuvauslupa, mika
oli sekd hienoa ettd pelottavaa. Kun lupa oli kunnossa ja késikirjoituslomake tiytetty,

ryhmai sai kameran ja mikrofonin.

Monet oppilaat pitivit erityisesti haastattelemisesta, mikd korostuikin kaikissa videois-
sa. Se se antoi mielekésti tilaa esiintymiselle, jota monet tytot olivat kaivanneet. Oltiin
tekemissd “oikeaa tv-ohjelmaa”. Tekniseltd kannalta timéd toi mukanaan yhden uuden
heikon lenkin: mikrofonin. Se toi mukanaan tahatonta kolinaa, ritindd ja hiljaisuutta,
joita oppilaat eivit vield pystyneet tdysin hallitsemaan. Valmiit dokumentit olivat moni-
puolisia: yhdessd videossa saattoi olla sekd haastattelua, dokumentaarista materiaalia et-

td puhuvia pehmoleluja.

Ryhmiin heikkoudet ja vahvuudet

Viimeinen tehtdva kasitteli ryhmadynamiikkaa. Jokaisen ryhmén tuli pohtia omia vah-
vuuksia ja heikkouksiaan, valita niistd yksi, ja suunnitella miten se kuvataan. Suunnitte-
lu alkoi olla jo kaikille helppoa, kun kuvan kayttd oli tuttua. Syntyi my6s ongelmia ja

niiden myoté erds opettavainen tarina.
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Erddssd ryhméssé oli lilan monta vahvaa mielipidettd yhtd aikaa ja tyonteko jumiutui
mokdttamiseen ja erimielisyyksiin. Tytot eivét pddsseet yksimielisyyteen siitd, mikd on
ryhmén heikkous ja mikd vahvuus. Ehdotin tyt6ille, ettd joukosta valittaisiin yksi ohjaa-
ja, joka saisi viime kidessd paittdd, mitd tehdddn. Toinen vaihtoehto olisi ddnestdd tai
arpoa. Tytot eivit tarttuneet ehdotuksiin. Tdhdn mennessé oli saatu paperille vasta ryh-
min heikkous: riitely. Seuraavan pdivdn aamuna ryhma halusi lisdaikaa suunnitteluun.
Kesken tunnin yksi tytdistd tuli pyytdmaén, ettd he saisivat he aloittaa suunnittelun ko-
konaan alusta. "Toivotaan parasta!" tyttd hihkaisi. Hetked myohemmin ryhma toi val-
miin suunnitelman, josta kaikki olivat yksimielisid. Tytot halusivat kuvata tarinan, jossa
he ensin riitaantuvat vaikean tehtévin parissa, mutta ovat taas seuraavana pdivand hyvia

kavereita. Tarinan nimi olisi ”Sateen jdlkeen paistaa aurinko”.

My6hemmin tiedustelin asioita, joita oppilaat olivat neljidn viikon aikana oppineet. Erés

tdmén ryhmaén tytoistd ilmoitti tirkeimmaéksi sen, ettei kannata riidelld.

Milti Herttoniemi niyttaia?

Herttoniemen kahdeksasluokkalaiset saivat tehtdvéikseen tutkia 1dhiympéristodan (Hert-
toniemed) videokameran avulla. TyOpajaan osallistui kaksi noin kahdentoista hengen
ryhmaéd, jotka jakautuivat vield pienemmiksi, noin neljan hengen pienryhmiksi. Ensim-
madiselle ryhmélle en antanut tarkkaa otsikkoa. Tehtdvéni oli vain kuvata lahiymparistoa
omasta ndkdkulmasta. Ennen kuvaamista pienryhmit listasivat kuitenkin paperille asioi-
ta, jotka ldhiympéristossd olisivat kuvaamisen arvoisia. Ideat olivat melko villejd ja joi-

denkin oppilaiden oli selvisti vaikea keskittya.

Lopputulokset olivat melko sekavia. Kaksi pienryhmisté oli jadnyt koulun ovelle kuvaa-
maan samaan aikaan kédynnissé ollutta parkour-ty6pajaa ja pelleilemiin kameran kanssa
koulun kéytéville. Kolmas pienryhmé oli sentddn péddssyt Herttoniemenrantaan asti ja
kuvannut joitakin asioita ja paikkoja matkan varrelta. Iso osa kaikista kolmesta videosta
keskittyi oppilaiden viliseen vuorovaikutukseen: vitsailuun ja kikatteluun. Vain kolmas
ryhmai onnistui kuvaamaan niité asioita, joita olivat etukdteen suunnitelleet. Videoita yh-
disti my06s ulkoasullinen seikka: kaikkien kuvaus oli levotonta ja vain silloin tdlldin py-

sdhtyi paikalleen kuvaamaan jotain kohdetta.
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Toiselle ryhmille annoin selvemman otsikon: ”Miltd Herttoniemi nédyttdd?” Videon tuli
késitelld sitd eikd mitddn muuta. Aloitimme tydpajan tehtivalld, jossa oppilaat pareittain
vastasivat otsikon kysymykseen viidelldtoista substantiivilla, asioilla, joita Herttonie-
mesti 10ytyy. Tdmain jdlkeen heiddn tuli muodostaa neljdn hengen pienryhmit ja valikoi-
da 1-15 kuvattavaa asiaa. Talld kertaa keskittymisvaikeuksia oli selvasti véhemman, ja

jopa vilkkaammat oppilaat taistelivat tayttddkseen 15 sanan listansa.

Kaikkien kolmen pienryhmén videot olivat selkeitd. Niissd oli kuvattu ldhiympéristoa
monipuolisesti. Osa kohteista, kuten pizzeria ja linja-auto, toistuivat kaikissa videoissa,
mutta jokaisella ryhmilld oli myds omat muista eroavat ndkokulmansa. Yksi pienryhma
oli kiivennyt Herttoniemen hyppyrimden péille kuvaamaan maisemakuvaa. TyttGjen
ryhmé oli kuvannut ihmisid metroasemalla. NAiitd videoita yhdisti yllattava seikka: vi-

deot oli padosin huolellisesti kuvattuja.

Kévin vetdmissd samaa tyOpajaa useammassa koulussa. Lahes poikkeuksetta kahdek-
sasluokkalaiset olivat melko haluttomia keskustelemaan koko ryhmin kesken videoiden
heréttimistd mielikuvista. Monet puheenvuoroista pyrkivdt maksimoimaan yhdenteke-
vyyden: “ihan jees”, “emmad tiid” tai etenkin omasta ty0std lausuttu “ihan paska”. Tyopa-
jan onnistumisen kannalta (itse)reflektio olisi kuitenkin tarkedd. Jalkimmaiselle Hertto-
niemen ryhmistd annoinkin selkedn katselutehtdvin. Videon katsomisen jédlkeen jokaisen
piti listata paperille kaksi asiaa vastaukseksi videon otsikkoon: miltd Herttoniemi tdssd
videossa ndyttdd? Naistd valittiin pienryhmissd ryhmén yhteiset vastaukset, jotka kerrot-
tiin ddneen. Talld kertaa kaikilla oppilailla oli mielipide ja vastaukset olivat muutenkin
mielekkiitd. Kahdessa ensimmaisessé katsotussa videossa Herttoniemi naytti oppilaiden
mielestd “metsdiseltd”, “hiljaiselta” ja ’tuppukyléltd”. Kolmas oli erilainen. Siind Hert-
toniemi ndytti “hyvaltd mestalta”, ”vilkkaalta” ja “isolta”. Luonnollisesti tdstd seurasi

keskustelu, jossa pohdittiin, mistd ero johtuu. Selvisi, ettd kolmas (tyttdjen) ryhmé oli

tehnyt pidemmaén lenkin ja kuvannut paljon erilaisia ihmisia.

5.2 Tyovaiheet

Seuraavassa erittelen joitakin aiemmissa tehtdvissa syntyneitd huomioita tydvaiheittain.



43

Tehtivananto

Vaikka oppilaat eivét olleet juurikaan kéyttdneet videokameroita etukéteen, ei yksikdin
20 hengen ryhmésti arastellut kameraan tarttumista. Hyvin yksinkertaiset kdyttoohjeet
riittivéit. Oppilaat olivat my6s innokkaita neuvomaan toisiaan, koska se oli luokassa
yleinen kdytinto. Yhteistoiminnallisen oppimisen ajatusta voi hyddyntdd ndinkin pienis-
sd yksityiskohdissa: kameran toiminnan voi ndyttdd vain osalle oppilaista, jotka sitten
vievit tiedon eteenpdin. My0s opettaja voi kysyd neuvoa ja osallistua siten mediakasva-

tukseen tasavertaisesti.

Jos videokamera on oppilaille uusi véline ja ajatus kuvakerronnasta on vield outo, saat-
taa yksinkertainenkin tehtdvd muuttua monimutkaiseksi. Hieno vai hirved koulu -tehté-
vissd oppilaiden piti miettid suunnitteluvaiheessa monta eri asiaa: havaintoja, késikirjoi-
tusta, kuvasuunnitelmaa, esiintymisté ja toteuttamista. Niille oppilaille, joiden on muu-
tenkin vaikea keskittyd, tillainen saattaa tuottaa vaikeuksia. Hyvéksi avuksi osoittautui
toisessa tehtidvdssd valmiiksi muotoiltu lomake, joka antoi kehykset suunnitteluproses-
sille. Se sdéstdd oppilaiden energiaa, mutta saattaa my0s tarpeettomalla tavalla kahlita
mielikuvitusta. Tarkoitus ei kuitenkaan ole, ettd oppilaat oppivat tietyn tuotantotavan,
vaan ettd he oppivat kiyttdméén videokameraa oman itseilmaisunsa tyovélineend. Tehtd-
vinantoja voikin sovittaa oppilaiden tarpeiden mukaan: kasikirjoituslomakkeen voi an-
taa oppilaalle vasta sitten, jos videon suunnittelu jimahtéé ideoiden puutteeseen tai nii-
den liialliseen ronsyilyyn. Ohjeiden tulisi joka tapauksessa kannustaa oppilaita 16yta-

miin omia ilmaisutapojaan — ei opettajan.

Jos videokamera on jatkuvasti mukana opetuksen arjessa, ei kaikki asioita tarvitse edes
opettaa yhden tehtdvin aikana. Aikaa on. Saman tehtévin ei siis tarvitse siséltdd uutta
oppia kisikirjoittamisesta, kuvasuunnittelusta, nédyttelemisesti tai juontamisesta. Péin-
vastoin — tarkoitus on keskittyd opiskeltavaan asiaan, oli se sitten biologiaa, didinkieltd
tai historiaa. Keskeisin ajatukseni on, ettd videokuvauksen lainalaisuudet seuraavat au-
tomaattisesti siind sivussa. Oppilaiden kokemukset jo kolmen viikon jakson ajalta tuke-

vat titd viitetta.
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Kaikkien ryhmien ei tarvitse saada samanlaista tehtdvdnantoa eikd kuvata samaan ai-
kaan. Niin videokuvauksen aloittamisesta ei tule luokalle kaikenseisauttavaa rasitetta.
Jadkauden jéljet -tehtdvdsséd vain nelja oppilasta tydskenteli videon parissa. Muut kisit-
telivit silld vélin saamaa aihetta perinteisemmin ja paisivit sen jilkeen videon yleisoksi.
Videokameraa ei tarvitse ndahdd projektina vaan yhtend tydvilineend muiden joukossa.
Ryhmiityot, joissa osa oppilaista ldhtee koulurakennuksen ulkopuolelle, saattavat vaatia
valvontajérjestelyjd. Luokka-avustajat, muut opettajat, vahtimestarit tai ylempien luok-
kien oppilaat voivat olla tdssd apuna. Jos kouluaikana on vaikea jdrjestdd tarvittavaa val-
vontaa, voi tehtivid tehdd myos vanhempien valvonnassa esimerkiksi kotona ja tyopaik-

kavierailuilla.

Tehtdvdnannon muodolla voi olla ratkaiseva merkitys tehtdvin onnistumiselle, kuten
Herttoniemen esimerkki osoittaa. Ryhmat, jotka saivat tarkan kysymyksen, johon heiddn
tuli videollaan vastata, suoriutuivat tehtavéstd paremmin seké siséllollisesti ettd kuvaus-
teknisesti. Aiheeseen keskittyminen auttoi keskittymaan myos kuvaamiseen. Vaikutukset
ylsivit aina katseluvaiheeseen asti, koska ajatuksella kuvatuista videoista oli helpompaa

tehda sisallollisia huomioita.

Tyoskentely

Videoiden kuvaaminen on usein ryhméty6td. Koulussa tdtd motivoi sekin, ettei kameroi-
ta ole kiytdssd monta yhté aikaa. Ei tietenkdén tarvitse ajatella, ettd ryhméatydskentelyd
pitéisi erityisesti harjoitella videokuvaamista varten, koska videokuvaaminen itsessdin
on mitd parhain harjoitus. Siihen on kuitenkin kiinnitettivd huomiota. Oppilaiden pitdd
osata kdyttdd ja luovuttaa paitosvaltaa, luopua joskus omista ideoista ja tehdd yhteisid
ratkaisuja. Videontekemisen itseilmaisullinen luonne nostaa helposti intohimot pintaan.
Ryhmaén heikkoudet ja vahvuudet -tehtiva osoitti, ettd oppilaat oppivat itse ratkaisemaan

nditd ristiriitoja, jos sille vain annetaan tilaa ja opettajan hienovaraista ohjausta.

Videokuvauksessa syntyy aina teoksia, vaikka se ei aina tehtdvdn kannalta olisikaan
valttdmatontd. Esimerkiksi tehtidvassd, jossa etsittiin metsdstd eldinten jalkid, oli synty-
nyt video vain havainnoinnin sivutuote. Oppilaille se voi kuitenkin olla hyvin tirkea.
Ajatus siité, ettd ollaan tekemisséd “elokuvaa”, joka yhdessi katsotaan, motivoi oppilaita

keskittymaén. Talla ilmi6lld on myds kddntopuolensa. Katsojien viithdyttimisesti saattaa
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tulla tyoskentelyn tiimellyksessd tavoite, joka ohittaa tehtivinannon. Tama lienee tuttu
ilmi6 luokkatydskentelyssdkin. Osa oppilaista hakee paikkaansa ryhméssd muiden reak-
tioiden avulla. Luokan opettaja Rauno Haapaniemi (haastattelu 3/2006) huomauttaa
myo0s, ettd oppilaiden maailmassa media edustaa yleensd juuri viihdettd. Oppilaat siis
pyrkivdt — aivan oikein — toistamaan sitd, mitd ovat koulun ulkopuolella oppineet. Opet-
tajan pitdédkin tehdi seki itselleen ettd oppilaille selvéksi, miké tehtdvén suorittamisessa

on keskeistd, mutta huomioida samalla oppilaiden 1dht6kohdat.

Kameran hallinta vaatii samankaltaista motoriikkaa kuin kirjainten piirtdiminen viivas-
tolle ensimmadiselld luokalla. Lopputulos ei aina vastaa sitd mihin on pyrkinyt. Tésti
saattaa seurata, ettd kuvausvaiheessa osoitettu uteliaisuus, ennakkoluulottomuus ja mie-
likuvitus nikyvitkin valmiissa videossa vain epidonnistuneena suorituksena. Oppilaille
tulisi antaa riittdvasti mahdollisuuksia myos kameran kanssa leikkimiseen, jotta kaikki
kokeiluenergia ei vuotaisi sellaisiin tehtiviin, joissa ensisijaisesti pitdisi késitelld jotain
aihetta. Toisaalta Herttoniemen esimerkki osoittaa, ettd tehtdvin tekninen onnistuminen
el ole kiinni pelkéstdén taidosta. Kokeneempikin videokameran kisittelijd voi kuvata
katselukelvotonta kuvaa, jos hédnellé ei ole mielekdsti kuvattavaa, ja vihemmaén kokenut
kuvaa paremmin, kun pddmaéra on selked. Ryhmat, jotka olivat onnistuneet kuvaukses-
sa, olivat my0s paljon motivoituneempia arvioimaan tyOskentelyddn jilkikateen. Vi-

hemmain motivoituneille oma video saattoi olla vain “ihan paska”.

Katselu

Koska lapset oppivat tekniset yksityiskohdat nopeasti, kannattaa oppimisen antaa tapah-
tua. Ei ole mieltd siind, ettid opettaja asettaa nauhat kameroihin, kelaa ne oikeaan koh-
taan, ja kiinnittdd johdot oppilaiden puolesta. Kun oppilaat hoitavat tdmén itse, opetta-
jalle jai aikaa keskittyd omaan tyohonsd. Oppilaat saavat enemmén vastuuta ja koke-
mukseni mukaan kokevat myds ylpeyttd oman tyonsé esittelemisestd itse. Video ei saa

olla teos, joka tehddin opettajalle, joka sitten pééttda sen ndyttdmisestd muille.

Etenkin alkuvaiheessa oppilaiden tekemaét videot ovat teknisesti hyvin puutteellisia. Sitd
ei pidd hatkahtdd: eivdthdn alaluokkalaiset piirrd tai kirjoitakaan yhtd hyvin kuin alan
ammattilaiset. Katselutilanteelle se kuitenkin asettaa omat haasteensa. Ison ryhmén on

vaikea keskittyd katsomaan kymmenid minuutteja heiluvaa kameraa ja epaselvdd danta.
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Katselutilanteen muokkaaminen elokuvateatterimaisemmaksi auttoi tdssd jonkin verran.

Ohjenuoraksi otettiin toisten tdiden kunnioittaminen.

On tirkeda, ettd kaikki videot katsotaan kokonaan. Se on oppilaiden tyon kunnioittamis-
ta, mutta myos oppimisen kannalta erinomaisen hyddyllistd. Oppilaat oppivat ndkemais-
tddn, he havainnoivat tarkasti omia ja toisten tekemid virheitd. Onnistumiset inspiroivat.
Kokemukseni mukaan lapset alkoivat hyvin nopeasti hahmottaa, millaista videota on
miellyttidva katsoa ja pyrkivit toteuttamaan oppimaansa kuvatessaan. Heti ensimméisten
videotehtdvien jilkeen oppilailta tuli havaintoja, joiden opettavaisuutta ei opettaja olisi
luennoimalla kyennyt péihittimaan. Oppilaat saivat tehtdvikseen kirjoittaa itselleen ku-
vausohjeet seuraavaa tehtdvdd varten (ks. liite 4). Luokan vauhdikkain poika listasi

muun muassa seuraavia asioita: pitdd olla rauhallista, ei saa richua, ei saa heiluttaa.

Videoiden katseluun on hyva liittdd yksinkertaisia katselutehtdivid. Esimerkiksi luonto-
havaintovideoiden néytdksessd oppilaiden piti kirjata vihkoonsa havaintoja havainnois-
ta. Tdllaisilla tehtdvilld voidaan kiinnittdd oppilaiden huomio haluttuun asiaan elokuvas-
sa. Oman itsensd tai luokkatoverin ndkeminen kuvaruudussa saattaa olla jo sindllddn
niin kiinnostavaa, ettd itse aiheelle ei riitd huomiota. Aiheeseen liittyvélld katselutehtd-
villad voidaan kiinnittdd huomio my0s tehtdvénannon toteutumiseen: vaikka syntynyt vi-
deo olisi kuinka viihdyttiva, ei siitd valttimattd kdykédédn ilmi varsinainen aihe. Katselu-
tehtdvd myds rauhoittaa katselutilannetta, joka vaatii keskittymistd. Aluksi katselutehté-
vit saattavat tuottaa oppilaille vaikeuksia, koska tiedon erittelemiseen ei ole vield tydka-
luja. Opettajan tehtidvd on havainnollistaa, kuinka paljon yksinkertaisimmassakin kuvas-
sa on informaatiota. Tatd varten oivallinen tydkalu voisi olla orientoiva tehtdvé, jossa

eriteltdisiin esimerkiksi valokuvan tarjoamaa tietoa.

Herttoniemen tydpajassa annoin oppilaille tehtdvéksi arvioida, millaiselta Herttoniemi
videon perusteella néyttdd. Tdllainen tehtdva vaatii katsojalta tulkintaa. Oppilas ei voi
vain listata asioita, joita videossa nikyy, vaan hidnen pitdd muuttaa kuvien aiheuttamat
(mieli)kuvat sanoiksi. Herttoniemen tapauksessa oppilaiden huomioista syntyi jatkokes-
kustelua, kun pohdittiin, mistd mielikuvat johtuvat. Néin oppilaat joutuivat palautta-
maan mielikuvansa takaisin kuviin. Opettajan kannattaa olla herkké tillaisille tilaisuuk-

sille.
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Monet oppilaiden tekemistd videoista ylittivdt tehtivanannossa mairityn keston. Erddn
parin tekemé puuvideo oli niin pitki, ettei sen katseluun olisi mitenkdan riittanyt yhtei-
nen aika. Pojat saivat tehtdvéikseen katsoa videon ldpi kahdestaan ja valita siitd tehtdvén-
annon mittaisen osuuden muiden ndhtdvéksi. Toisen tehtidvin yhteydessd ddnestimme
yhdessd, katsotaanko ylipitkdt videot kokonaan vai osittain. Oppilaat dénestivit koko-

naisuuden puolesta.

Katselun jédlkeen on hyvé analysoida omaa onnistumista lyhyesti. Joskus oppilaat eivit
ole tyytyviisid tuotokseensa. Pitdisikod heidén silloin antaa tehdé video uudestaan? Tér-
kedd on muistaa ja muistuttaa, ettd lyhyissd tehtivissi ei ole tavoitteena taiteellinen mes-
tariteos, vaan tietyn tehtdvinannon suorittaminen. Ajan siéstdmiseksi oppilaiden tarmo

kannattaakin suunnata seuraavaan tehtavain.

5.3 Oppilaiden kokemuksia

Yhdeksistétoista haastattelemastani oppilaasta vain seitsemin oli kuvannut videokame-
ralla ennen téitd kolmen viikon opetusjaksoa. Néistd kolme arveli kuvanneensa paljon.
Kuvatut asiat olivat esimerkiksi syntymépdivid, lomamatkoja ja omia juttuja kavereiden

kanssa. Useimmille lapsille kamera oli siis uusi tuttavuus.

Kuvaamisen hyviit ja huonot puolet

Yhtd lukuun ottamatta kaikki oppilaat pitivdt kuvaamista positiivisena kokemuksena.
Yhden mielestd se oli tylsdd. Osan mielestd kivaa oli se, ettd sai ndhdé ja ndyttdd muille
millainen video oli syntynyt. Monen mielestd kivaa oli ndytteleminen. Joku toivoi, ettd
saisi puhua enemmain. Jotkut pitivét vastaavasti siitd, kun sai kuvata, mutta ei tarvinnut
ndytelld. Kameran kiinnostavuutta erds pojista luonnehti ndin: "Ehké se on mielenkiin-
toista, kun siind on niin monta nappia.” Perusteita saattoi olla myds useampia, kuten yh-

delld tytoista:

Kiinnostava ja kivaa. Koska on kiva katoa mitd on tullut kuvattua. Saa olla niinko
kaikkea, saa mennd eri paikkoihin. Raitista ilmaa. Oppii kaikkea metsdn juttuja, néikee

kaikkea.
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Kivointa oli vastausten mukaan myos tutustuminen uusiin ihmisiin (ammattihaastatte-

lut), eldinten jilkien kuvaaminen ja se, ettd sai itse paéttdd mitd kuvaa.

Ikdvia asioita kysyttiessd yksi jddkausi-tehtdvan tehneen ryhmaén tytdistd vastasi: “Riite-
leminen. Jadkausi. Suunnittelu. Katselemisessa on kiva ndhdda muiden videoita, mutta
ikdvd ndhdd omia mokia.” Muissakin ryhmissd erimielisyydet olivat vaivanneet: ”Se
kun ollaan oltu ryhmitydssd ja Emma ei antanut hyppid ilosta, etten saanut tehdd miten
itse halusin.” Jotkut 10ysivédt kameran kdytostikin ikdvid puolia. Vililla kuvauskohdetta
el l0ytynyt kameran etsimesti ja liiallinen zoomailu ja kameran heiluttaminen naytti ikéa-

valta.

Suurin osa oppilaista piti kameran kéyttod kuitenkin helpoimpana asiana. Vaikeinta oli
videoiden suunnitteleminen. Vilkkaimmille pojille se saattoi tuottaa monenlaista harmia,

kuten niistd vastauksista kéy ilmi:

Jos on inspiraatio ettd pitkd ois parempi, mutta on vihdn aikaa. Vihdssd ajassa ei ehdi

toteuttaa kaikkea, pitid keksid joku lyhyt dksonhomma.

Kun ekaks saa yhden idea ja sitd ei saa tehdd, ja sit pitdd viime hetkelld keksid joku

idioottimainen ja sitd katuu myohemmin. Ne menee pieleen.

Aiheen keksimistd piti vaikeana my0s yksi tytdistd: “Haluaa ettd siitd elokuvasta tulee

taydellinen. On vaikeaa keksid tdydellinen aihe.”

Ryhmaity§ssa saattoi joskus joutua rooleihin, joita ei halunnut: ”M4 esiinnyn jokaisessa,
muut vaan paittdd. Ma en haluaisi olla koko ohjelmassa mukana.” Vastausten perusteel-
la voisi tehdd karkean jaon tyttoihin, jotka haluavat esiintyd, ja poikiin jotka haluavat

kuvata. Useimmat tytdistd kuitenkin halusivat seké kuvata ettd ndytella.

Moni halusi oppia lisdd videokameran eri napeista. Yksi oppilaista arveli, ettd pitdisi op-
pia ulkoa jokainen kamera. Erés tyttd arveli, ettd kuvaajankin pitéisi oppia olemaan hil-
jaa. Toinen huomautti, ettd ei saisi kikattaa, vaikka on hauska kohta. Yksi pojista poh-
diskeli ryhmétydskentelyd: ”Olla yksimielisid. Ettd pitdéd sopia kaikille. Ettei mee vaan

tekemidn suoraan,jos toinen ei haluakaan.”
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Oppilaat sopivat ja kehittivit itse ryhmélleen sopivia tydtapoja esimerkiksi merkkien an-

tamiseen:

Kuvaajalle oli helppoa se, ettd me tehtiin merkit miten se homma sujuu, ettei ruvettu
huutamaan, ettd ollaan valmiita. Sanottiin ettd nyt sd voit tulla ja sitten vasta kamera

pddlle.

Tehtiavit

Eniten oppilaat pitivit tehtdvastd, jossa kdytiin tutustumassa eri ammatteihin kylén kes-
kustassa. Vaikka tehtédvién kuului erilaisia osia, juuri haastattelua pidettiin siiné kivoim-
pana. Tehtdviassd pddsi mielenkiintoisiin paikkoihin ja sai tietdd uusia asioita: ”Tad kun
haastateltiin rehtoria. Et se ettd kaikki sai tietoa mitd se tekee péivilld. Oli mukavaa, ettd
kaikki sai tietoa.” Myos eldinten jdlkien etsimisestd pidettiin. Toisaalta siind sai tutkia
luontoa, toisaalta esitelld havaintojaan muille. Useimpien oppilaiden mielestd mikdén

tehtivisti ei ollut varsinaisesti tylsd. Yksi kuitenkin erottui joukosta:

Puujuttu koska md en saanut paljoo olla, siind ei saanut paljon kuvata eikd esiintyd.

Se oli niin lyhyt eikd me osattu tehdd siitd niin hyvdd kuin muista.

Se oli ensimmdinen ja ei osattu silloin tehdd siitd sellaista hienoa.

Puuhomma kanssa, kun mulla ja Pekalla meni se ihan tdydellisesti penkin alle. Kun
piti kertoa siitd
puusta. Ois pitinyt ottaa paperi mukaan. Siitd tuli fiktiota. Ei kymmenessd minuutissa

pystynyt keksimddn.

Eniten oppilaat arvioivat oppineensa haastattelutehtdvéssi. Siind opittiin kuvaamisen
ohella paljon eri ammateista. Myds ryhmédn heikkouksien ja vahvuuksien tutkiminen
opetti kaksi tirkedd asiaa: "Kun siind md opin ainakin ettei kannata riidelld, ja opin ku-

vaamaan--"

Tehtdvissd opittiin oppilaiden vastausten mukaan muun muassa kuvaamaan, olemaan

yksimielisid, harjoittelemaan, olemaan tarvittaessa hiljaa, tunnistamaan eldinten jélkid ja
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ndytteleméédn. Liséksi opittiin tietoa tammesta, kampaamon juttuja, tarkkaavaisuutta ja

ettei kannata sohia. My0s vastuuta opittiin:

Md oon oppinu sen, ettd ohjaaja saa sen vastuun mitd muut mokaa. Ohjaaja saa ne
niskoilleen. Ettd tulee sellaisia hirveitd rakoja, jos joku ei vaikka osaa kysymystd, md

olin kuvaaja ja siihen jdi hirved rako. Pitdisi laittaa pauselle jos tulee sellainen rako.

Oppilaat saivat ideoida uusia kuvaustehtdvid. Yksi tytoistd arveli, ettd pojat haluaisivat
tehdd sotajuttuja, eikd ollut poikien vastausten perusteella aivan vadrdssi. Etenkin pojat
halusivat kuvata omia elokuvia, jotka késittelisivdt esimerkiksi historiaa, laboratorioita,
aksonid, kuulapyssyjd ja Hitlerid. Toisaalta erds pojista ehdotti, ettd voisi kuvata eloku-
van siitd miten puu kasvaa. Toinen ehdotti kokopitkédé elokuvaa oppilaan koulupdivasta.
Myd6s jonkun linnun pesintdd tai villieldimid voisi kuvata. Tytot ehdottivat opetusvi-
deoita esimerkiksi videokameran kdyttamisestd. Videot voisivat tulla koulun kayttoon.
My0s tytoistd 10ytyi toiminnan kannattajia. Muun muassa heilumista ja dinekéstd toi-

mintaa toivottiin.

Katselu
Katselutilanteita pidettiin voittopuolisesti kivoina ja hauskoina. Videot naurattivat, mut-

ta olivat my0s opettavaisia, kuten yksi pojista luonnehtii:

Ne oli itseasiassa ihan hauskoja, kun sai katsoa muiden videoita. Olisi ollut aika tylsdd
ilman niitd. Se oma ei oo tirkein, kylld toistenkin pitdd pddstd katsomaan. Se paljastaa
mitd toiset on tehny. Siitd oppii ettd mitd pitdd vield parantaa. Mitd toisen videoissa oli

huonoa ja hyvdd, mitd omassa taas ei ollut.

Omat mokat vihin nolostuttivat, meteli héiritsi ja katselutehtdvistd eivét kaikki piténeet.
Tehtdvit olivat hyvié, jos niissé sai arvioida miten videota voisi vield parantaa, antaa ar-
vosanoja tai pohtia mitd oppi elokuvasta. Yksi tytoistd piti niitd kokonaan turhina, koska
he osaavat jo kirjoittaa. Toiselta tulikin kayttokelpoinen idea: ~’Voisi olla hyotya siitid, et-

td oppisi piirtdimadn siitd videosta. Esim. mika siind oli pddosassa ja tapahtui.”
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Yleisesti

Yhté lukuun ottamatta kaikki pitivdt kuvaamisen taitoa tirkednd. Asiaa ldhestyttiin esi-
merkiksi median kannalta. Jos kukaan ei osaisi kuvata, ei olisi elokuvia eikd mitiin, esi-
merkiksi Titanic-leffaa. Tai jos ei olisi tv-ohjelmia, niin “miti sd sit tekisit”. Taito saat-
taa olla hyodyksi myds tulevassa ammatissa, jos ryhtyy vaikka kuvaajaksi tai ndyttelijak-
si. Osa oppilaista ei pitdnyt taitoa vilttdmittomand. On kuitenkin kiva osata sellaista,

mitd muut eivit osaa.

Joidenkin mielestd kuvaaminen oli tarkedd kaikille: ’Sitten voi aikuisena kuvata, jos on
tarkedd kuvattavaa.” Lisdksi on hyvd, ettd osaa haastatella muita ihmisié ja nékee asioita
kameran kautta. On hyvé osata kuvata, ettei kuvaa mitd sattuu, jos esimerkiksi pitdisi
kuvata ihmistd, mutta kuvaakin puuta. Lomamuistot saa kuvaamalla talteen, eikd sitten

jalkikdteen harmita. Koulutdissdkin kameraa voi tarvita.

Vaikka videoilmaisun teoriaa ei erikseen opetettu, monet oppilaat arvelivat, ettd he huo-
maavat nyt tv-ohjelmissa asioita, joita eivit ole ennen ymmaértaneet. Yksi tytdistd tuumi,
ettd nyt ndkee paremmin esimerkiksi ohjelmien aiheen ja yksityiskohdat. Etenkin ku-

vausprosessi hahmottui:

Ndikee miten se on kuvattu. Tai ettd tilleen md oon itsekin tehnyt, tuo on varmaan lavastettu. Voi

itsekin pdditelld.

Toisaalta tietdd miten jonkun asian voisi kuvata, jos haluaisi itse tehdd samanlaisen:

Jos vaikka kuvataan eldimid, olen ihmetellyt miten ne saadaan niin lihelle. Nyt tieddin

ettd voi zoomata. Miten vaikka kuvataan tiikerin naama, ettd eiké se tiikeri syé niitd!

Lisdksi valottuivat elokuvanteon suuritdisyys ja leikkauksen idea, vaikka varsinaista

leikkausta ei videoille tehtykdan:
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Tietdd kuinka rankkaa se on tehdd yksi pikku pikku elokuva, joutuu tekemddn kaikki
kohtaukset kolme kertaa ettd se onnistuu, kun on itse tehnyt sen. Kun ajattelee mitd
sithen tarvitaan. Jos pitdd kuvata kahta paikkaa... md oon vasta nyt tajunnut kuinka se

tehdddn.

Jos ensin ndytetddn yksi juttu ja sitten toinen, niin en ennen ole hoksannut miten se tehdddn,

ettei kuvata koko ajan.

Videokameran erityinen luonne tiivistyi havainnointitehtivissa:

Must (kivointa) oli se eldimien jdilkien kuvaaminen. Niki ettd miten ne eldimet jdttdd
Jélkensd. Ja voi ndyttdd muille. Kameran takia se on erilaista, kun kamera tallentaa ne

kuvatut. Aivoilla ei voi ndyttdd.

6 YHTEENVETO — KUNPA KAMERA VOISI OLLA KUIN KYNA!

Mediayhteiskunnassa yksilon kyky ja mahdollisuus ilmaista itseddn on aktiivisen kansa-
laisuuden kivijalka. Koululaitoksen tehtdvd on kasvattaa ja opettaa: sen on tarjottava
paitsi tietoa my0s valmiuksia, joiden avulla lapsi kasvaa yhteiskunnan téysivaltaiseksi
jaseneksi. Yhteiskunnassa, joka merkittavissd mairin toteutuu median vélitykselld, nuo
valmiudet ovat suurelta osalta mediatajun, mediakompetenssin tai medialukutaidon val-

miuksia. Jos media mielletddn julkiseksi tilaksi, on sinne oltava kaikilla vapaa pédsy.

Tésséd tutkimuksessa olen hahmotellut tapoja kéyttdd videokameraa tydvélineend, joka
palvelee sekd mediakasvatuksen ettd muun koulutyon tavoitteita. Taustalla on ajatus vi-
deokamerasta audiovisuaalisen kulttuurin kyndné, monipuolisena kirjoittamisen, kuvit-
tamisen ja itsensd ilmaisemisen vélineend, jonka kdyttd on yksinkertaista ja tasa-arvois-
ta. Tdllainen kamerakyné voi olla yksi puuttuva linkki kasvatuskulttuurin ja mediakult-

tuurin valilla.

Pedagogi Célestin Freinet katsoi, ettd omien pddmaddrien edistiminen edellyttdd kykya
pukea ajatuksensa sanoiksi. Kun kirjoitustaitoa opetellaan, tulisi kirjoittamisen siksi olla
mahdollisimman vapaata, eiké siind pitiisi ensisijaisesti kiinnittdd huomiota kielioppiin

tai oikeinkirjoitukseen. Térkeintd on huomioida oppilaan sanomisen tarve. Huomionar-
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voista on, ettd Freinet ajatteli kirjoittamisen ldhtevén piirtimisestd. Omia ajatuksiaan pi-
tdd saada ilmaista, vaikka ei vield osaisikaan kirjoittaa. (Starck 1996, 81-82.) Videoku-
vauksen mahdollisuudet itseilmaisun vélineend pitdisikin huomioida laajasti sekd kou-
lussa ettd sitd ympardivissd yhteiskunnassa. Videokamera voi mahdollistaa asioita, joi-

hin kirjoitustaito — lapsen kehitysasteesta riippuen ja riippumatta — ei yll4.

Videokuvaaminen vastaa myds aktiivisen oppimisen haasteisiin. Konstruktivistinen op-
pimiskasitys edellyttdd monipuolista ja motivoivaa oppimisympéristod, joka ruokkii ja
palvelee oppilaan luontaista aktiivisuutta ja uteliaisuutta. Peruskoulun opetussuunnitel-
man perusteissa vaaditaan, ettd tyGtavoissa on viritettdva halu oppia, otettava huomioon
oppimisen prosessuaalinen ja tavoitteellinen luonne, aktivoitava tydskenteleméén tavoit-

teellisesti ja kehitettdva tiedon hankkimisen, soveltamisen ja arvioimisen taitoja.

Kuvaaminen on luonteeltaan ongelmakeskeistd ja tavoitteellista, ja sen tydprosessi on
monivaiheinen. Aluksi tietoa pitdé etsid eri tietoldhteistd, esimerkiksi oppikirjoista, in-
ternetistd ja ympéristostd. Kasikirjoitusvaiheessa titd hankittua tietoa kasitelldédn ja ja-
sennetiddn. Mika on oleellista? Mika voidaan esittdd kuvan ja ddnen keinoin? Miten? To-
teutusvaiheessa hankittu ja késitelty tieto pitdd havainnollistaa. Esimerkiksi tuomea ké-
sittelevdssd luontodokumentissa pitdéd 10ytda luonnosta tiedon visuaalinen vastine: tuo-
mi. Kuvatessa oppilaat joutuvat ratkaisemaan, miten tuomi pystytdén nayttdmadn mah-
dollisimman hyvin toisaalta tuomena ja toisaalta osana ympdristodén. Lopuksi teos kat-
sotaan. Sekd teoksen tekijit ettd sen katsojat saavat informaatiota ja joutuvat arvioimaan
sitd kriittisesti. Kamera pakottaa pois kirjatiedon déreltd ulos todellisuuteen ja parhaim-

millaan rakentaa niiden ulottuvuuksien vilille uusia yhteyksia.

Oppilaan tarkkaavaisuuden kohdistuminen on kognitiivisen psykologian valossa oppi-
mistapahtuman keskeinen muuttuja: oppilas oppii sitd, mihin hdnen huomionsa kulloin-
kin kohdistuu. Tehtdvid ja niiden arviointia ohjatessaan opettaja voi kohdistaa oppilai-
den huomion haluttuun asiaan ja ndin vaikuttaa sithen mitd opitaan. Kun oppiminen on

ollut monipuolista, on opittua myds mahdollista soveltaa monipuolisemmin.

Juha Suoranta ja Mauri Y1i-Kotola nikevat mediakasvatuksessa mahdollisuuksia toteut-

taa sellaisia tydskentelytapoja, joita on perinteisesti ollut vaikea sovittaa opettajajohtoi-
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seen luokkahuonetyOskentelyyn. Tésséd tutkielmassa olen huomioinut erityisesti yhteis-
toiminnallisen oppimisen menetelmat, jotka ovat videokuvaamisen kannalta paitsi hyo-

dyllisid my0s ldhes vilttamattomia.

Tyo6skentely ryhmissd on térked areena sosiaalisten taitojen oppimiseen. Se tarjoaa kiy-
tinnon kokemuksia esimerkiksi ristiriitojen tavoitteellisesta ratkaisemisesta. Ryhma-
tyOssd syntyvien ristiriitojen taustalla on usein seké asiallisia erimielisyyksié ettd ryhma-
dynaamisia valtakysymyksid. Kuten David W. Johnson ja Roger T. Johnson huomautta-
vat, téllaiset ristiriidat eivit ole vaarallisia, vaan ne pdinvastoin palvelevat seké opetusta
ettd kasvatusta. Opettajalta edellytetidén kuitenkin rohkeutta ja taitoa ohjata oppilaiden
vilistd itsendistd prosessia. Opettajan pitdd huomioida ryhmén kehittymisen eri vaiheet
ja sitoutua niiden tukemiseen. Sosiaalisten taitojen oppiminen on pitkén aikavélin pro-
sessi, mutta “ryhmin heikkoudet ja vahvuudet”-tehtdvén esimerkki osoittaa, ettd sitd voi
tapahtua pienessdkin mittakaavassa hyvin havainnollisesti. Se on palkitsevaa sekd opet-

tajalle ettd oppilaille.

Katri Laiho pohtii Taikalamppu-menetelmaa esittelevdssa pro gradussaan opettajan mo-
nimuotoista ja -mutkaista roolia mediakasvattajan tydssd. Opettajan on Laihon mukaan
tunnettava audiovisuaalista maailmaa ja oltava kiinnostunut medioista, hahmotettava
elokuvakerronnan kokonaisuutta ja yksityiskohtia, tunnettava laitteita ja kyettdva korjaa-
maan niiden vikoja, ymmarrettidvi oppilaiden havaintoja ja mielikuvia ja l0ydettdvé rat-
kaisuja niiden ilmaisemiseksi visuaalisin keinoin, kyettdva ratkaisemaan ryhmétyon on-
gelmia sekéd antamaan oikeudenmukaista ja kannustavaa kritiikkid. Laiho vertaa media-
opettajan toimenkuvaa mediatuottajan tyohon. Molemmissa ammateissa toimitaan suu-
ren ryhmaén asiantuntijoina ja tiiminvetdjind. Tuottajan tulee ymmartid kaikkia tuotanto-
prosessin vaiheita aina ideoinnista kuvaukseen, editointiin ja levitykseen. (Laitho 2005,
25-27.) Mediapedagogi Jukka Haverin (1999, 23) mukaan mediakasvatukset menetel-
mit odottavat opettajalta muun muassa késikirjoittajan, psykologin, kameramiehen, va-
laisijan, muusikon, graafikon ja kansanjohtajan valmiuksia. On kuitenkin selvdi, ettd

kdytannon koulutydssd ndin ei voi aina olla.

Videokuvauksen tehtédvit voivat olla hyvin yksinkertaisia ja palvella silti opetussuunni-

telman sisdltjd. Tarvitaan vain jokin audiovisuaalinen muoto, jonka avulla opiskeltavaa
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aihetta ldhestytddn. Jos aihe on puu, voi muoto voi olla esimerkiksi opetusvideo. Erilai-
sia muotoja voi poimia vaikka television ohjelmatyypeisté: haastattelut, uutiset, doku-
mentit ja draamat ovat hyvd malleja. Muoto voi olla my0s jotain aivan muuta, silld vi-
deokamera mahdollistaa paljon muutakin kuin mita televisio tarjoaa. Esimerkkejd voi
hakea my6s aivan muista konteksteista: millainen olisi videokameralla “kirjoitettu” runo

tai essee? Entd paivakirja?

Tehtévian toiminnallisen tavoitteen méiritteleminen auttaa oppilaita ja opettajia suunnit-
telemaan ja arvioimaan tyOskentelyd. Se korostaa oppimisen tavoitteellisuutta ja moni-
puolisuutta. Videokuvaamisessa ei ole kysymys vain tarinan kertomisesta yleisolle, vaan
itsensd ilmaisemisesta, ympdriston havainnoinnista, tiedon késittelemisesti ja sen jaka-
misesta muille. Kun ymmérretdén, etti samassa tehtivdssd voi toteutua rinnakkain
useampi tavoite, ndhdéén, ettd tehtdva voi onnistua useammalla eri tavalla. Vaikka tie-
don jakaminen muille oppilaille ei onnistuisikaan, on tehtdvd voinut siséltdd arvokasta

havainnointia ja itseilmaisua.

Mediakasvatus on saanut paljon vaikutteita elokuvakasvatuksesta. Monesti videokuvaa-
mista opetetaankin elokuvakerronnan perusteiden ndkdkulmasta. Oppilaiden péadhén is-
kostetaan kuvakokoja, litkkeestd leikkaamista ja suojaviivoja. Katri Laiho (2005, 38)
huomauttaa, ettd elokuvakasvatuksessakin muoto on usein ajanut sisdllon ohi. Kasikir-
joituksen ja kuvakokojen miettimisen keskelld ei ole Laihon mukaan juurikaan pyséh-

dytty miettimiin, mitd elokuvalla halutaan kertoa eldmaésti tai mikéd sen sanoma on.

Freinet'n esittdmdn portaiden kritiitkin hengessd voidaan ajatella, ettd videokameran
kayttod tai kuvakerronnan perusteita ei edes tarvitse opettaa kuvaustehtdvien yhteydessé.
Opettajan ei tarvitse uskotella oppilaille, ettd kameran holtiton heiluttaminen kuvatessa
on vadrin”, tai ettd 1dhikuvassa kohde ndkyy parhaiten. Sen sijaan opettaja voi antaa
oppilaille mahdollisuuden itse oppia sellaiset kerronnalliset keinot, jotka parhaiten pal-
velevat heidén tarkoitusperidén. Pddmairand ei kuitenkaan ole oppia sddntdji, vaan mo-
nipuolisia tilannekohtaisia taitoja, joita oppilaat osaavat soveltaa erilaisissa tehtdvissa.
Oppilaan motivaation (ja sitd kautta tarkkaavaisuuden) ei tule kohdistua tietynlaisen ku-
vaustavan toteuttamiseen opettajan toiveiden mukaan, vaan annetun aiheen kuvaami-

seen mahdollisimman hyvin. Miké lohdullisinta, opettajan ei tarvitse etukdteen tietdi,
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mitd tdmd “mahdollisimman hyvin” tarkoittaa. Opettaja Margaretha Starck huomauttaa,
ettd oppilailla on usein tarve miellyttdd opettajaansa, ja tyostéd saattaa siksi helposti tulla

opettajan tyo.

Opettaja saattaa hétkdhtdd, kun "Myllykselle” tehdddn kypdrd munakennosta tai kun
autoksi muuttuu panemalla pahvilaatikon pddhdnsd. Itse hdn ei olisi sitd keksinyt.
Hintd saattaa myés suututtaa, kun tuntikaupalla piirretty upea valtamerialus yhtdkkid
sutataan siniselld vdrilld, kun se jdi hyokyaallon alle. [--] Oppilasta auttavat parhaiten
uteliaat kysymykset.

(Starck 1996, 87.)

Perinteisid elokuvakasvatuksen késitteitd kuten kuvakokoja, -kulmia ja -késikirjoitusta
voidaan — ja jossain mddrin tuleekin — opettaa. Niitd kannattaa kuitenkin kohdella tydka-
luina, joita voidaan ottaa kéyttoon pikkuhiljaa ja tarpeen mukaan. Niiden késittelyn tulee

ennemmin palvella kuin héirita tehtdvien suorittamista.

Tassd tutkielmassa olen halunnut korostaa opettajan ominta ammattitaitoa: pedagogista
ndkokulmaa oppilaiden tydskentelyn ohjaamiseen. Suhtaudun varauksella ajatukseen,
ettd mediakasvatus automaattisesti vaikeuttaisi opettajan tyotd pedagogiikan ulkopuoli-
silla haasteilla. Muuttuva kulttuuri asettaa tietysti uudenlaisia edellytyksid oppimisym-
paristdille ja tyotavoille, ja opettajuuden on suuntauduttava entistd enemmén kohti ym-
pardivdd yhteiskuntaa, mutta sen tulee voida tapahtua kasvattajan tyonkuvan sisélla.
Opettajuuden laajentaminen mediakulttuurin sisdltojen ja tekniikan asiantuntijuudeksi
on nidhdikseni yksi tiili siind muurissa, joka saa opettajat pelkddméaan (suuren tuntemat-
toman) mediakasvatuksen haasteita. Mediakasvatuksen tutkimuksesta pitéisikin entistéd
useammin johtaa sellaisia didaktisia ratkaisuja, jotka yhdistyvét kasvatuksen ja opetuk-

sen perinteeseen.

Koululaitos on rakennettu kirjallisen kulttuurin maailmassa. Luku- ja kirjoitustaidon op-
pimisesta aina oppikirjoihin ja tutkielmiin asti koulun ty6tavat kasvattavat oppilaita kir-
jallisen kulttuurin jaseniksi. Peruskoulutuksemme takaa kaikille tasavertaisen mahdolli-
suuden ryhtya kirjailijoiksi tai osallistua julkiseen keskusteluun yleisdnosastokirjoituk-
silla, mutta elokuvan ja television tekijoiksi kelpaavat vain harvat, erikseen koulutetut.

Tasa-arvon toteutumisen kannalta se on vaari suunta.
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Televisiota pidetddn passiivisena ja tyhmistdvand mediana. Se ei ole ihme, silld olemme
litkkkuvan kuvan vastaanottajina passiivisia, jopa tahallisen tyhmid. Meilld ei ole oma-
kohtaista kosketusta kuvakerrontaan, intuitiivisia tyokaluja kuvallisten viestien rakentei-
den nidkemiseen. Emme osaa kuvitella maailmaa, joka rajautuu televisioruudun reunojen
ulkopuolelle, emmeka usein edes yritd. Tyydymme sithen mitd ndemme seka horisontaa-
lisesti ettd vertikaalisesti, sisdllollisesti ettd laadullisesti. Tdma on haaste paitsi opettajil-
le my6s koko yhteisolle, joka eldd ja tyoskentelee median parissa: Audiovisuaalinen
kulttuuri tarvitsee huolta ja huolenpitoa samalla tavalla kuin kirjallinenkin kulttuuri ol-
lakseen rikasta ja moniarvoista. Jos emme voi toivoa mediaa pois, meiddn on muutetta-
va sitd — tai kasvatettava lapsemme muuttamaan sitd. Mediayhteiskunnassa tarvitaan
lapsia, jotka ovat aktiivisempia katsojia, nuoria, jotka osaavat vaatia enemmén heille
tarjotuilta viesteiltd ja tarvittaessa tehdé niitd itse. Monimutkaistuvassa mediaympéris-
tossd tdméankaltaiset valmiudet ovat tirkedmpid kuin koskaan — niin yksilén oman hy-

vinvoinnin, kulttuurin elinvoimaisuuden kuin demokraattisen yhteiskunnankin kannalta.



58

LAHTEET

Kirjalliset 1ahteet

Ajankiyttotutkimus. Tilastokeskus. [WWW-dokumentti]
<http://tilastokeskus.fi/til/akay/index.htm]> (Luettu 9.4.2006).

Astruc, Alexandre 1995. Paras elokuvakirja. Toim. Peter von Bagh. Porvoo—Helsinki—

Juva: WSOY.

Debord, Guy 2005, Spektaakkelin yhteiskunta. Helsinki: Summa.

Haveri, Jukka 1999. Rakennetaanko av-opetus oppilaan, opettajan vai median ehdoilla?
Teoksessa Elédvisti -kuvaa — kokemuksia lasten ja nuorten elokuvaopetuksesta. Toim.

Kaija Halme. Helsinki: BTJ Kirjastopalvelu Oy.

Johnson, Dawid W. & Johnson, Roger T. 2003. Yhteistoiminnallinen ongelmanratkaisu.
Teoksessa Yhteistoiminnallisen oppimisen késikirja. Toim. Pasi Sahlberg ja Shlomo

Sharan. Helsinki: WSOY. 119-136.

Kagan, Spencer & Kagan, Miguel 2002. Rakenteellinen ldhestymistapa. Teoksessa Yh-
teistoiminnallisen oppimisen késikirja. Toim. Pasi Sahlberg ja Shlomo Sharan. Helsinki:
WSOY. 24-47.

Kellner, Douglas 1998. Mediakulttuuri. Tampere: Vastapaino.

Kopakkala, Aku 2005. Porukka, jengi, tiimi. Ryhmadynamiikka ja siithen vaikuttaminen.
Helsinki: Edita.

Korvenoja, Pekka 2004. TV-kameratyon perusteet. Helsinki: Helsingin ammattikorkea-

koulu Stadia.



59

Kotilainen, Sirkku 1999. Mediakasvatus ihanteiden ja todellisuuden ristipaineissa, Me-
diakasvatuksen monet méaritelmat. Teoksessa Mediakasvatus. Toim. Sirkku Kotilainen,

Mari Hankala, Ullamaija Kivikuru. Helsinki: Edita. 13-39.

Kotilainen, Sirkku 2001. Mediakulttuurin haasteita opettajankoulutukselle. Véitoskirja.

Tampere: Tampereen yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunta.

Laiho, Katri 2005. Eldméni paras pdivé koulussa! Pro gradu. Oulu: Oulun yliopisto.

Luukka, Minna-Riitta ym. 2001. Mediat nuorten arjessa. Jyvaskyld: Jyviskyldn yliopis-

to.

Masterman, Len 1991. Medioita oppimassa: mediakasvatuksen perusteet. Suom. Toimi-

tus Jukka Sihvonen. Helsinki: Kansan sivistystyon liitto.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 2004. Opetushallituksen julkaisuja.

Ponni, Antti 2003. Kone ja dly. Kameran katse Robert Bressonilla ja Jean Epsteinilla.
Teoksessa Mediaa kokemassa: koosteita ja ylityksid. Toim. Tanja Sihvonen & Pasi Vili-

aho. Turku: Turun yliopisto. Taiteiden tutkimuksen laitos. 207-235.

Rauste-von Wright, Maijaliisa & von Wright, Johan 1994. Oppiminen ja koulutus. Por-
voo—Helsinki—Juva: WSOY.

Sahlberg, Pasi & Sharan, Shlomo 2002. Yhteistoiminnallisen oppimisen késikirja. Toim.

Pasi Sahlberg ja Shlomo Sharan. Helsinki: WSOY.

Sihvonen, Jukka 2004. Mediatajun paluu (pistokkeen paédssd). Helsinki: Like.

Starck, Margaretha 1996. Kotkat eivét kdytd portaita. Helsinki: Arator.

Suoninen, Annikka 2004. Mediakielitaidon jiljilld : lapset ja nuoret valikoivina median-

kayttdjina. Jyviskyld: Jyviskyldn yliopisto. Taiteiden ja kulttuurin tutkimuksen laitos.



60

Suoranta, Juha & Ylid-Kotola, Mauri 2000. Mediakasvatus simulaatiokulttuurissa. Por-

voo—Helsinki—Juva: WSOY.
Tuominen, Sirkku 1999. Viestintikasvatusta perusopetuksessa kevétlukukaudella 1998.
[WWW-dokumentti] <http://www.uta.fi/~jv46809/vipe/raportti/sisallys.htm> (Luettu

9.4.2000).

Vapaa-aikatutkimus. Tilastokeskus. [WW W-dokumentti]
<http://tilastokeskus.fi/til/vpa/index.htmI> (Luettu 9.4.2006).

Varis, Tapio 1998. Viestintikasvatuksen haasteet ajan kuvana. Johdatusta mediakompe-
tenssin merkitykseen. Julkaisussa Kivikuru, U. & Kunelius, R. (toim.) Viestinnin jiljil-

la. WSOY.

Vertov, Dziga 1984. Kino-eye — The writings of Dziga Vertov. Toim. Annette Michels-

son. Berkeley, Los Angeles, London: University of California Press.

Muut lahteet

Haapaniemi, Rauno 2006. Haastattelu maaliskuussa 2006.

Haveri, Jukka 2006. Puhelinhaastattelu maaliskuussa 2006.

Kiesildinen, Ismo 2006. Videolle kuvattuja muistiinpanoja nuorten esittimistd mielipi-

teistd Nuorten déni -toimituksen palaverissa 2.3.2006 Malmilla Helsingissa.



LIITELUETTELO

Liite 1: Videokamera koulutydsséd — didaktinen opas opettajalle (DVD)
Liite 2: Oppilaiden tekemid videoita (DVD)
Liite 3: Ammatit-tehtdvin késikirjoituslomake

Liite 4: Oppilaiden kirjoittamia kuvausohjeita



Liite 1: Videokamera koulutydssé - didaktinen opas opettajalle

Oheisella DVD-levylld on ensimmaéinen versio www-julkaisuksi suunnittelemastani
Videokamera koulutydssa -oppaasta. Opas tarjoaa tiivistetysti timén tutkielman
keskeiset johtopdétokset ja niiden sovelluksia esimerkkeineen. Sen tarkoitus on antaa
opettajille kdytdnnon tyokaluja videokameran kdyttdmiseen opetuksessa. Oheinen versio
ei ole valmis, vaan se on tarkoitettu esimerkiksi tutkielman tuloksien soveltamisesta ja
pohjaksi jatkokehittelylle. Sitd voidaan jatkossa tdydentdd kuvilla, videoilla ja
perusteellisilla esimerkeilld. Opas on levylld html-muodossa kansiossa

\opas\index.html.
Liite 2: Oppilaiden tekemid videoita
Oheisella DVD-levylld on esimerkkeji videoista, joiden tekemisti kdsittelen tutkielman

luvussa 5. Kaikki videot ovat oppilaiden suunnittelemia ja kuvaamia. Kestot vaihtelevat

minuutista muutamaan minuuttiin. Videot ovat levyllda DVD-Video-muodossa.



Liite 3: Ammatit-tehtédvin késikirjoituslomake Sivu 1/2

DOKUMENTIN KASIKIRJOITUS

Dokumentin nimi:

Dokumentin aihe:

Kuvauspaikka:

Haastateltavan nimi ja ammatti:

Ohjaaja:

Kuvaajat:

Haastattelija:

Dokumenttimme kesto on noin viisi minuuttia. Siina on kolme jaksoa:
- Esittelyjaksossa esitellaan tyopaikka sisalta ja ulkoa.
- Seurantajaksossa kuvataan tyontekijaa tydnsa aaressa

- Haastattelujaksossa haastatellaan tyontekijaa

ESITTELYJAKSO

Naytamme tyOpaikasta seuraavat asiat ulkopuolelta:

Naytamme tyOpaikasta seuraavat asiat sisapuolelta:



Liite 3: Ammatit-tehtdvin késikirjoituslomake

SEURANTAJAKSO

Kuvaamme tydnteosta seuraavia asioita:

HAASTATTELUJAKSO
Haastattelukysymykset (4—6 kappaletta):

Sivu 2/2



Liite 4: Oppilaiden kirjoittamia kuvausohjeita Sivu 1/2

Ensimmadisten kuvastehtévien jdlkeen oppilaat saivat tehtivéksi kirjoittaa itselleen ohjei-
ta seuraavaa kuvausta varten otsikolla “miten hyva video kuvataan?” Kunkin oppilaan
piti listata kaksi asiaa, joihin pitdd pyrkid ja kaksi asiaa, joita tulee valttdd. Tama4 lista on

titvistetty kooste kaikista ohjeista:

Niihin pitiaa pyrkii:

Pitda puhua kuuluvasti.

Pit44 tehda kaikki reippaasti.

Pitaa olla rauhallinen kun kuvaa.

Pitdd olla asiallinen.

Pitd4 olla rauhallista.

Pitda olla asiaa ja tdrkeda toimintaa.

Pitéd olla faktaa ja asiaa.

Hyvin kuvataan kun ei heiluteta kameraa!

Hyva elokuva on rauhallinen.

Pitda miettid miten kuvaa.

Hyvé olla asiallinen.

Pitd4 olla hauska.

Tarkedd on elokuvassa ettd kaikkien taytyy keskittyd ja tehdéd hyvéa tyota ja kuvaajan pi-
téd keskittya.

Kuvaajan on oltava paikoillaan, kun kuvaa yhti asiaa.
Néytelmén on oltava asiallinen ja todennékdinen.
Pitda suunnitella.

Pit44 olla iloa ja jannitysté, surua ja loppu.

Naytelméan on oltava kiero, mutta hauskaa komediaa
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NaAita pitad valttaa:

E1 saa molayttdd mitdén pladplds juttuja.
Ei saa heiluttaa kameraa.

Ei saa kikattaa kameran takana.

Ei saa richua.

Ei saa richua.

Ei saa heiluttaa.

Ei pelleilyd ja tyhmid asioita.

Huonosti kuvataan kun ei kuvata sitd mité pitdisi.
Ei kikateta!

Ei pelleilld

Ei fiktiota ja ei richumista.

Pitdd valttdd kameranheilumista.

Pitda olla richumatta.

Ei saa richua, heiluttaa kameraa.

Térkeda ei ole pelleily ja riitojen tekeminen.



