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“ Artikkelissa tarkastellaan lukuvuoden 2022-2023 aikana toteutunutta
J varhais- ja perusopetuksen opettajien tdydennyskoulutusta opettajien
w. kokemusten pohjalta. Tédydennyskoulutuksen kohteena oli kirjallisuuskas-
vatuksen ja lukemisen pedagogiikan sisdltéihin kohdentuva Ateljee-malli, joka on
suomalainen sovellus Joan Moserin ja Gail Bousheyn kehittimistd Daily Five - ja
Literacy CAFE -malleista. Tutkimuksessa toteutunutta tiydennyskoulutusta tarkas-
tellaan opettajien kokemusten kautta tavoitteena selvittid, miten opettajat kuvaavat
tdaydennyskoulutuksessa kirjallisuuskasvatuksen ja lukemisen pedagogiikan muu-
tokselle asettamiaan tavoitteita ja niiden toteutumista sekd mitd ndmd opettajien
kuvaukset kertovat toteutuneen tdydennyskoulutuksen merkityksestd pedagogis-
ten muutosten nédkokulmasta. Tarkastelun kehyksend kéytetddn transformatiivisen
oppimisen mallia ja aikaisempia tutkimuksia opettajien tdydennyskoulutuksissa
saavuttamista pedagogisista muutoksista. Tutkimusaineiston muodostavat pien-
ryhmissd toteutetut opettajahaastattelut (N=20) koulutuksen alussa ja lopussa.
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haltuunotossa on opettajan oma tavoitteenasettelu, yhteison tuki ja riittdvd ajalli-
nen resurssi muutosten toteuttamiseen. Kirjallisuuskasvatuksen ja lukemisen peda-
gogiikan néikokulmasta tulokset korostavat eheyttivien toimintatapojen kehittelyd
Jja lastenkirjallisuuden kdyton lisddmistd nykyisen oppikirjakeskeisyyden rinnalla.

Asiasanat: Ateljee-malli, opettajien tdydennyskoulutus, kirjallisuuskasvatus, luke-
misen pedagogiikka

Léhetetty: 15.2.2025
Hyvéksytty: 8.5.2026
Vastuukirjoittaja: julaer@utu.fi
DOI 10.23988/psa9syS8

Suomen ainedidaktinen tutkimusseura ry, Helsinki.



Ainedidaktiikka

Johdanto

Suomalaislasten eriytyva lukutaito (Hiltunen ym., 2023; Leino ym., 2023)
edellyttdd uudenlaisia avauksia lukemisen ja kirjallisuuden opetukseen ja
tekstien tarjontaan varhaiskasvatuksesta perusopetukseen. Joitakin kiin-
nostavia avauksia onkin jo tehty. Niistd esimerkkind voi mainita La Rosan
tutkimuksen (2023) liittyen nuorten lukukokemuksiin eri tekstiformaa-
teista ja niiden mahdollisuuksista vastahakoisten lukijoiden lukemiseen
sitouttamisessa. Lukemiseen sitouttaminen on pitkdjénteistd tyotd, silla
myonteinen suhde teksteihin ja kirjallisuuskasvatuksen perusta luodaan
jo varhaiskasvatuksessa, jossa tekstimaailmaan sosiaalistuminen ja luke-
miseen liittyvit asenteet, lukijamindkuva sekd lukumotivaatio muotoutu-
vat (Appleyard, 1990; Manu ym., 2023). Tutkimukset osoittavat, miten
nykyinen lukutaitotyo jattdd katveeseen erityisesti pojat, perhetaustaltaan
heikoimmassa sosioekonomisessa asemassa olevat sekd monikieliset op-
pijat (Leino ym., 2017; Torppa ym., 2018). Niilld oppijoilla lukutaidon
heikkeneminen ndyttdd oleva pysyva trendi. Avainasemassa lukutaidon
kehittymisessd ovat lukemiseen motivoiminen, lukemisen médran lisidmi-
nen sekd lukevassa yhteisdssd syntyvé lukemisen ilo ja merkityksellisyys
(Allington & Gabriel, 2012; Cremin & Scholes, 2024), jotka kannattelevat
kaikkien oppijoiden lukijuutta.

Varhaiskasvatussuunnitelma (2022) seké esiopetuksen (2018) ja perus-
opetuksen (2014) opetussuunnitelmat korostavat lukemisen iloa seka luku-
harrastukseen ja vapaa-ajan lukemiseen ohjaamista. Varsinaista lukemisen
tai kirjallisuuskasvatuksen pedagogiikkaa opetussuunnitelmat eivit juuri
tarjoa. Monet opettajat toimivatkin tydssddn muutamien hyviksi koettujen
toimintatapojen ja vakiintuneiden pedagogisten kédytinteiden mukaisesti,
joista erityisesti alakoulun puolella voi mainita esimerkkind lukutunnit,
kirjastovierailut ja tekstien lukeminen tai luettaminen déneen (Kauppinen
& Aerila, 2019). Opettajien panostus lukutaitotyohon vaihtelee. Lisdksi
perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) osittainen keskittyminen lu-
kemiseen kiinnostukseen heréttimiseen saattaa kaventaa lukutaito-ope-
tusta ja siirtdd lukemisen painopisteen lukumotivaatioon ja vapaa-ajan
lukemiseen asenteisiin lukemisen taitojen sijaan (Lakka & Pietild, 2023).
Lukutaitotyohon tarvitaan pitkdjénteistd ja laaja-alaista panostamista, silla
muutokset varhaiskasvatuksen ja koulujen pedagogisessa toiminnassa ovat
hitaita eivétka tapahdu ilman tyOyhteison ja rakenteiden tukea (O’Sullivan,
2002). Suomessa valtakunnallisten opetussuunnitelmien rinnalla Kansal-
linen lukutaitostrategia 2030 kuvaa toimia, joita Suomessa tulee tehda
monilukutaidon vahvistamiseksi ja hyvén lukutaidon merkityksen tunnus-
tamiseksi. Lukutaitostrategian mukaan tarvitaan konkreettisia keinoja lu-
kutaidon eriytymisen suunnan kééntdmiseksi kansallisesti, alueellisesti ja
paikallisesti, jotta heikkojen lukijoiden maarin kasvu ja lukutaidon eriyty-
minen saadaan pysdytettyd. Kansallisen lukutaitostrategian kolme suunta-
viivaa ovat seuraavat: 1) luodaan ja vahvistetaan lukutaitotyon rakenteita
2) vahvistetaan monilukutaito-osaamista sekd 3) innostetaan lukemaan ja
monipuolistetaan lukutaitoa. (Opetushallitus, 2021.)
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Artikkelissa kuvataan erdédssd etelisuomalaisessa kaupungissa toteu-
tettua ldhes lukuvuoden mittaista (syyslukukausi 2022—kevétlukukausi
2023) kirjallisuuskasvatuksen tdydennyskoulutushanketta, jossa varhais-
kasvatuksen sekd esi- ja perusopetuksen opettajille tarjottiin mahdolli-
suutta osallistua ns. Ateljee-mallin mukaiseen tdydennyskoulutukseen ko-
tipaikkakunnallaan. Ateljee on kokonaisvaltainen kirjallisuuskasvatuksen
malli, jonka tavoitteena on tuottaa kognitiivista selkeyttd lukemisen peda-
gogiikkaan, lisdtd lukemisen mairaa ja kasvattaa kirjallisuuden monipuo-
lista kdyttod (Aerila & Kauppinen, 2019). Ateljee-mallista on jdrjestetty
aikaisemmin useita lyhyitd (3—6 tuntia) koulutuksia seké yksi pidempi ns.
Ateljee-ohjaajakoulutus, mutta artikkelissa kuvattu pitkédkestoinen koulu-
tus on lajissaan ensimmainen. Artikkelissa kuvataan tdimin tdydennyskou-
lutuksen synnyttimid pedagogisia muutoksia ja sithen vaikuttavia tekijoi-
td opettajien kokemusten kautta. Koulutuksen vaikuttavuutta tarkastellaan
pedagogisten muutosten nikdkulmasta transformatiivisen oppimisen teo-
rian pohjalta (Mezirow, 2020; O’Sullivan, 2002).

Vaikka tutkimuksen kontekstina on Ateljee-mallin mukainen tidyden-
nyskoulutus, tavoitteena on tarkastella osallistujien kokemuksia tidyden-
nyskoulutuksesta myos yleisemmélld tasolla. Pedagogiikkaa voidaan
kehittdd ylhaaltd alaspdin tai alhaalta ylospdin (Vermeir & Kelchtermans,
2020). Suomessa ylh#éltd alaspdin suuntautuva koulutusta ovat esimer-
kiksi ves-pdivit, joiden lisdksi monet opettajat osallistuvat erilaisiin va-
paaehtoisiin koulutuksiin, jolloin koulutus toteutuu alhaalta ylospdin.
Ateljee-koulutukseen osallistuminen tapahtui kunnan rehtorien ja varhais-
kasvatuksen johtajien kannustamana, mutta osallistuminen oli opettajille
vapaachtoista. Ndin koulutuksen tarjoaminen suuntautui ldhtokohtaisesti
ylhdiltd alaspdin, mutta konkreettisesti osallistuminen tapahtui alhaalta
ylospéin.

Artikkelissa pyrimme vastaamaan seuraaviin tutkimuskysymyksiin:

1) Miten opettajat kuvaavat Ateljee-tiydennyskoulutuksessa kirjalli-
suudenopetuksensa muuttamiselle asettamiaan tavoitteita ja tavoit-
teiden taustalla olevia tekijoitd?

2) Mitd opettajien kuvaukset kertovat Ateljee-tdydennyskoulutuksen
aikaan saamista muutoksista kirjallisuudenopetuksessaan ja muu-
tosta estdvistd tekijoistd?

Opettajien tiydennyskoulutus pedagogisen
muutoksen vilineena

Taydennyskoulutusten ja koulutuksellisten innovaatioiden tavoitteena on
parantaa opetusta tai oppimista kidytdnnossd (Eteldpelto ym., 2015). Ver-
meirin ja Kelchtermansin (2020) mukaan uuden opetusmenetelmén tai
pedagogiikan omaksuminen on prosessi, jonka etenemiseen vaikuttavat
sekd omaksuttavana oleva opetusmenetelma tai pedagogiikka ettd yksittéi-
nen opettaja ja hinen yhteisonsd. Yhteison merkitys on opetusmenetelmén
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tai uuden pedagogiikan kdytdntoon siirtymisessd ja vakiintumisessa kes-
keinen, silld sosiaaliset, kulttuuriset ja organisatoriset tekijat vaikuttavat
muutokseen ratkaisevasti (Fullan, 2016; Van den Berg, 2002). Yksilollinen
valmius muutoksiin vaihtelee (Lai ym., 2016), eivitka kaikki opettajat ole
valmiiksi muutosten edellyttimi innovatiivisia toimijoita, avoimia ympé-
riston muutoksille tai valmiita kriittiseen ajatteluun ja itsestidénselvyyksien
kyseenalaistamiseen (Sachs, 2016). Pedagogiseen uudistamiseen tdhtda-
vissd koulutuksessa opettajalla tulisikin olla riittdvésti aikaa ja tilaa ar-
vioida omia toiveitaan ja uudenlaisen toiminnan mahdollisia seurauksia
sekd padttdd, missd médrin ja miten hén aikoo ottaa uusia toimintatapoja
tai menetelmid kayttoon (Vermeir & Kelchtermans, 2020).

Kouluun toimintaympdristond kiinnittyvan kehittdimisen on todettu
olevan kaikkein tehokkainta. Postholmin (2012) meta-analyysi osoittaa
koulun merkityksen tyoskentely-ympiristond opettajan kehittymiselle
ammatissaan. My0s opettajan rooli kouluympériston muokkaamisessa
on suuri (Postholm, 2012). Opettajien valmiutta pedagogisen toiminnan
muutoksiin kuvataan Kauppisen ja kumppaneiden (2020) tutkimuksessa,
jossa selvitettiin 27 luokanopettajan toimijuuden muutoksia pitkdkestoi-
sen koulutuksen aikana pdivikirjojen ja kyselyjen perusteella. Vuoden
kestanyt tdydennyskoulutus vaikutti kaikkien osallistujien pedagogiseen
ajatteluun ja ammatilliseen identiteettiin, mutta eri tavoin ja eri mairissa.
Kielteisesti muutoshalukkuuteen vaikuttivat jannitteet ajan ja resurssien
riittdvyydessd, tyOyhteison tuen puute, muutosten herdttdmat yksilolliset
negatiiviset tunteet sekd haluttomuus reflektoida omaa opettajuutta tai
sitoutua pitkdjinteiseen oman toiminnan kehittimiseen. Muutoshaluk-
kuutta tukivat puolestaan mydnteinen oma ja tydyhteison suhtautuminen,
kehittdmistd edistidvit rakenteet ja tydskentelytavat koulutuksessa ja tyo-
yhteisdssd, oman kehittymisen tarkkailu ja sen tietoinen ohjailu sekd ver-
kostoituminen. Taydennyskoulutuksen vaikuttavuutta tutkimuksessa tar-
kasteltiin opettajan identiteettityon kautta: ekspansiivisen ja vahvistuvan
identiteetin opettajat omaksuivat laajasti uusia tapoja suunnitella, toteuttaa
ja arvioida pedagogista toimintaansa, kun taas valikoivan ja jinnitteisen
identiteetin opettajat muuttivat vain vihén tai eivit lainkaan toimintaan-
sa tdydennyskoulutuksen kdytyddn. Lisdksi opettajat toteuttivat muutok-
sia ammatillisen identiteettinsd rakentamisessa eri tahtiin ja eriasteisesti:
osalla muutokset olivat hyvin laaja-alaisia ja osalla enemmaén vaiheittaisia.
Tutkimus osoittaa, ettd pitkdjanteinen koulutus ja yhteiset kokeilut olivat
hyddyllisimpid niille opettajille, joilla oli valikoiva tai jannitteinen suhde
muutoksiin. Heille oli tirkedd saada selkeitd vastauksia kysymyksiinsi ja
malleja tai tukea kehittimistoimintaansa, kun taas ekspansiiviset opettajat
nauttivat haasteista. Yleisesti Kauppisen ja kumppaneiden (2020) tutki-
mus osoitti, ettd on tehokkaampaa kouluttaa koko yhteisod kuin yksiloita,
silld silloin koulutuksen vaikutukset levidvit laajemmin.

Taydennyskoulutuksen vaikuttavuuden tarkastelu opettajan toimijuu-
den kautta pohjautuu tdssd tutkimuksessa transformatiiviseen oppimiseen
(Lopes ym., 2023). Omakohtaiset pedagogiset kokeilut antavat opettajalle
mahdollisuuden uuden toimintatavan henkil6kohtaiseen tulkintaan (Kaup-
pinen ym., 2020), joka saa puolestaan aikaan ammatillisen identiteetin
muutosta ja tdtd kautta pedagogista uudistumista. Kun opettaja havain-
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noi tyonsd moninaisuutta sekd asioiden vilisid kytkoksid ja eroavuuksia,
syntyy kriittistd reflektointia, joka johdattaa omien toimintamallien ja en-
nakkokisitysten uudelleen arviointiin (Mezirow, 2000; O’Sullivan, 2002).
Joutsenvirran ja Salosen (2021) mukaan transformatiivisen oppimisen ta-
voitteena on kdynnistdd syvd muutos, joka ilmenee yksildiden ajattelussa,
kasityksissd ja toiminnassa. Kyseessd on kriittinen pohdinta, jossa yksilo
kyseenalaistaa ennakkokisityksiddn ja tarkastelee kriittisesti arkiajatte-
luaan (Mezirow 2000). Mezirow (2000) tdhdentdd, ettd transformatiivinen
oppiminen pyrkii pois tiedon lisdédmisestd kohti kriittistd ajattelua, jossa
tavoitteena on pohtia esimerkiksi omia ja yhteison késityksid ongelma-
ldhtoisesti ja muuttaa niitd. Tavoitteena on saavuttaa syvid rakenteellisia
muutoksia tavassa ymmartéa itseddn ja maailmaa (O’Sullivan ym., 2002).
Matikainen (2024) viittaa transformatiivisen oppimisen miérittelyssddn
my0s merkitysulottuvuuksien muuntumiseen, silld kyse on oppimisen
prosessista, jossa yksilon merkityksenannon tavat muuttuvat. Muutokset
syntyvit ja ilmenevit opettajilla eri tavoin (ks. Kauppinen ym., 2020), eika
niiden tulkinta ole suoraviivaista, kuten Lopesin ym. (2023) meta-analyysi
opettajan ammatillista kehittymistd koskevista tutkimuksista osoittaa. Eri-
tyisesti transformatiiviseen oppimiseen siséltyvéd luovuus ja innovatiivi-
suus haastavat seki yksiloitd ettd yhteisojd ammatillisessa kehittdmisessa.

Useat tekijdt vaikuttavat sithen, miten syvillisesti opettaja pystyy uu-
distamaan asiantuntemustaan pitkékestoisissakaan koulutuksissa. Ensin-
nékin opettajat suhtautuvat muutoksiin eri tavoin (Lai ym., 2016): Jotkut
hakevat muutoksista kaipaamaansa vaihtelua, kun toiset jopa pelkédavét
muutoksia. Myo6s koulutukseen hakeutuminen vaatimuksesta tai kieltei-
nen suhtautuminen kouluttajatahoon aiheuttavat kriittisyyttd, joka heijas-
tuu vaistdmattd koulutuksen vaikuttavuuteen. Opettajilla voi myds olla
pysyvid uskomuksia ja tunteita eri oppiaineiden opettamisesta tai yleensé
kasvatuksesta. Ne vaikuttavat kouluttautumiseen. Uskomusten muuttami-
nen koulutuksen kuluessa voi osoittautua haastavaksi, silld uskomukset
ovat melko pysyvid kokeneilla opettajilla (Reinhold, 2021). Tadydennys-
koulutuksissa pystytddnkin vain harvoin mittaamaan sellaista opettajien
asenteiden ja toiminnan muutosta, jonka voisi osoittaa johtaneen koko-
naisvaltaiseen pedagogisen toiminnan muutokseen (Sabarwal ym. 2022).
Sullanmaa ym. (2023) painottavat kollegiaalisen tuen merkitystéd opettajan
kouluttautumiseen sitoutumisessa. Merkityksellisiksi tekijoiksi tydyhtei-
son nékokulmasta ovat osoittautuneet kaytinteiden muuttamisen mahdol-
lisuus, yhteison pystyvyyden tunne, henkildston myonteinen keskindinen
riippuvuus, keskindinen ymmarrys ja aktiivinen avun pyytdminen. Ndin
ollen voisi paitelld, ettd koko tyOyhteison koulutus tavoittaa myos valikoi-
vat, jannitteiset ja jopa vastahakoiset opettajat. Koulutukseen osallistuvien
sitouttaminen on tarkedd, silld muutoin osallistuja ei hyddy koulutuksesta.
Keskeinen kysymys onkin, miten saada kaikki opettajat osallistumaan ja
soveltamaan oppimaansa aktiivisesti. (Kauppinen ym., 2020.)
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Ateljee - kirjallisuuslahtoinen pedagoginen malli
aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen

Suomalainen Ateljee-malli pohjautuu Joan Moserin ja Gail Bousheyn ke-
hittdmiin amerikkalaisiin 7he Daily Five - ja The Literacy CAFE -mal-
leihin (Boushey & Moser, 2014, 2020). Molemmat amerikkalaiset mallit
perustuvat erityisesti Richard Allingtonin ja Rachael Gabrielin lukutaitoa
koskeviin tutkimuksiin ja suosituksiin, ja ne korostavat lukutaidon eri
osa-alueiden kehittdmistd, oppijoiden aktiivista toimijuutta sekd tyosken-
telyn osittaista itsendisyyttd, mikd mahdollistaa opettajan keskittymisen
pienryhmi- ja yksiloohjaukseen. Mallin kuvaillaan titen tukevan yhé yk-
silollisempad lukemisen ohjausta tarvitsevia oppilasryhmid (Kucirkova &
Cremin, 2018). Huomattavaa on, ettd Ateljee-mallissa ei kéytetd oppikir-
joja, vaan opetus pohjautuu autenttiseen materiaaliin, kuten lastenkirjalli-
suuteen tai mediateksteihin (Hamaildinen & Niinikivi, 2024).

The Daily Five -mallissa oppilaat ohjataan tydskentelemédn viidelld
lukemisen ja kirjoittamisen osa-alueella: itsendinen lukeminen (Read to
Self), parille lukeminen (Read to Someone), luetun kuunteleminen (Lis-
ten to Reading), sanaston ja oikeinkirjoituksen parissa tyoskentelemi-
nen (Word Study) ja kirjoittamisen kehittdminen (Work on writing). The
Literacy CAFE -malli puolestaan mallintaa taitavan lukijan strategioita.
CAFE on akronyymi sanoista ymmartdminen (Comprehension), Tarkkuus
(Accuracy), Sujuvuus (Fluency) ja Sanavaraston laajentaminen (Expand
vocabulary). (Boushey & Moser, 2014) Suomessa Hdmaildinen ja Niini-
kivi (2024) ovat kehittdneet ja soveltaneet Ateljee-mallia erityisesti ala-
kouluun vuodesta 2012. Kehitystydssddn toinen kirjoittaja kollegoineen
on yhdistanyt 7he Daily Five -mallin Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden (2014) didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteisiin ja
muodostanut The Daily Five -mallin pohjalta kuusi tyOpajaa eli ateljeeta:
vuorovaikutus, itsendinen lukeminen, yhdessé lukeminen, kuunteleminen,
luova kirjoittaminen sekd oikeinkirjoitus ja kielitieto. Vastaavasti CAFE
-malli on mukautettu perusopetuksen opetussuunnitelmaan akronyymilla
TALON taidot: tavoittelen sujuvuutta, Avarran sanavarastoa, Luen ym-
maértden, Olen tarkka ja luen oikein ja Néin opin. Néiin opin -osa-alue liit-
tyy oppimaan oppimisen strategioihin. (Hdméldinen & Niinikivi, 2024.)

Ateljee-mallin kdyttoonotto etenee vaiheittain alkaen itsendisen luke-
misen ateljeesta. Mallintaminen, sddntdjen laatiminen (lukemiseen liitty-
vien toimintojen ja tydtapojen vaiheittaisuuden kuvaaminen ja niiden mer-
kityksen avaaminen) ja lukemisen syventdmisen harjoittelu ovat keskeisié
(Héamaéldinen & Niinikivi, 2024). Paivittdinen lukeminen eli "Itsendisen
lukemisen ateljee" on Ateljee-mallin ydin, silld useiden tutkimusten mu-
kaan (Allington & Johnston, 2002; Leino ym., 2019) lukuajan lisédminen
on keskeistd lukutaidon kehittymisessé riippumatta esimerkiksi oppijoi-
den sosioekonomisesta tai kielellisestd taustasta. Péivittdinen itsendinen
lukeminen parantaa lukusujuvuutta, luetun ymmaértamistéi, kehittdd sana-
varastoa ja oppilaan taustatietoa asioista seka lisdd motivaatiota (Allington
& Gabriel, 2012). Keskeisté itsendisessd lukemisessa on sopivantasoinen,
itsed kiinnostava ja omavalintainen kirja. Sopivantasoisuus tarkoittaa téssa
yhteydessé esimerkiksi kielellisesti sopivaa vaikeustasoa, mikd vaikuttaa
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lukukokemukseen ja lukusujuvuuteen ja on yhteydessd lukemista vilttele-
vadn kayttdytymiseen (Aerila & Kauppinen, 2019; Cambrell ym., 1988).
Tyypillisid itsendiseen lukemiseen kannustavia tydtapoja Ateljee-mallis-
sa on useita. Esimerkiksi kolme tapaa lukea -menetelmédssa opettaja mal-
lintaa, kuinka tekstid voi lukea kolmella tavalla: lukemalla tai kuuntele-
malla perinteisesti verbaalista tekstid, kertomalla kirjan kuvien tarinan tai
jakamalla tarinan suullisesti muistelemalla kuulemaansa tekstid. Liséksi
sopivan kirjan valintaan ohjataan kayttimalla esimerkiksi kenkid konkre-
tisoimaan tekstin lukemiseen yksilollisyyttd: kirjoja, kuten kenkid, vali-
taan erilaisiin tarpeisiin ja erilaisille yksiloille (Boushey & Moser, 2020;
Hémaéldinen & Niinikivi, 2024). Ateljee-mallissa tekstien tutkimisen ja
tulkitsemisen ei ajatella olevan automaattista, vaan opettaja ohjaa oppi-
joita aktiivisesti tekstien syvilliseen tarkasteluun mallintamalla ajattelu-
prosessiaan ja lukustrategian kdyttod (Morrow & Gambrell, 2019). Lisék-
si oppijan itsendistd lukemista ja kirjanvalintaa tuetaan kahdenkeskisilla
lukuhaastatteluilla (conferring), joissa tavoitteet ja strategiat radtaloidaan
oppilaan taitotason mukaan (Vygotsky, 1978). Keskustelut vahvistavat
oppilaantuntemusta ja luottamussuhdetta, jotka myos tukevat itsendiseen
lukemiseen motivoitumista (Johnston, 2004; Hattie, 2009).

Ateljee-mallin mukaisessa opetuksessa vaihtelevat suurryhméopetus-
tuokiot ja itsendinen tyoskentely. Suurryhmiopetustuokiot kestdvit enin-
tadn 10 minuuttia, ja niitd seuraa 10-30 minuutin itsendinen tydskentely,
jonka pituus riippuu oppijoiden idstd. Kun suurryhmiopetustuokio on riit-
tavin lyhyt, jdd harjoitteluun tai itsendiseen tydskentelyyn enemmén ai-
kaa. Ateljee-mallin mukaiset toimintahetket tai oppitunnit paéttyvét yhtei-
seen suurryhmétuokioon, jossa oppijat esittelevit itsendisen tydskentelyn
aikana syntyneitd tuotoksia tai lukemiaan hyvid kirjoja. (Hdmildinen &
Niinikivi, 2024.) Oppilaiden tuotosten ja kokemusten aktiivisen jakami-
sen ajatellaan Ateljee-mallissa parantavan oppijoiden mindpystyvyyttdin
ja suuntaavan huomioon oppijoiden onnistumisiin, mitké puolestaan lisai-
vit oppijoiden motivaatiota ja tavoitteellisuutta Ateljee-toimintahetkissé
ja -oppitunneilla (Himaéldinen & Niinikivi, 2024, mindpystyvyydesta ks.
Bandura, 1997). Opetuksen rakentuminen suurryhmiopetustuokioiden ja
itsendisen tyoskentelyn vaihtelulle asettaa myds oppimisympéristolle vaa-
timuksia. Ateljee-mallin mukaisessa luokassa on runsaasti monipuolista
ja helposti saatavilla olevaa kirjallisuutta, yhteistyd kirjaston kanssa on
aktiivista, ja tilajirjestely tukee sekd yhteistd ettd itsendistd tyoskentelya
(Aerila & Kauppinen, 2019).

Tutkimuskonteksti

Aineistonkeruu ja aineisto

Tutkimusaineisto on kerdtty Ateljee-tiydennyskoulutuksessa erddssi ete-
lasuomalaisessa kaupungissa. Tdydennyskoulutus kesti elokuusta 2022
helmikuuhun 2023. Taydennyskoulutus sisilsi neljd koko piivén (6 tun-
tia) koulutusta (elokuu, syyskuu, marraskuu ja tammikuu), kaksi kahden
tunnin koulutusta ja kolme tunnin mittaista mentorointikertaa. Koulutus-
pdivissd vuorottelivat ajankohtainen kirjallisuuskasvatusta, lukutaitoa ja
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lastenkirjallisuutta koskeva tutkimustieto sekd Ateljee-mallin osa-alueet
ja kiytinnon pedagogiikka, joka mallinsi Ateljee-kokonaisuuden eri
osa-alueita. Mentorointikerroilla koulutukseen osallistujilla oli puolestaan
mahdollisuus kysyé kouluttajilta tarkennuksia, neuvoja, opastusta ja kiy-
tannon vinkkejd. Koulutuspdivien vélisend aikana osallistujat sovelsivat
oppimaansa omassa ryhmasséén. Artikkelin toinen kirjoittaja toimi yhtena
koko koulutuksen suunnittelijoista ja padkouluttajista ja ensimmaéinen kir-
joittaja piti koulutuksessa yhden luennon ajankohtaisesta lukemista kos-
kevasta tutkimuksesta. Kolmas kirjoittaja ei ollut koulutuksessa mukana.

Ateljee-taydennyskoulutukseen haettiin osallistujia kaupungin koulu-
jen rehtoreiden ja esiopetuksen johtajien vilitykselld. Koulutukseen osal-
listuminen oli vapaaehtoista, ja sithen osallistui kaikkiaan 20 opettajaa: 9
luokanopettajaa, 2 erityisopettajaa, 8 esiopetuksen opettajaa sekd vuosi-
luokkien 7-9 lukutuutori. Osallistujista kolme kaytti Ateljee-menetelméaa
luokassaan jo ennen koulutusta. Opettajat eivit verkostoituneet koulutuk-
sen aikana ohjatusti, mutta erityisesti esiopetuksen opettajat jakoivat ko-
kemuksiaan epavirallisesti. Opetuskokemusta tai muita taustatietoja opet-
tajista ei tutkimuksessa kuvata osallistujien anonymiteetin turvaamiseksi.
Kuviossa (Kuvio 1.) on kuvattu koulutuksen eteneminen yksityiskohtai-
semmin.

I

o Ateljee-mallin taustaja perusteet. )
Elokuu 2022 * Kolme tapaalukea.
6h 10 askelta itsendiseen tyohon - Itsendisen lukemisen
sdantotaulu. )y
* TALON taidot eli lukemisen tavoitteet ja niihin liittyvat )
Elokuu 2022 strategiat. ! Y
2h » Esimerkki jokaisesta TALON taidoista.
« Lukuhaastatteluiden merkitys. )y
~
Syyskuu 2022 ¢ Pienryhmissa strategioiden mallintamista ja keskustelua
¢ Lukuhaastatteluista lisda. Lukuhaastatteluiden harjoitteluita
6h pareittain.
J
~
Lokakuu 2022
¢ Mentorointia.
1h
J
« Luento ajankohtaisestalukemisen tutkimuksesta. )
Marraskuu 2022 eIdeoiden ja ajatusten jakamista.
6 h « Luova kirjoittaminen ja kuvan merkitys ja kuvan lukemisen
sytayegiat. y
~
Joulukuu 2022
¢ .Mentorointia.
1h
J
. «Draama osana lukutaitotyota. )
Tammikuu 2023 ¢ Luetunymmartamisen strategit ja luovan kirjoittamisen
6h harjoituksia.
« Kielitiedon opettaminen. y
N\
Kevat 2023
1h+2h ¢ Mentorointia.
\ J

KUVIO 1. Ateljee-tiydennyskoulutuksen eteneminen: ajankohdat, kesto
Jja keskeiset sisdllot.
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Tutkimusaineisto keréttiin pienryhmaihaastatteluissa, joihin opettajat
osallistuivat koulutuksen pddstyéd kdyntiin ja koulutuksen paittyessi. Li-
séksi loppuhaastattelun yhteydessa tarjottiin mahdollisuutta osallistua lop-
puhaastattelua tiydentdvdin haastatteluun seuraavana syksyni. Pienryh-
mait olivat kooltaan 3—5 opettajaa, ja haastattelijoina toimivat artikkelin
kaksi ensimmadisti kirjoittajaa. Pienryhméhaastatteluita pidettiin sopivana
vaihtoehtona aineistonkeruuseen, silld nédin haastattelut tukivat samanai-
kaisesti myos osallistujien ryhmaytymisté ja kokemusten jakamista. Ryh-
mahaastattelu sopi aineistonkeruun muotona tutkimukseen, silld yleisesti
ottaen ryhmaihaastattelut auttavat osallistujia muistamaan asioita, joita he
eivit yksilohaastatteluissa ehkd muistaisi. Ryhméa toimii haastatteluissa
my0Os sosiaalisena tukena yksilolle. (Eskola & Suoranta, 1998; Kauppi-
nen & Aerila, 2025.) Sosiaalista tukea pidettiin erityisen merkitykselliseni
téssd tutkimuksessa, silld osallistujat muodostivat ammattitaustansa vuok-
si yhtendisen tutkittavien joukon ja he olivat oppineet tuntemaan toisiaan
koulutuksen kuluessa. Pienryhmaihaastattelu myos tuki aineiston anony-
miteettid ja saattoi konkretisoida osallistujille siti, ettei tutkimuksessa oltu
niinkdin kiinnostuneita yksittdisten osallistujien kommenteista vaan ryh-
mamuotoisesta kollektiivisesta merkityksenannosta. (Kauppinen & Aerila,
2026.)

Téssd tutkimuksessa ryhméhaastattelua pidettiin hyvédné aineistonke-
ruun muotona myo0s toisen kirjoittajan tutkija-kouluttaja-position vuoksi,
silld ryhmihaastattelu mahdollisti tutkijoiden taustalla olon ja valtaposi-
tion merkityksen vihenemisen (Kauppinen & Aerila, 2026; tutkija-koulut-
taja positiosta ks. myds Himeenaho & Koskinen-Koivisto 2014). Haastat-
teluissa ensimmadinen ja toinen kirjoittaja toimivatkin ldhinna keskustelun
fasilitaattoreina ja varmistivat, ettei mikdén haastatteluun valittu teemaa
jadanyt kisittelemattd ja ettd kaikki haastateltavat saivat ddnensd kuulu-
viin. Ryhmihaastattelut noudattivat teemahaastattelun muotoa. Tama
antoi haastattelulle toisaalta selkedn rungon ja ldhtokohdat mutta myds
joustavuutta ja vapautta. Kysymyksii tai teemoja ei ldhetetty osallistujil-
le etukidteen, mutta he tiesivét keskustelun aihepiirin ilmoittautuessaan.
Teemahaastattelun katsottiin soveltuvan aineistonkeruuseen, silld kumpi-
kin haastattelijoista tunsi tutkimuksen kohteena olevan ilmion syvéllisesti
ja tavoitteena oli saada selville opettajien tulkintoja Ateljee-mallista, sen
jalkauttamisesta seka kirjallisuuskasvatuksesta ja tdydennyskoulutuksesta
yleensé (teemahaastattelusta ks. esim. Puusa, 2020).

Ennen ensimmadisti ryhméhaastattelua koulutettavat osallistuivat tunnin
mittaiseen Ateljee-toimintamallin esittelyyn (koulutuksen ensimméinen
kerta). Ensimméinen ryhmihaastattelu keskittyikin Ateljee-koulutuksel-
le asetettuihin henkilokohtaisiin tavoitteisiin ja osallistujien aikaisem-
man kirjallisuuskasvatuksen pedagogiikan kuvaamiseen. Toisella kerralla
osallistujia pyydettiin arvioimaan Ateljee-mallin soveltamisen mahdolli-
suuksia ja sen konkreettisia vaikutuksia omaan toimintaan ja kolmannella
kerralla (ns. tdydentdvé haastattelu) keskityttiin samoihin teemoihin kuin
toisessa haastattelussa mutta pidemmain aikajénteen takaa. Tadydentdvéa
haastattelua tarjottiin vain toisessa haastattelussa mukana olleille ja sen ai-
kana kerittyd aineistoa tarkastellaan osana loppuhaastattelua. Ensimmai-
nen ryhmihaastattelu toteutettiin koulutuksen aloituspdivdnéd elokuussa
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2022 ldhihaastatteluna (ensimmdinen kirjoittaja oli paikalla etdyhteyden
vilitykselld) ja jdlkimmiinen haastattelu toukokuussa 2022 kolme kuu-
kautta koulutuksen pédattymisen jilkeen. Jalkimmadistd haastattelua tdyden-
tavé haastattelu toteutettiin joulukuussa 2023. Kaksi viimeistd haastattelua
toteutettiin kokonaan etdyhteydella.

Tutkimusaineisto muodostuu kahdestatoista pienryhmédhaastattelusta.
Kaikki koulutukseen osallistuneet kaksikymmentd opettajaa osallistuivat
aloitushaastatteluun (5 pienryhméé) ja loppuhaastatteluun (4 pienryhméé)
osallistui 15 opettajaa. Loppuhaastattelua tdydentidvddn (3 pienryhméd)
haastatteluun tavoitettiin vield 8 opettajaa. Aloitushaastattelun jdlkeen
haastateltavista jdivét pois erityisopettajat, vuosiluokkien 7-9 lukutuuto-
11 sekd yksi luokanopettaja ja esiopetuksen opettaja. Seka erityisopettajat
ettd vuosiluokkien 7-9 lukutuutori halusivat osallistua koulutukseen tun-
teakseen menetelmad ja mahdollistaakseen tehokkaammin yhteisty6ta luo-
kanopettajien kanssa, mutta he kokivat, ettei heilld ollut tarvetta varsinaisiin
kokeiluihin. Téstd syysté heistd kukaan ei osallistunut loppuhaastatteluun.
Muut kaksi opettajaa eivit perustelleet poisjddntidan. Loppuhaastattelua
tdydentdvassa haastattelussa osallistujien madrd viheni luonnollisista syis-
td: lukukausi vaihtui ennen haastattelun toteutumista, ja tdydennyskoulu-
tukseen osallistuneista opettajista osa ei endéd tyoskennellyt kaupungissa
tai tyoolosuhteet olivat muuten vaihtuneet. Yksi haastattelukerta kesti
45-60 minuuttia. Kaikki haastattelut tallennettiin Zoom-etayhteydelld ja
siirrettiin Turun yliopiston tietoturvalliseen Seafile-ympéristoon. Haastat-
telut litteroitiin sanatarkasti ja anonymisoitiin. Litteraatiosta syntyi noin
40 000 sanan dokumentti, joka muodosti tutkimusaineiston. Keskustelut
koodattiin niiden ajankohdan seké haastatteluryhmén mukaan (alkuhaas-
tattelu 1, loppuhaastattelu 2 ja loppuhaastattelua tiydentdva haastattelu 3
jaryhmi: A-E).

Tutkimuksessa noudatettiin Tutkimuseettisen neuvottelukunnan eetti-
sid ohjeita (TENK, 2023) yleisen tietosuoja-asetuksen (GDPR) mukaises-
ti, ja opettajien osallistuminen tutkimukseen perustui vapaaehtoisuuteen.
Tutkimukseen pyydettiin lupa sekd osallistuneiden opettajien kunnasta
ettd opettajilta itseltddn. Opettajien tietoja ei kuvata edelld kuvattua yksi-
16idymmin heidén tietosuojansa varmistamiseksi. Tutkimuksessa ei my0s-
kddn seurattu yksittdisten opettajien tyonkuvan ja ajatteluprosessin muu-
tosta.

Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto analysoitiin monivaiheisena laadullisena siséllonana-
lyysina, jossa aineistosta pyrittiin tulkitsemaan sen kantamia merkityk-
sid (Hsieh & Shannon 2005; Krippendorft, 2019; Lindgren ym., 2020).
Analyysin kaikissa vaiheissa hyddynnettiin tutkijatriangulaatiota. Tama
tarkoitti kdytdnnOssa sitd, ettd aineiston analyysi perustui artikkelin kir-
joittajien rinnakkais- ja yhteisanalyyseihin. Ensimmaéiseen tutkimuskysy-
mykseen vastattiin tarkastelemalla osallistujien kuvauksia heiddn orientaa-
tiostaan Ateljee-koulutuksen alussa sekd koulutuksen aikana saavutetuista
pedagogisista muutoksista. Toiseen tutkimuskysymykseen vastattiin ana-
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lysoimalla opettajien kuvauksia pedagogisen muutoksen taustalla vaikut-
tavista tekijoistd sekd tdydennyskoulutuksesta yleensa.

Aineiston analyysin ensimmaiisessd vaiheessa kaksi ensimmdistd kir-
joittajaa tarkasteli aloitus- ja loppuhaastatteluiden litteraatteja itsendisesti
keskittyen jokaiseen pienryhmihaastatteluun yhdessé sovittujen teemojen
mukaisesti seuraavasti: 1) aloitushaastattelut: odotukset ja tavoitteet kou-
lutuksen suhteen seké osallistujien kuvaukset heiddn senhetkisesté kirjal-
lisuuskasvatuksen pedagogiikasta, 2) loppuhaastattelu ja sitd tdydentdva
haastattelu: koulutuksen annin siirtyminen kdytinnon pedagogiikkaan,
koulutuksen kéytintoon soveltamisen esteet ja haasteet sekd toiveet koulu-
tuksen suhteen. Ensimmaéinen analyysivaihe pdittyi kaikkien kirjoittajien
yhteiseen tulosten tarkasteluun, jonka jilkeen péétettiin tarkastella tuloksia
analyysin toisessa vaiheessa teoriaohjaavammin erityisesti Ateljee-mallin,
kirjallisuuskasvatuksen ja lukutaidon sekéd opettajien tiydennyskouluttau-
tumisen ja transformaatioteorian ndakdkulmasta. Kolmannessa analyysin
vaiheessa havaintoja vield ryhmiteltiin yhteisessé keskustelussa temaatti-
sesti tavoitteena 10ytdé aineistosta keskeiset teemat ja niiden taustalla ole-
vat tekijit (ks. Julien 2008; Strauss & Corbin 1990). Esimerkiksi ensim-
maéisessd vaiheessa aineistosta poimittiin opettajien huomioita opetuksen
siséltdmasti kiireestd, oppisisiltdjen irrallisuudesta ja oppilaiden yksilol-
listen tarpeiden huomioimisen vaikeudesta. Nimé havainnot rinnastettiin
teoriaohjaavammassa vaiheessa Ateljee-menetelmin kirjallisuuslahtoi-
syyteen ja yksil6llisiin kirjavalintoihin seka tehtdviin. Lopuksi havainnot
liitettiin eheyttdmisen, kiireettomyyden ja yksildllistdmisen teemoihin,
jotka on nédhtédvissd kuviossa 2.

Kaikki analyysin vaiheet toteutuivat syvenevidnd hermeneuttisena ke-
hina, jossa tulkinta rakentui yksil6llisen aineiston tarkastelun ja yhteisen
keskustelun syklissd (Gadamer, 2004). Néin toteutettuna tutkijatriangu-
laatio paransi tutkimuksen luotettavuutta ja avasi mahdollisuuksia vaihto-
ehtoisille tulkinnoille. Samalla varmistettiin luokittelun sekd syntyneiden
teemojen johdonmukaisuus ja tulkintojen aineistoldhtoisyys. (Barbour,
2001; MacLure, 2013.) Tétd toimintatapaa pidettiin erityisen tiarkedna toi-
sen kirjoittajan tutkija-kouluttaja -position nikdkulmasta. Kun analyysi
toteutettiin yksilollisen aineiston tarkastelun ja yhteisen keskustelun va-
lisend syklind, pystyttiin tulkintojen ja syntyneiden tulosten yhdenmukai-
suus varmistamaan luotettavasti. Yhteisissd keskusteluissa tarkasteltiin
luokitteluja, muodostuneita teemoja ja niiden vilisid suhteita sekéd johdon-
mukaisuutta ja varmistettiin, ettd syntyneet teemat kuvasivat aineiston si-
séltod. Erityisen merkityksellinen rooli keskusteluissa oli kolmannella kir-
joittajalla, joka ei entuudestaan tuntenut menetelmaii syviéllisesti, toiminut
kouluttajana tdydennyskoulutuksessa tai osallistunut aineistonkeruuseen.
Analyysin kuluessa huomioitiin myos se, ettd tutkimuksen aineisto perus-
tui osallistujien omiin kuvauksiin, eikd ndin ollen valttiméttd vastannut
sitd, miten he todellisuudessa toimivat (Borg, 2006). Lisdksi kuvaukset
olivat monimerkityksisid ja yhteenkietoutuneita, silld ne kiinnittyivét osal-
listujien sosiaaliseen, yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen kontekstiin (Ke-
ranen-Pantsu & Heikkinen, 2019).
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Tulokset

Opettajien kuvaamat tavoitteet Ateljee-tiydennyskoulutuksen alkaessa

Transformatiivisen oppimisen teoriaa mukaillen opettajat tulivat koulu-
tukseen odotuksin, jotka perustuivat oman tyon tarkkailuun ja sen kriit-
tiseen pohdintaan (Mezirow 2000). Nama opettajien omien tavoitteiden
ja odotusten kuvaukset muodostivat pohjan pedagogiselle muutokselle.
Opettajien Ateljee-koulutuksessa tavoittelemat muutokset pelkistettiin
seuraaviin keskeisiin orientaatioihin: sirpaleisuuden poistaminen opetusta
eheyttimaélld ja oppijoiden yksilolliset tarpeet huomioivalla lapsildhtoi-
semmalld pedagogisella toiminnalla seki autenttisen kirjallisuuden kdyton
lisddminen ja oppikirjojen kdyton vihentdminen.

Haluaisin enemmdn kirjallisuutta mukaan. Oon huomannut esimerkik-
si tunnekasvatustuokioilla, miten paljon kirjoista voi ammentaa. Hir-
vedsti toivon, ettd saataisiin kirjallisuutta meiddn toimintaamme ja sen
hyodyntdmistd. (1B)

Haluaisin enemmdin kirjallisuutta ja miten sen saisi eri tavalla tuotua
eloon. Sitten taas taiteen kautta, ettd sen saisi sinne. Saisi niitd sitten
maalauksiin ja kaikkialle sitten tuotua. (14)

Haluttiin nostaa didinkieltd, koska lapsilla on enenevissd mddrin kie-
lellisid vaikeuksia (1A4).

Kokemukset opetuksen ja kasvatuksen sirpaleisuudesta ndyttiytyivit
monentasoisena ilmiond: lukutaitotyon ja kirjallisuuskasvatuksen sisél-
16issd, didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen osa-alueiden vililla seka
yksittdisen oppilasryhmén toiminnassa ja siirtymissa eri ikdkausien vlilla.
Kautta aineiston ilmeni tarve eheyttdmiseen, kiireettomyyteen ja jonkin-
laiseen selkeyteen. Opettajat (5/20) toivat alkuhaastattelussa esille koke-
muksensa didinkielen ja kirjallisuuden sisdltojen seké yleenséd lukutaidon
opettamisen sirpaleisuudesta: "Mun toive on, ettd selkeys tulis sithen pirs-
taleisuuteen, ettei se olisi niin sekavaa. Olkoon nyt menetelmé Ateljee tai
joku muu, niin miten sitd suunnitellaan silleen, ettd se palvelee opettajia
ja oppilaita ja olisi selkeiti kaikille, myos kotivdelle.” (1D) Yksi opetta-
jista kuvasi sirpaleisuutta kertomalla, kuinka &didinkielen ja kirjallisuuden
sisdltdjen opettaminen on usein “vdhén sitd ja titd ” (1B) ilman pysyvyyttd
tai selkedd pedagogiikkaa verrattuna esimerkiksi Varga-menetelmiin, jota
han matematiikan opetuksessa kayttid. Aineiston perusteella keskeisimpia
lukutaitotyon ja kirjallisuuskasvatuksen sirpaleisuutta aiheuttavat tekijoita
olivat oppijoiden lisddntyvét yksildlliset tarpeet (esim. monikielisyys ja
kielelliset vaikeudet), osa tyOtavoista ja oppikirjakeskeisyys. Miltei puolet
(8/20) opettajista kuvasi, kuinka sirpaleisuus aiheuttaa oppimiseen kiireen
tunteen, jota kuvattiinkin ldhes synonyymina sirpaleisuudelle ja joka esti
lasten yksildllisen kohtaamisen.

Olisi jokaiselle lapselle aikaa, ettd vaikka on kiertopistetydskentelyd,
niin nehdn on aika lyhkdsid ne pdtkdt, niin tdmmoinen kiireinen fiilis on
ollut niissd aina vdlilld. Ehtii tdn kaiken ja nyt kello soi ja seuraavalle
pisteelle. (14)
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Yli puolet (12/20) osallistujista orientoitui koulutukseen toiveenaan
saada Ateljee-mallista struktuuria ja yhtendinen kehys lukutaitotyon ja
kirjallisuuskasvatuksen pedagogiikkaan, mikd mahdollistaisi myds oppi-
kirjasta luopumisen seka yksilollisemmén pedagogiikan. Opettajien suhde
oppikirjaan ndyttaytyi aineistossa osittain ristiriitaisena, silld oppikirjasta
luopumisen rinnalla osa opettajista korosti oppikirjan olevan heille keino
hallita kiirettd ja sitd, ettei opetusta ehtinyt suunnitella tai kehittda riitta-
vasti luokka- tai ryhmétoiminnan ulkopuolella. Oppikirjasta luopumista
tavoittelivat erityisesti esi- ja alkuopetuksen opettajat, joista puolet mai-
nitsi tdmén tavoitteen.

Sirpaleisuuden ja kiireen lisdksi opettajat (13/20) kuvasivat toistuvasti
tavoittelevansa koulutuksen kautta autenttisen kirjallisuuden monipuoli-
sempaa tai kokonaisvaltaisempaa kéyttod. Tadydennyskoulutukseen osal-
listuville opettajille olikin yhteistd kiinnostus kirjoihin ja kirjallisuuteen.
He olivat tydssddn havainneet, ettd kirjallisuuskasvatuksessa ja lukemaan
innostamisessa ei kaikkien lasten kohdalla riittdnyt pelkka kirjojen esilld-
olo tai niiden lukeminen vaan tarvittiin aktiivista ohjausta kirjojen pariin.
Liséksi neljdsosa (5/20) opettajista koki, ettd kirjallisuuden pedagoginen
kaytto tarkoitti heille vain kirjojen lukemista tai lukutunteja eiké se riitta-
nyt lukemiseen innostamiseen. Toiveena olikin, ettd tiydennyskoulutuksen
kautta kirjallisuuden kéyttod opetuksessa voitaisiin lisdtd ja monipuolistaa
sekd mahdollisesti laajentaa myds muiden oppiaineiden ja sisdltdjen ope-
tukseen monilukutaitoajattelun (POPS 2014) mukaisesti. Vield korostui
ajatus kirjallisuuden eldmyksellisemmastd kadytostd sekd vastahakoisten
lukijoiden innostamisesta lukuaikaa ja kirjoista keskustelemista lisadmalla
sekd kirjavalintoja tukemalla.

Tavoitteena olisi oppilaiden lukuinnon loytyminen. Olisi semmoinen,
ettd halutaan lukea ja lukeminen on kivaa ja loyddn itselleni sopivaa
luettavaa. Toinen tavoite on, ettd he oppisivat itsendisempdd tyosken-
telyyn. Olisi semmoinen luottavainen olo, ettd mind osaan tyoskennelld
Jja opettajalle sitten vapautuu jollain lailla enemmdn aikaa tehdd jotain
muuta kuin oppilaat tietdvdt ja osaavat tyéskennelld. (1D)

Se mitd itse toivoisin tai haluaisin enemmdn olisi kanssa siihen kirjal-
lisuuteen liittyen ja siihen lukemiseen innostamiseen ja siihen, miten se
kirja herdd eloon (1C).

Opettajat puhuivat myos aikuisen lukemisen mallista ja opettajan omas-
ta innostuksesta, mutta olivat samalla huomanneet, ettd oma innostus ja
malli eivét riittdneet siithen, ettd kirjojen maailma ja lukemisen ilo siirtyi-
sivét kaikkiin oppijoihin.

Opettajien kuvaamat Ateljee-tiydennyskoulutuksen aikaan saamat
pedagogiset muutokset

Useimmin opettajan toimintaan siirtyivét lukemista lisddvat ja yksilollis-
tavit tyotavat: itsendinen lukeminen (15/15) ja lukukupla (14/15), kolme
tapaa lukea (9/15) ja kirjavalintojen tukeminen esimerkiksi kenké-vertaus-
ta kayttdmalld (14/15). Opettajat kuvasivat yleisesti, kuinka itsendisen lu-
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kemisen séédntdtaulu ja sithen sisdltyvi lukukupla olivat rauhoittaneet ryh-
mén lukemisen hetkid ja kuinka oppijat olivat nopeasti omaksuneet sen.

--- Sitten ne palaset alkoi loksahtamaan ja sitten kerroinkin viime ta-
paamisessa, ettd mulla oli niin semmoinen ihana kokemus, ettd meiddn
lapset oli kuplassa lukemassa omaa kirjaansa. Kun muita alkoi tulla
sisdlle, niin he vaan jatkoi sielld omassa kuplassaan kunnes sitten sa-
noin ettd nyt on aika lopettaa. Se on vaatinut sekd itseltd ettd lapsilta
tarpeeksi aikaa, ettd ei ole saanut kiirehtid pienten kanssa. (2B)

Erityisesti esi- ja alkuopetuksessa kolme tapaa lukea -tyotapa oli opetta-
jien mukaan muuttanut seké oppijoiden ettd opettajien nikemysté lukutai-
dosta ja lukemisen késitteestd, silld tyotavan myotd myos ryhmaén aloitte-
levat lukijat osallistuivat aktiivisesti ryhmén lukuhetkiin ja ryhmén oppijat
kokivat yhdenvertaisuutta: “Eli se (kuvan lukeminen) on ollut aiemmin
omassa opetuksessa vaan nopea juttu ja vdahin sivuseikkakin. Nyt méd oon
tajunnut sen, ettd kuvien lukeminenkin on osa lukemista.” (2B) Vastaa-
valla tavalla koettiin myos kirjavalintojen tukemisen havainnollistaminen
kenkéd-vertauksella: “’kirjavalinta on kiyty lépi ja than kengdt ovat sielld
esilld---" (3A), ja neljdsosa opettajista (5/15) oli toteuttanut luokkaansa
pysyvin kenkdasetelman muistuttamaan erilaisista lukijoista.

Itsendiseen lukemiseen ja kirjavalintoihin liittyvit positiiviset muutok-
set todentuivat myds kuvakirjojen kdyton lisddntymisend ja opettajan tai-
tona arvioida opetuksessa kdytettdvid tekstejd aikaisempaa kriittisemmin
ja pedagogisemmin. Miltei kaikki haastatellut opettajat (13/15) vertasivat
Ateljee-koulutuksen jélkeisid lukemisen tyOtapoja aikaisempiin ja koki-
vat, ettd lukuhetket olivat nyt kiireettomampié ja ldhes kaikki oppijat oi-
keasti lukivat. Ennen tdydennyskoulutusta kiytdssa olleista tyOtavoista he
mainitsevat lukutunnit ja lukupiiritoiminnan sekéd sen, kuinka osa oppijois-
ta ei tahtonut ndihin motivoitua. Kummassakin oli heiddn mukaansa ollut
ongelmana sopivan tasoisen kirjallisuuden I6ytdminen seké tasapainoilu
lukemisen ilon ja kontrolloinnin valilla.

Jos md mietin muutosta ennen Ateljeeta ja sen jdilkeen, niin onhan se
tosi suuri. Md paljon kdytin koulusarjoja, ettd kaikki lukee saman kir-
Jjan tai sitten vaikka luokka jaetaan kolmeen osaan ja kolme porukkaa
lukee samaa kirjaa ja sitten tehtiin paljon sisdltokysymyksid ja lukudip-
lomitehtdvdn tyyppistd. Tavallaan se on kaikki jddnyt oikeastaan koko-
naan. Semmoista motivaatiota siihen lukemiseen ei kylld niilld [luku-
piirilld tai lukutunneilla] menetelmilld saanut aikaan. Enemmdin se oli
sellaista, ettd luetaan ku opettaja on nyt tdn kirjan pddittdinyt, ettd luette
Jja teette ndd tehtdvdt. Se on tosi paljon muuttunut Ateljeen myétd. (2C)

Oppitunneilla lukeminen oli ollut ennen koulutusta ylimaariista teke-
misti tai ajanvietettd, mutta nyt siitd oli tullut systemaattisempaa.

Myds Ateljee-mallin mukaisen toiminnan aloittava lyhyt yhteinen ope-
tustuokio (opetuspiiri), oppimisympériston jarjestiminen ja luetun elavoit-
taminen otettiin muutamissa ryhmissé kayttoon. Puolet loppuhaastatteluun
(8/15) osallistuneista opettajista kuitenkin koki, ettd yhteinen opetustuo-
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kio vaati luokkahuonekdytdntdjen uudistamista siind méérin, ettd se oli
aloitettu vasta uuden lukuvuoden alussa. Tama kuvaa, kuinka koulutuksen
synnyttdimid pedagogisia muutoksia saattaa olla vaikea arvioida kovin ly-
hytjanteisesti. Erityisesti esiopetuksessa opetuspiiri oli jo kdytdssd, mutta
sen kayttdd oli nyt terdvoitetty harjoittelemalla oppijoiden kanssa keskit-
tymisté ja kuuntelemista tietoisemmin.

Oppimisympdristo ja sen kehittiminen néyttdytyivit aineistossa mer-
kityksellisind, silld jo alkuhaastattelussa puolet opettajista (10/20) kuvasi,
kuinka lukemisen iloa haettiin juuri oppimisympériston kautta: "Meilld on
osittain yhteisti tilaa tuossa [pdivdkodin nimi] varhaiskasvatuksen kans-
sa, niin sain tin tyoskentelytilan itselleni kokonaan. Mi oon saanut sinne
jo hyllyt ja kaikki kirjoja varten ja istumapaikkaa.” (1B) Jo ennen Atel-
jee-mallin soveltamista opettajilla oli kdytossd lukumajoja, lukuryhmii,
lukemista nékyviksi tekevid hyllyja tai lukupuita ja osa oli kdynyt neu-
vottelemassa tilamuutoksista koulun johdon kanssa. Ateljee-mallin my6té
oppimisympdristdihin oli rakennettu, tai oli rakenteilla, kirjastotiloja, joita
osa kutsui Ateljee-tiloiksi. Myds lukemisen nikyviksi tekeminen ja lukija-
yhteison rakentuminen olivat tehostuneet. Opettajilla oli paljon suunnitel-
mia, omaa tilaa katsottiin uusin silmin ja kollegoiden kanssa neuvoteltiin
mahdollisuuksista. Nayttia siltd, ettd koulutuksen myo6td opettajat saivat
myo0s ideoita pieniin tekstien dramatisointeihin ja tekstien eldytyvddn
ddneen lukemiseen. Yhden opettajan tavoitteena oli ottaa oppitunnin al-
kuun sddnndllisesti jokin lyhyt teksti, esimerkiksi runo, jota han eldvoittaa
erilaisin keinoin.

Kaikki opettajat kuvasivat tehneensd muutoksia pedagogiseen toimin-
taansa. Sen sijaan kukaan haastatelluista opettajista ei kertonut toteuttavan-
sa Ateljee-mallia kokonaisuudessaan tai muuttaneensa kirjallisuuskasva-
tuksen pedagogiikkaansa tdysin. Tavallista oli mallin osien sopeuttaminen
ryhmén lukemisen aktivointiin: ”Puheessa tulee kéytettyd sitd liian suu-
r1 kirja tai liian pieni kirja tai kirjan valinnassa sitd tulee kaytettyd ihan
aktiivisesti. Ja kylla mulla itsendisen lukemisen juliste on sielld luokan
seindssd ja edelleenkin niistd lukukuplista puhutaan, mutta eipa juuri muu-
ten.” (3A) Lahinnd kokonaisvaltaista pedagogista muutosta oli noin puolet
esiopetuksen opettajista. He sovelsivat Ateljee-mallia omaan toimintaansa
kehittelemidllda TALON taitojen rinnalle esiopetuksen opetussuunnitelmaa

n.n

(2022) mukailevat ns. SYLI-taidot: "sanavarastoni laajenee", "ymmarrin
kuulemani/lukemani”, "luen pian", "innostun kirjallisuudesta". Néin esi-
opetuksen opettajien toiminnan voi ndhdé lahestyvén laaja-alaista kehitté-
mistd, joka on luonteeltaan soveltavaa, luovaa ja innovatiivista toimintaa
tietyssd ympdristossd (ks. Kauppinen ym., 2022) ja mahdollistaa koko-

naisvaltaisen pedagogisen muutoksen kirjallisuuskasvatuksessa.

Noin kaksi kolmasosaa opettajista kertoi lukuhaastatteluiden (11/15)
ja lukustrategioiden (9/15) liittdmisen osaksi luokkatoimintaa jadneen
vahille. Kolmasosa (5/15) opettajista koki lukuhaastattelun aikaa vievana
ja vaikeana organisoida. He kokivat, ettd erityisesti silloin, kun opettaja
oli yksin vastuussa koko ryhmasti, hianen oli ldhes mahdotonta keskittya
haastattelemaan yksittdistd oppilasta. Heiddn mukaansa lukuhaastattelu
antoi kuitenkin parhaimmillaan uutta ndkdkulmaa omaan toimintaan, ja
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yksi opettajista totesi, ettd hin on koulutuksen myo6td huomannut, etté ke-
rdd palautetta, mutta vain itselleen. Koulutuksen aikana hén oli lisdnnyt
palautteen antamista oppijoille. Lukustrategia koettiin késitteend hyvin
vaikeaksi. Esimerkiksi aineistosta 10ytynyt huomioita siitd, kuinka usean
osallistujan kdyttoon ottama kolme tapaa lukea -tydtapa oli oikeastaan lu-
kustrategia. Kolme tapaa lukea -ty6tapahan on suunnitelma ohjata omaa
lukemista, jotta tekstin sisdltd ja merkitys hahmottuvat paremmin. Noin
kolmasosa (4/15) opettajista totesi haastatteluissa itsekin, ettd heiddn on
vaikea ymmartda lukustrategioita, ja yksi opettajista totesi, ettd “hdnen on
vaikea sitoutua lukustrategioiden opettamiseen” (3A). Lukustrategioiden
opettamista lisdnneet opettajat hyddynsivdt erityisesti mallintamista ja
oman toiminnan nakyviksi tekemisti: “Mallintaminen on ehki sitd Atel-
jeen antia myds. M4 mallinnan nii asiat enkd vaan kerro miten se tehdaan.
Mallintaen ja sitten sen jilkeen harjoitellaan yhdessd ja sitten sen jilkeen
he harjoittelee itsekseen sitd ja usein esittelee parille mitd he on tehneet.”
(3A)

Ateljee-tiydennyskoulutuksen synnyttimiin pedagogisiin muutoksiin
vaikuttaneet tekijit

Opettajat (19/20) olivat lahes poikkeuksetta aktiivisia kirjallisuus- ja luku-
taitopedagogeja jo koulutukseen tullessaan, ja heillé oli positiivinen asen-
ne koulutusta kohtaan. Vain yksi opettajista kertoi tulleensa koulutukseen,
koska didinkielen ja kirjallisuuden opettaminen ei ole hdnen vahvuutensa.
Suurin osa osallistujista kuvasi itseddn innostuneiksi ja kehitysmyonteisik-
si opettajiksi.

Kiva kehittdd itsednsd opettajana ja saada uusia ajatusmalleja ja uusia
opetustapoja. Vaikka tyokilometreji on paljon jo takana, on niitd vield
edessdkin. Vield kerkii ja nyt kun md aloitan kakkosluokan, md oon
pddsddntdisesti opettanut kolmosesta kutoseen. Tdd on ihan uutta mul-
le tid alkuopetusmaailma. Tdssd voisi olla jotain sellaista, joka vois
tosissaankin sopia sinne, jo ihan nyt jo tdmdn aamupdivin perusteella,
niin kylld varmasti otan kayttoon. (1C)

Huolenaiheista yleinen oli se, miten kokonaisvaltaisen Ateljee-menetel-
méin soveltaminen omassa tydssd onnistuu. Keskeisenéd haasteena ndhtiin,
ettd tyOpari tai muut esiopetuksen tiimin jisenet eivét olleet osallistumassa
koulutukseen: "Mua mietityttdd 1dhinné etukéteen se, kun ti4 toinen opet-
taja ei titd Ateljeeta tunne, ettd miten se sitten menee” (1C). Lisdksi Atel-
jee-mallia ei ollut aiemmin kiytetty esiopetuksessa tai yldkoulussa, miké
pohditutti varhaiskasvatuksen opettajia ja ylakoulun opettajaa.

Jokaisella opettajalla (20/20) oli heti tdydennyskoulutuksen alussa var-
ma kisitys siitd, millaista pedagogista muutosta he olivat koulutuksesta
hakemassa. Tavoitellut muutokset keskittyivét joko heiddn omaan toimin-
taansa tai havaintoihin, joita he olivat tehneet oppilas- tai lapsiryhmista.
Nayttadkin siltd, ettd opettajat olivat valinneet jo heti koulutuksen alkaessa
Ateljee-mallista muutamia osa-alueita, joita he tavoittelivat, eiké orientaa-
tio juurikaan muuttunut tai kehittynyt koulutuksen aikana. Kaikki opettajat
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olivat tehneet koulutuksen aikana ja sen seurauksena joitakin Ateljee-mal-
lin suuntaisia muutoksia lukutaitopedagogiikkaansa tai kirjallisuuskasva-
tukseen. Niitd osa-alueita, joita opettajat olivat ldhteneet soveltamaan, he
kuvasivat positiivisesti pysyviksi muuttuneina toimintatapoina. Opettajan
tavoittelemaan muutokseen vastaaminen néyttiytyikin koulutuksessa tér-
kedni seikkana.

Koulutuksen aikaan saamat pedagogiset muutokset olivat péédasias-
sa kahdenlaisia: opettajat omaksuivat selkeitd, suljettuja toimintatapoja
(esim. lukukupla), jotka eivdt vaadi soveltamista, ja vapaita toiminnan
kehyksid, jotka eivdt vaatineet valmistelua (esim. aloituspiiri ja kirjava-
likoimien laajentaminen). Kaikki omaksutut pedagogiset toimintatavat
olivat opettajajohtoisia eivitkd edellyttdneet oppijoilta aktiivisuutta il-
man opettajan ohjausta. Esimerkiksi lukukupla-toimintatavassa opettaja
ohjaa oppijoita toimimaan tietylld tavalla eikd oppijoilta edellytetd omia
ratkaisuja. Lisdksi Ateljee-mallin erilaisista toimintatavoista laajimmin
opettajien kayttoon siirtyivét tyotavat, joilla oli yhtymédkohtia opettajan
aiempaan pedagogiseen toimintaan. Esimerkiksi Ateljeen itsendinen luke-
minen tarkoitti jo kdytossd olevan lukutuntikdytinteen tavoitteellistamista
ja toiminnan kognitiivista selkiyttdmistd. Kolme tapaa lukea -toimintatapa
laajensi puolestaan ddneenlukutehtdvit koskemaan myos niitd oppilaita,
jotka eivit vield lukeneet tai joiden lukutaito oli heikko. Toisaalta lukustra-
tegioiden opettaminen, mallintaminen ja kdyttoonotto tuntuivat opettajista
haastavilta, mikd saattoi viitata sithen, etti lukustrategioiden opettaminen
el ollut tuttua tai kdytossd. Vastaavasti oppilaiden yksilolliset kohtaami-
set eli lukuhaastattelut jdivdt toteutumatta. Ndiden puuttuminen kertonee
opettajien kiireestd ja vahiisistd henkilokohtaisista kohtaamisista oppilai-
den kanssa. Sekéd lukuhaastatteluiden ettéd lukustrategioiden kohdalla kyse
saattoi olla myos késitteellisistd epédselvyyksistd tai epdhavainnollisista
sanavalinnoista: haastattelu-sana viittaa ehkd strukturoidumpaan ja viral-
lisempaan toimintatapaan kuin oli tarkoitus, ja lukustrategia saattoi olla
kisitteend epdselva.

Noin puolet loppuhaastatteluun osallistuneista opettajista kuvasi tavoi-
telleensa suurempaa muutosta tai useampia Ateljee-mallin toimintatapojen
haltuun ottoa: ’Toivoisin, ettd muuttuisi kevailld enemman. Niin toivoisin,
ettd enemmankin olisi muuttunut koulutuksen aikana, mutta sitten luotan
sithen, ettd oon saanut niin hyvid evditd, ettd sitten kun nié alkaa parem-
min lukemaan, niin kylla sitten.” (2A) Pedagogisen muutoksen esteiné ku-
vattiin ryhméstd, itsestd ja tyOyhteisosté johtuvia tekijoitd. Opettajat kuva-
sivat, kuinka oppilaiden levottomuus ja suuri ryhmékoko esti, vaikeutti tai
hidasti muutosten toteuttamista: ”Nyt meilld on ollut vihédn kdytoskoulua,
niin sitten rajoittanut esimerkiksi sité, ettd onkin luettu omalla paikalla
eikd olekaan valittu paikkoja tdssd nyt viime viikkoina.” (3A) Ryhmén
asettamat haasteet vaikuttivat myds siihen, ettd opettajat ndyttivat valitse-
van mieluiten opettajajohtoisia tydtapoja, joissa koko ryhma oli opettajan
kontrollissa.

Loppuhaastattelussa (11/15) Ateljee-mallin laajemman soveltamisen
esteend kuvattiin yhteistyotd niiden opettajien kanssa, jotka eivit olleet
mukana koulutuksessa: M4 teen tiiviisti mun kollegoiden kanssa yhteis-



Ainedidaktiikka

tyotd ja ne ei ole ollenkaan tdssd. Niin se tietysti omalla tavallaan tekee
tastd erilaista.” (3A) Nayttadkin siltd, ettd organisaation toimintaan liitty-
vit seikat - tietyt lukujirjestystekniset asiat ja yhteistyohon liittyvat kay-
tannon ongelmat - vaikeuttivat menetelmin laajempaa soveltamista. Osa
opettajista kuvasi esimerkiksi sitd, kuinka heilld didinkielen ja kirjallisuu-
den tunnit oli jaettu useamman opettajan kesken tai kuinka osa oppilaista
el osallistunut kaikille tunneille koko ryhmén mukana, vaan he osallis-
tuivat esimerkiksi erityisopetukseen tai S2-opetukseen. Opettajasta itsestd
johtuvat esteet puolestaan néyttaytyivit kiireend, vahdisind mahdollisuuk-
sina suunnitella mitdén uutta tai haluttomuutena muuttaa omaa pedago-
giikkaa: "No en mé nyt tiedd, ehka sitten kevitpuolella enemmén voi teh-
tavid miettid vihdn enemmin. Mutta tietenkin mé en nyt en ole tehnyt
mitddn sitd taulua, sitd SYLI-taulua tai niitd eli ne on kylld nyt jadényt. Ja
sitten en nyt mennyt sithen, mé en oikein ymmartinyt oikein kunnolla sitd
SYLI-koulutusta. Mulla ei ole nyt semmoiseen rahkeita.” (3B) Opettajien
arvioissa, jotka koskivat heidédn ndkemystidin koulutuksen kautta saavutet-
tuja pedagogisia muutoksia, ndkyy osittain myos jonkinlainen uskomusten
muuttamisen vaikeus tai muutoksen huomaamisen vaikeus, mika ilmenee
erityisesti lukustrategioita késiteltdessa.

Seuraavassa kuviossa (Kuvio 2.) esitetddn opettajien tdydennyskoulu-
tukselle asettamat tavoitteet eriteltynd pedagogisiin muutoksiin sekd lu-
kutaitopedagogiikkaa ja kirjallisuuskasvatusta koskeviin tavoitteisiin seka
Ateljee-tdydennyskoulutuksen sisdllot. Kuviossa olevat nuolet havainnol-
listavat opettajien tavoitteiden toteutumista sekd tdydennyskoulutuksen
sisdltdjen yhteyttd asetettuihin tavoitteisiin.

Tavoitteet

_tayden
\{\Y'r\)EE ot nysko"’ums

Oppimisympadristo

— Lukukupla (itsendinen

Pedagoginen muutos Lukutaitopedagogiikka
ja kirjallisuuskasvatus

lukeminen)

Kolme tapaa lukea

Kiireettomyys o
Yksil6lliset kirjavalinnat

Lapsilahtoisyys Ateljeet

Lukemiseen eriyttaminen Lukustrategiat (TALON taidot)

Eheyttaminen

St Oppikirjan roolin
Yksil6llistdminen pienentiminen l

——

Uy

Lukuhaastattelu

Yksilolliset kirjavalinnat

-+ Mallintaminen

KUVIO 2. Opettajien koulutukselle asettamien tavoitteiden toteutuminen
suhteessa koulutuksen sisdltoihin.

Nayttdd siis siltd, ettd opettajien oma tavoitteenasettelu eli orientaatio
koulutusta kohtaan motivoi ja suuntasi koulutuksen siséltdjen haltuun ot-
toa. Jadkin pohdittavaksi, miten syvillisesti koulutus pystyi vaikuttamaan
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opettajan pedagogiseen ajatteluun eli muuttamaan tai laajentamaan opet-
tajien asettamia yksilollisid tavoitteita.

Johtopaitokset

Ateljee-koulutus tarjosi opettajille tilaisuuden ldhted muuttamaan lukutai-
toajattelua, ts, kokonaisvaltaisen mallin transformatiiviseen oppimiseen
tdydennyskoulutuksessa. Kuitenkin eri syitten takia kokonaisvaltaista
ajattelutavan muutosta ei tunnistettu, vaan opettajat pysyttelivdt kokeiluis-
saan mukavuusalueella. [sompaan ajattelutavan muutokseen olisi vaadittu
oman yhteison kannustusta ja tukea: suunnitteluaikaa ja samaan koulutuk-
seen sitoutunutta kollegaa. Pieni joukko esiopetuksen opettajia koki ta-
voittaneensa jotakin olennaista lukutaitopedagogiikasta koulutuksen aika-
na. Muut opettajat olivat saaneet Ateljee-koulutuksesta sitd, mitd lahtivét
alun perin hakemaankin: jdsennysapua aiemmin hajanaiseksi kokemaansa
lukemisen opettamiseen sekd lukemista yksilollistavid, lapsildhtdisempid
tapoja lukemisen pedagogiikkaan. Myos lukemaan keskittymisen ja luku-
hetkien rauhoittumisen kuvattiin olevan uusien menetelmien seurausta.

Tutkimuksen tulokset osoittavat Ateljee-tdydennyskoulutuksella ol-
leen positiivinen vaikutus opettajien pedagogiseen ajatteluun haasteista ja
kriittisistd kommenteista huolimatta. Saattaakin olla, ettd opettajat eivét
vélittdmaésti itse huomaa koulutuksen merkitysti pedagogisille ratkaisuille
ja ettd muutosten laajuutta voi olla vaikea arvioida lyhyella aikajanteella.
Opettajat pystyivét kuitenkin reflektoimaan ja arvioimaan omaa luokkatoi-
mintaansa kriittisesti ja asettamaan koulutukselle tavoitteita, jotka suun-
tasivat heididn toimintaansa koulutuksen aikana, vaikkeivat saavuttaneet-
kaan kokonaisvaltaista pedagogista muutosta. Tulokset osoittavat, miten
koulutus voi parhaimmillaan antaa opettajalle sysdyksen luokkatilaa, pe-
dagogiikkaa tai oppimateriaaleja koskeviin muutoksiin.

Tutkimuksen tulokset kuvaavat, kuinka opettajat etsivét ratkaisuja
kirjallisuuskasvatuksen sekéd lukutaitotyon pirstaleisuuteen ja oppikirjan
hallitsevaan rooliin (ks. oppikirjan hallitsevuudesta alakoulun lukemisen
opetuksessa Kauppinen & Aerila, 2019). Opettajat ndkevit lukutaitope-
dagogiikan ja kirjallisuuskasvatuksen keskidssd autenttisen kirjallisuuden
lukemisen, mutta kokevat, ettd kirjallisuuden lukemiselle ei 10ydy aikaa,
ellei oppikirjoille 16ydy korvaajaa tai niiden roolia opetuksessa kuljeteta
vahemmaén hallitsevaan suuntaan. Erityisesti esi- ja alkuopetuksessa aa-
pinen kehyskertomuksineen koetaan osittain liialti opetusta ohjaavana.
Tilalle kaivattiin toisenlaista kehystd eri oppisisélloille tai toisenlaisia
oppimateriaaleja, silld oppikirjojen sitovuus perustui osittain opettajien
kokemukseen kiireen aiheuttamasta tarpeesta kdyttdd valmiita oppimate-
riaaleja. Tama kehys saattaisi olla Ateljee-malli, jos tutkimuksessa esille
nousseet kokonaisvaltaisen pedagogisen muutoksen mahdollistavat edel-
lytykset toteutuisivat: opettajille riittavasti aikaa kehittii ja kokeilla omaa
pedagogista toimintaansa ja yhteison sitoutumista muutokseen (ks. myds
Koponen ym., 2020). Lisédksi saattaa olla, ettd lukemiseen sitoutumisen
ndkokulmasta keskeinen tekija - lukuajan lisdédminen - onnistuu vain op-
pikirjoja kehittdmalla tai niistd osittain luopumalla.
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Tutkimus osoittaa, ettd opettajat pyrkivdt madratietoisesti edistimiin
oppilaidensa lukutaitoa esimerkiksi muuttaessaan luokan oppimisympé-
rist6jd lukemiseen eldytymistd tukevaksi ja lukevaa yhteisod tukevaksi
(ks. my6s Cremin & Scholes, 2024). Aerilan ja kumppaneiden (2026) ai-
kaisempi tutkimus osoittaa, ettd monilla opettajilla muutos ldhtee fyysisten
oppimisympdristdjen kehittimisestd. My0s tdssd tutkimuksessa opettajat
olivat rakentaneet ryhménsa tiloihin fyysisid oppimisympéristdjd, jotka tu-
kivat sosiaalisten ja emotionaalisten oppimisympdristéjen syntymistd. Ai-
kaisempia tutkimustuloksia (opettajien kirjallisuuden tuntemuksesta Cre-
min ym., 2024) seurailevat myds opettajien huomiot siitd, kuinka ilman
nykyistd laajempaa lasten- ja nuortenkirjallisuuden tuntemusta oppilaiden
lukutaidon edistdminen on haastavaa. Vaikka kirjaston kdytto oli monissa
ryhmisséd hyvin aktiivista ja jisentynyttd, ilman omakohtaista kirjallisuu-
den tuntemusta lukutaitoty koettiin haastavana.

Se, ettéd tdydennyskoulutus pystyi vastaamaan opettajan tavoittelemaan
omakohtaiseen, ennalta madrittelemiin pedagogiseen muutokseen, nayt-
taytyi opettajille tirkeénd seikkana, vaikkei se tuonut yksin mukanaan ko-
konaisvaltaista, uudistavaa pedagogista muutosta. Omakohtaisen tavoit-
teenasettelun onnistumisen voi sanoa merkitsevin tiydennyskoulutuksen
vaikuttavuutta opettajan ndkokulmasta hahmotettuna. Aiemmassa tutki-
muksessa on havaittu (Kauppinen ym., 2020), ettd juuri opettajan valikoi-
va tai jénnitteinen orientaatio koulutusta kohtaan saa hinet méérittimain
selkedt rajat kouluttautumiselleen. Koulutuksen vaikuttavuuteen on kui-
tenkin mahdollista ottaa useita ndkokulmia, ja kouluttajataholla, tyoyhtei-
s0l14 tai taustaorganisaatiolla voi olla eri tavoitteita koulutuksen vaikutta-
vuuden suhteen.

Kokonaisvaltainen, pedagoginen muutos vaatii opettajalta transforma-
tiivisen oppimisen prosessin, joka alkaa oman toiminnan Kkriittisestd poh-
dinnasta ennakkokisitysten muutokseen ja jatkuu edelleen aidon pedago-
gisen ongelman havaitsemiseen, kohtaamiseen ja ratkaisemiseen (Mezirov,
2000). Koulutuksen aikana opettajat eivit toteuttaneet kertomansa perus-
teella kokonaisvaltaista pedagogista muutosta, vaan uudistivat yksittiisid
pedagogisia toimintatapojaan. Uudistuksia yhdisti opettajajohtoisuus ja
kytkeytyminen jo aiemmin luokassa kdytossd olleisiin toimintatapoihin.
Opettajat tekivat kuitenkin suunnitelmia laajempien muutosten toteutta-
misesta pidemmalld aikavélilli. Tdma havainto mydotdilee aiempien tran-
sformatiivisen oppimisen kehyksessé tarkasteltujen koulutusten tuloksia,
silld transformatiivisen oppimisen idean (ks. Mezirov, 2000) mukaisesti
se, minkd opettaja itse asettaa ongelmaksi ja johon hén ldhtee jasentyneesti
hakemaan ratkaisua, toimi pedagogiikan muutosvoimana. Oman toimin-
nan kriittinen reflektointi vaatii kuitenkin runsaasti sitoutumista ja tukea
onnistuakseen (O’Sullivan, 2002; Postholm, 2012). Téssa tutkimuksessa
opettajat osoittivat pystyvénséd arvioimaan omaa pedagogista toimintaansa
ja sen muutostarpeita hyvinkin kriittisesti, mutta arviointi ei johtanut pe-
rustavanlaatuiseen muutokseen koulutuksen aikana.



Ainedidaktiikka

Pohdinta

Ateljee-koulutusta koskeva tutkimus on puheenvuoro lukutaitotyén ja kir-
jallisuudenopetuksen kehittdmiseen. Vaikka tutkimukseen osallistuneiden
opettajien madrd on pieni, haluamme nostaa keskusteluun joitakin néko-
kulmia. Ndhddksemme tutkimus tuo esiin oppikirjan roolin lukutaitotyos-
sd ja kirjallisuuskasvatuksessa sekd tarpeen kehittdd sellaisia eheyttivia
ja kokonaisvaltaisia tapoja lukutaitotyohon, jotka mahdollistavat kiireetto-
mén ja nykyistd yksiollisemmén pedagogiikan. Koulutukseen mukaan 1dh-
teneet erityisopettajat antavat positiivisen signaalin kehittdmishalukkuu-
destaan ja hiljattain voimaan saatetun perusopetuksen tuen uudistuksen
mukaisesta toiminnasta: tuen uudistus edellyttda kaikilta luokassa olevilta
opettajilta vahvaa pedagogista panosta ja ymmarrystéd siitd, mitd ollaan
kulloinkin tekeméssi ja mihin isompaan kokonaisuuteen tydskentelyn ta-
voitteet liittyvit.

Varhaiskasvatuksen ja perusopetuksen opettajille suunnatulle luku-
taitopedagogiikan ja kirjallisuuskasvatukseen tdydennyskoulutukselle
saattaisi olla jatkossakin tarvetta esimerkiksi lasten- ja nuortenkirjalli-
suuden tuntemuksen osalta. Vastaava tarve oli havaittavissa myos lu-
kustrategia-kdsitteen ja sithen liittyvdn pedagogiikan osalta. Lukustra-
tegia-kdsite Ateljee-malliin kuuluvan lukuhaastattelu-késitteen rinnalla
osoittaa pedagogisten kisitteiden avaamisen, madrittelyn ja nimeédmisen
haasteellisuuden (ks. Hankala ym., 2022). Lukuhaastattelu-tydtapaa pi-
dettiin tdydennyskoulutuksessa vaikeana ja aikaa vievind, vaikka tyota-
van tarkoituksena on formatiivisesti arvioida lapsen lukutaitoa ja saada
tietoa lasta kiinnostavasta kirjallisuudesta tai toiveista lukemisen suhteen.
Vastaavasti lukustrategia-kdsitteen ymmartdminen seké lukustrategioiden
hallinta ja soveltaminen ovat ensiarvoisen tdrkedd nykypdivin monime-
diaisissa tekstiympéristdissd. Esimerkiksi lesson study -kouluttautuminen
perustuu mallintamiseen ja yhteisolliseen vertaisen toiminnan tarkkailuun
(lesson study -menetelmasté ks. esim. Wiburg et al., 2007). Tillainen kou-
lutusmalli voisi sopia lukustrategioiden kdyton vakiinnuttamiseen.

Kokonaisvaltaisen pedagogisen muutoksen toteuttaminen ilman yh-
teison tukea on opettajalle haastavaa. Yksittdisen opettajan toiminta on
kiinnittynyt koulun ja muiden kollegoiden toimintakulttuuriin, ja olisikin
tarpeen tarkastella kriittisesti sitd, miten tyOyhteisd sitoutetaan tavoit-
teena olevaan muutokseen ja miten koulun rakenteellisilla ratkaisuilla,
kuten lukujirjestyksin ja ryhméjaoin, edistetddn pedagogista muutosta.
Tamén tutkimuksen tulokset vastaavat useita aikaisempia tutkimustulok-
sia oppimisen mielekkyydestd ja siirtovaikutuksesta sekd opettajien tiy-
dennyskoulutuksesta (esim. Kauppinen ym., 2020; Koponen ym., 2023;
Postholm, 2012). Tutkimuksessa kuvattavaa Ateljee-koulutusta tarjottiin
koulutuksen ja kasvatuksen jirjestdjien toimesta, mutta koulutuksen ai-
kana tai sen jélkeen ei muutoksen toteuttamista ainakaan virallisesti, yh-
teisollisesti ja koulutuksen jérjestdjien puolelta juurikaan tuettu. Koulutus
olisi kuitenkin tarjonnut tdhén runsaasti mahdollisuuksia, silld koulutuk-
seen osallistui opettajia esiopetuksesta yldkouluun, useita saman koulun
tai varhaiskasvatusyksikon opettajia sekd yhteisopettajuutta (erityisopet-
taja-luokanopettaja) toteuttavia opettajia. Olennaista olisi myds pohtia,
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miten transformatiivisen oppimisen olennaista tekijad — innovatiivisuutta
ja luovuutta — voisi asiantuntijayhteisoissa sytyttdd ja kehittdd ndin koko
yhteison toimintakulttuuria.

Omavalintaisesti pitkékestoiseen tdydennyskoulutukseen osallistuvat
opettajat odottavat koulutukselta péddasiassa aitoa muutosta pedagogiik-
kaan ja tdhin liittyvad syvéllistd omien kisitysten ja toimintatapojen muu-
tosta (Kauppinen ym., 2020). Opettajien oman kokemuksen perusteella
tdhdn padstddn vain harvoin. Ensinndkin suomalaisella opettajalla on laaja
pedagoginen vapaus eli itsendinen paitosvalta toteuttaa opetustaan opetus-
suunnitelman ja lain antamissa puitteissa. Tahén kasvetaan jo opettajien
peruskoulutuksen aikana. Néin ollen kokonaisten pedagogisten ohjelmien
ja mallien omaksuminen sellaisenaan voi olla hankalaa. Silld ettd pitka-
kestoisiin tdydennyskoulutuksiin hakeutuvat toistuvasti samat, asiaan ja
oppiaineeseen jo valmiiksi vihkiytyneet opettajat, on osansa koulutuksen
vaikuttavuutta arvioitaessa. Téllaisilla kehittdjdopettajilla (Kauppinen
ym., 2020) on jo valmiiksi oma visio ja perustellut ajatukset opetuksen
toteuttamiselle. Koulutuksesta saatetaankin omaksua ne sisdllot tai osiot,
jotka tuntuvat vievdn omaa ndkemystd eteenpdin. Téllaisia opettajia oli
mukana myo0s tdssd Ateljee-toteutuksessa. Lisdksi pedagogiset muutok-
set ovat hitaita, ja transformatiivisen oppimiskésityksen mukaiset syvit
muutokset ndkyvat pitkdlld aikavalilld — eivit valttdmattd heti koulutuksen
padttyessd. Tama tukee Lopesin ym. (2023) havaintoja siitd, miten tran-
sformatiivinen oppiminen vaatii kokonaisvaltaista ajattelutavan muutos-
ta, joka ei toteudu yksittdisten, opettajajohtoisten kiytinteiden muutosten
myo6td. Pedagogiset kisitykset koostuvat monesta eri tasosta (Borg, 2006),
janiiden merkityksiin pddseminen tutkimuksen avulla vaatii paljon (pitkit-
taistutkimus tai monimenetelméinen, vertaileva tutkimusote).

Talla tutkimuksella on yhtymékohtia tuoreisiin kasvatuksen ja lukemi-
sen pedagogiikan konteksteja koskeviin tutkimuksiin. Esimerkiksi Lak-
ka ja Pietild (2023) toteavat perusopetuksen opetussuunnitelman (2014)
analyysissaan, miten opetussuunnitelma korostaa oppilaiden kiinnostuk-
sen herittelyd lukemiseen lukutaidon eri osa-alueiden harjoittelun kus-
tannuksella. Vastaavasti tdssd tutkimuksessa opettajat toistuvasti toteavat,
kuinka pelkké innostaminen ei kaikkien oppilaiden kohdalla riitd ja kuinka
rinnalle tarvitaan pedagogisia keinoja lukemiseen kiinnittymiseen. Tutki-
mus myds osoittaa, ettd pedagogiikan osalta pelkkien menetelmien (esim.
lukutunnit ja lukupiirit) tarjoaminen ei riitd, vaan tarvitaan keinoja, joiden
avulla ndiden menetelmien mukaiset toimintatavat voidaan tehdi saavutet-
taviksi (esim. lukukupla, kenké-vertaus) kaikille oppijoille siten, ettd niista
tulee toistuvia lukurutiineja. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien ku-
vaukset koulutukseen osallistumisen tavoitteista rinnastuvat myos Lakan
(2024) tutkimuksessaan kuvaamaan oppijaryhmien toimintakulttuuriin:
osaa oppijoita on vaikea motivoida tai tavoittaa nykyisilla tyGtavoilla, eika
opettajilla ole keinoja tukea tai aikaa ohjata néiti oppijoita lukemisen kult-
tuuriin. Voi sanoa, ettd tdssd tutkimuksessa esi- ja luokanopettajat tunnis-
tavat, kuinka osa oppijoista toimii jo perusopetuksen alkuvaiheissa tavalla,
joka johtaa yldkoulussa Lakan kuvaamiin takarivin tekstikdytanteisiin.
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Tutkimuksen rajoitukset

Tutkimukseen osallistui 20 opettajaa yhdestéd tdydennyskoulutuskokonai-
suudesta. Ryhméhaastatteluun aineistokeruumenetelméni sisdltyy joita-
kin ryhmékéyttdytymisen haasteita, kuten puheajan varaaminen itselle tai
keskustelun voimakas ohjaaminen tai hallitseminen. Tédssd tutkimukses-
sa opettajien ryhmékeskusteluissa kdyttdmien puheenvuorojen médri oli
kuitenkin varsin tasainen, silld pienryhmihaastatteluiden kéyttd oli huo-
lellisesti perusteltua ja tutkijoiden toimesta ohjattua. Liséksi pienryhmé-
keskusteluiden puheenvuorojen mairén vaihtelu oli maksimissan noin 10
prosenttia, mikd kertonee tasaveroisista mahdollisuuksista saada ddnensé
kuuluviin pienryhmékeskusteluiden aikana.

Opettajien mééra vaihteli haastatteluissa niin, ettd loppuhaastattelussa
oli haastateltavia viisi vihemmain kuin aloitushaastattelussa. Tdma vaikut-
taa jossain miérin tutkimuksen luotettavuuteen. Tosin loppuhaastatteluun
osallistumatta jéttaneet olivat kahta lukuun ottamatta opettajia, joiden tar-
koituksena ei alun perinkdén ollut suorittaa koulutusta kokonaisuudessaan
vaan tutustua Ateljee-menetelméédn yleiselld tasolla. Tutkijoista yksi oli
mukana tdydennyskoulutuksessa kouluttajana ja suunnittelijana. Timéa on
saattanut vaikuttaa esimerkiksi haastattelussa osallistujien esille nostamiin
asioihin. Tutkijan kaksoisrooli pyrittiin ottamaan huomioon tutkimuskon-
tekstin rakentamisessa esimerkiksi hyodyntdmalld tutkijatriangulaatiota,
jonka aikana kaikki yksilollisesti syntyneet havainnot varmennettiin. Li-
sdksi kolmas kirjoittaja on osallistunut aineiston analysointiin ulkopuo-
lisen nikokulmasta joten tutkijat pystyivét késitteleméén aineistoa hyvin
monindkdkulmaisesti.
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