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Tadmaén tutkimuksen tavoitteena on lisdtd ymmarrystd monilukutaidosta, sen opettamisesta seki
monilukutaidon hyodyntdmisestd alakoulun ympéristoopin oppikirjan tulkinnassa. Aiemman
kirjallisuuden perusteella voidaan sanoa, ettd monilukutaito ja tiedon kokoaminen useasta 1dh-
teestd on noussut keskeiseksi yhteiskunnalliseksi taidoksi. Tétd taitoa tulisi myds POPS 2014:n

mukaan harjoitella peruskoulussa ainerajat ylittdvané laaja-alaisena kokonaisuutena.

Tassd tutkimuksessa yhteensd viideltd (n=5) peruskoulun toisen tai viidennen luokan opetta-
jalta kysyttiin teemahaastattelun avulla, miten he opettavat monilukutaitoa omassa luokassaan.
Liséksi yhteensi 20:1td (n=20) kyseisten opettajien oppilailta kysyttiin toiminnallisen parihaas-
tattelun avulla heidén tietojaan ja taitojaan lukea multimodaalista alakoulun ympéristdopin op-

pikirjan aukeamaa.

Sisdllonanalyysin avulla havaittiin, ettd opettajat eivét olleet kiinnittdneet tietoisesti huomiota
monilukutaidon opettamiseen. Yleisimmin opettajat opettivat monilukutaitoa didinkielen ja
kirjallisuuden tavoitteiden ohella ja erillisid, yleensé sanallista tekstid painottavia lukutaitoja.
Tédma heijastui my0s oppilaiden tapoihin lukea sanallista tekstid ja visuaalisia kuvia siséltdvia
oppikirjan aukeamaa. Oppilaat kayttivit aukeaman silmiilyyn ja lukemiseen hyvin vaihtelevia
strategioita, mutta suurin osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista tukeutui sanalliseen teks-
tiin aukeamaa tulkitessaan. Oppilaat myos kertoivat aukeaman tdrkeimmén tiedon 18ytyvin
sanallisesta tekstistd, vaikka tiedostivatkin kuvien tdrkedn merkityksen motivaation lisddami-
sessd, tekstin tukemisessa sekd lisdtiedon tarjoamisessa. Voidaan siis pditelld, ettd POPS

2014:n painottama monilukutaito on vasta hiljalleen levidméassa osaksi peruskoulun kayténtg;ja.

Avainsanat: Monilukutaito, multimodaalisuus, opettaminen, ympéristooppi, oppikirja, tulkinta






SISALLYS

1. JOHDANTO

1.1.

1.2.

1.2.1.

1.2.2.

1.3.

1.4.

Oppikirja yhteiskunnallisten ihanteiden ja tavoitteiden kokoelmana
Multimodaalinen maailma

Oppikirjan sanallinen sisdlto

Oppikirjan kuvallinen sisdlto

Oppikirjan multimodaalinen tulkinta

Uudet vaatimukset ja tamdn tutkimuksen tarkoitus

2. TUTKIMUSONGELMAT

3. TUTKIMUSMENETELMAT

3.1

3.2

3.3

34.

3.5

Tutkittavat

Tutkimusmenetelmd ja tutkimusinstrumentin esianalysointi
Aineiston keruu

Aineiston kdsittely ja analysointi

Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

4. TULOKSET

4.1.

4.2.

4.2.1.

4.2.2.

4.2.3.

Monilukutaidon opettaminen opettajien nikékulmasta

Monilukutaidon soveltaminen ja siihen liittyvdt taidot ja tiedot oppilaan néikokulmasta

Monilukutaitoon liittyvien taitojen soveltaminen

Monilukutaitoon liittyvien tietojen soveltaminen

Monilukutaidon konkreettinen soveltaminen ympdristéopin oppikirjan tulkintaan

5. POHDINTA

5.1

5.2

5.3.
LAHTEET

LIOTTEET

Monilukutaito opettajien néikokulmasta
Monilukutaito oppilaiden tiedoissa ja taidoissa

Lopuksi

11

16

20

22

23

23

25

31

33

36

38

38

46

46

53

57

59

59

62

67

70

78



KUVAT:

KUVA 1: Toisluokkalaisille ndytetty aukeama. Kuvaan lisatty ruudukko ja
laatikot. Kuvan alkuperdinen ldhde: Aavikko, Arjanne &

Halivaara. 20108, T2—73. ...coo oot 28

KUVA 2: Viidesluokkalaisille ndytetty ensimméinen aukeama. Kuvaan
lisitty ruudukko ja laatikot. Kuvan alkuperdinen ldhde:

Heinonen ym. 20152, 86—87. ....c..eieiiiieiie ettt 29

KUVA 3: Viidesluokkalaisille ndytetty toinen aukeama. Kuvaan lisitty ruu-
dukko ja laatikot. Kuvan alkuperdinen ldhde: Heinonen ym.

20158, 8889, ..ttt 30

KUVA 4: Kuvatekstin luomisen apuna kéytetyt kuvat. Vasemmalla tois-
luokkalaisille ndytetty kuva (Aavikkoa, Arjanne & Halivaara
2016a, 72) ja oikealla viidensille nédytetty kuva (Heinonen ym.
20158, 88).eueeueeiieitetet ettt st sttt 32

KUVA 5: 25A-oppilaan kdyttdma silmdilyreitti. Kuvaan lisdtty korkit.
Kuvan alkuperdinen ldhde: Aavikko, Arjanne & Halivaara.

201608, T2T3 ..ottt 48

KUVA 6: Peruskoulun toisen luokan hyvien lukijoiden lukureitit. Kuvaan
lisdtty viivat. Kuvan alkuperdinen ldhde: Aavikko, Arjanne &

Halivaara 20168, 7273, ...coooeiiieieeeeeeeeeeeeee ettt seaaaae s 49

KUVA 7: Peruskoulun toisen luokan kohtalaisten lukijoiden lukureitit.
Kuvaan lisdtty viivat. Kuvan alkuperdinen ldhde: Aavikko,

Arjanne & Halivaara 2016a, 72—73. ....c.ooiiiiiiiiiieieeeeee e 50

KUVA 8: Peruskoulun viidennen luokan kohtalaisten lukijoiden lukureitit.

Kuvaan lisétty viivat. Kuvan alkuperdinen lihde: Heinonen ym.

20058, 8485 . e e e 51



KUVA 9: Peruskoulun viidennen luokan hyvien lukijoiden lukureitit.
Kuvaan lisétty viivat. Kuvan alkuperdinen ldhde: Heinonen ym.

20158, 8089 ... 51

KUVA 10: 21A-oppilaan kéyttdmat silmdily- ja lukureitit. Kuvaan lisétty
korkit. Kuvan alkuperdinen ldhde: Aavikko, Arjanne &

Halivaara. 20108, T2—73. ...cooooeeeeieeee et 52
KUVIOT:
KUVIO 1: Tutkimukseen osallistuneet oppilaat...........ccceecvveviiiiieiieniiienienieeeeeee e 24
TAULUKOT:
TAULUKKO 1: Tutkimuksen lopullinen osallistujamaara. .............cccceeeeieeniieeniieencieenieeens 23

TAULUKKO 2: Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden ja opettajien koodit. ................... 34



1. JOHDANTO

Oppikirja on aina heijastellut ympérdivan kulttuurin ja yhteiskunnan asettamia tavoitteita ope-
tukselle ja oppimiselle (Murtonen 2017, 24). Nykyadn yhdeksi oppimisen tarkeédksi tavoitteeksi
on noussut kyky yhdistelld informaatiota ei vain oppikirjasta vaan useasta eri tiedon ldhteesta
(Wakefield 1998, 25-26). Voidaan puhua niin sanotusta konstruktivistisen oppimiskésityksen
valtakaudesta, joka on heijastunut digitaalisen materiaalin suosion nousuun. Oppikirja saattaa
olla edelleen kouluopetuksen suosituin oppimateriaali (Pozzer & Roth 2002, 1; Devetak &
Vogrine 2013, 3), mutta nykydan sitd kdytetddn yhtd useammin rinnakkain digitaalisen materi-
aalin kanssa (Hiidenmaa, Loytonen & Ruuska 2017, 14). Yleensi ajatellaan, ettd digitaalinen
oppimateriaali mahdollistaa monikanavaisen tiedon ja merkitysten valityksen suhteellisen hel-
polla tavalla (Kauppinen & Kinnunen 2016, 118—119). Ongelmaksi muodostuu kuitenkin se,
etteivit oppilaat vélttdmattd osaa hyodyntdd useita eri tiedon ldhteitd pedagogisesti mielek-
kaalla tavalla (Schnotz 2002).

Digitaaliseen materiaaliin siirtyminen edellyttdd tekstin késitteen laajentamista ja sen hy-
viksymistd, ettd uudessa oppimisen kontekstissa kaikkea ympériston tarjoamaa informaatiota
voidaan /ukea. Teksti ei ole endd vain sanallista tekstid, vaan vastaanottajalle suunnattu infor-
maatio on voitu pakata niin visuaaliseen, auditiiviseen, numeeriseen kuin kinesteettiseen muo-
toon eli modaliteettiin. Konkreettisesti oppilaan tulisi oppia lukemaan ja tulkitsemaan niin sa-
nallisia tekstejd, kuvia, 4dnid, numeroita, symboleita seka liikettd eli useita mediumeja. Voi-
daan puhua laajasta monilukutaidosta, joka kattaa allensa sekd eri mediumien lukemiseen tar-
vittavat erilliset lukutaidot ettd konstruktivistisen, kokonaisvaltaisen monilukutaidon (Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 [tdstd 1dhtien POPS 2014], 22), jossa korostuu
useasta eri mediumista perdisin olevan tiedon yhdistdminen.

Tahan monilukutaidon uuteen tavoitteeseen on suomalaisen koulutuksen kentilld vastattu
uusien perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muutoksilla. POPS 2014 on nostanut
monilukutaidon yhdeksi laaja-alaisen osaamisen tavoitteeksi, jota tulisi opettaa ainerajat ylit-
tavana kokonaisuutena (POPS 2014, 22). Téhin voidaan katsoa kuuluvaksi tavoitteet ymmar-
tad teksti sen laajassa merkityksessa (POPS 2014, 22; 100), hahmottaa kuvat sanallisen tekstin
tasoisina merkitysten vilittdjind (Kress & van Leeuwen 2006, 17-23) seki vaatimus opettajille
opettaa kognitiivisia taitoja yhdistelld usean eri modaliteetin kautta tulevaa informaatiota

(Schnotz 2014, 79).



Tassa tutkimuksessa ylld kuvattua monilukutaitoa ei tarkastella uusien digitaalisten materi-
aalien valossa, silld jo perinteisen oppikirjan aukeamalla informaatio on esitetty seka sanalli-
sessa ettd visuaalisessa muodossa. Perinteisen oppikirjan voidaan ajatella toimivan ndin seki
oppimisen kohteena ettd sen vélineend (Wakefield 1998). Oppikirjan ldpikdymiselld oppilaille
opetetaan kyseisen multimodaalisen kokonaisuuden tulkintaa, mutta myds monilukutaitoja
muiden ldhdekokonaisuuksien lukemiseksi. Mutta millaiset kehykset edelleen suosittu oppi-
kirja oppimisen vélineend ja kontekstina tarjoaa télle uudelle tavoitteelle? Ja miten oppikirjat
vastaavat tdhén uuteen opetuksen vaatimukseen? Toisaalta oppikirjan tulisi vaalia perinteitd,
mutta toisaalta samalla olla moderni ja heijastella uusia yhteiskunnallisia ndkemyksid (Holo-
painen 2017, 144). Kyse on tasapainottelusta yhteiskunnan perinteiden ja tarpeiden vililla.

Seuraavassa tarkastellaankin, miten oppikirjoihin suhtautuminen ovat muuttuneet eri aika-
kausina ja millaisia muutoksia oppikirjat ovat kdyneet ldpi saavuttaakseen nykyisen muotonsa.
Tadmaén jélkeen perehdytiddn tarkemmin nykyaikaisen oppikirjan sisdltdon kahden modaliteetin
nikokulmasta sekd vedetddn yhteen eri ldhteistd, miten tdtd muuttunutta siséltda tulisi kdsitelld
oppilaiden kanssa. Lopuksi kdyddin vield 14pi nykyaikaisen oppikirjan asettamia tiedollisia ja

taidollisia vaatimuksia seké esitelldan tdmén tutkimuksen tarkoitus.

1.1.  Oppikirja yhteiskunnallisten ihanteiden ja tavoitteiden kokoelmana

Oppikirjoilla on pitkd historia koulun ja oppimisen kontekstissa. Alun perin oppimisen tavoit-
teena oli luku- ja kirjoitustaidon saavuttaminen sekd muun muassa uskonnollisten kirjojen ja
katekismuksen lukeminen. Kansalaisten sivistimisen vastuu oli kirkolla, joka kéytti tdssd apu-
naan ensimmadisid oppikirjoja. Ensimmadiset oppikirjat olivatkin rakenteeltaan sellaisia, ettd
niitd saattoi kayttdd sekd opettaja ohjekirjana etti oppilas itseopiskelumateriaalina. Ne sisilsi-
vit sekd lukemista ja kirjoittamista tukevia kielioppisddntdja ettd ulkoa opeteltavia faktoja ja
kysymys—vastaus-periaatteella rakennettuja vinkkejd opiskelun tueksi (Wakefield 1998, 5-8;
Marsden 2001, 202). Niissé koottiin usein yksiin kansiin niin opeteltava informaatio ettd ohjeet
tdman tirkedksi rajatun informaation muistamiseksi (Wakefield 1998, 8).

Uskonpuhdistuksen vaikutusten my6té opetustoimi siirtyi maalliselle hallinnolle, mik4 vai-
kutti edelleen lukutaidon ja yleissivistavin opetuksen luonteeseen (Hiidenmaa, Loytonen &
Ruuska 2017, 8). Maallistuminen edellytti uuden opettajaseminaarin perustamista, jossa kou-
lutettaisiin uuden yhteiskuntajérjestyksen mukaiset opettajat. Ndin opettajan rooli siirtyi kirkon

auktoriteetista pikemminkin opettavaksi luokan johtajaksi. Opettajien koulutuksen ansiosta op-



pikirjoista voitiin jéttdd opetusprosesseja kuvaavat tekstit pois ja painottaa oppimisen tuke-
mista. Oppikirjojen tekstien loppuun liséttiin kysymyksid, joilla painotettiin asioiden ymmar-
tamisestd ja tulkintojen tekemisté. Painotus siirtyi vahitellen kohti sivistynyttd lukemista, jonka
tarkoituksena oli havaita opeteltavista asioista eroja ja yhtdldisyyksid, tirkeimpid ja olennai-
simpia sisdltojd sekd tehdd johtopdétoksid. Oppikirjoihin ilmestyi my0ds oppimista tukevaa ku-
vitusta puukaiverruksien ja grafiitkan muodossa. (Marsden 2001, 204—206.)
Uskonpuhdistuksen ihanteet heijastuivat edelleen aina 1800-lukuun. Suomessa timé nakyi
esimerkiksi oppivelvollisuuden sdédtdmisend lailla 1920-luvulla ja my6hemmin 1970-luvulla
peruskoulu-uudistuksena. Pakollisuuden ja uudistusten mukana myos oppikirjojen kysynté
voimistui, miké johti useiden suurten kirjakustantamojen perustamiseen. Kustantamojen laaja
kirjo puolestaan ajoi kouluhallinnon laatimaan tarkat maaréykset oppikirjojen laatimisesta seké
luomaan elimen, joka seuraisi ndiden vaatimusten tdyttymisti ennen kuin oppikirja voitiin hy-
viksyd markkinoille. (Hiidenmaa, Loytonen & Ruuska 2017, 8.) Valvonta tuli tarpeen varsin-
kin peruskoulu-uudistuksen johdosta, silld sen takia koko ikdluokka joutui lukemaan samat
oppikirjat (Hiidenmaa, Loytonen & Ruuska 2017, 8). Nama kirjat tulivat pitkdlti maardaméén,
mitéd kansalaistaitoja kansalaisille haluttiin opettaa. Toisaalta uudistus pakotti my0s eri oppiai-
neiden kirjat samoihin muotteihin ja saattoi ndin estdd alakohtaista kehitystd ja eriytymisté
(Rikkinen & Rikkinen 2017, 137). Toisaalta kirjojen tekijét aloittivat tekemddn yhteistyoté
keskenddn kootakseen yksiin kansiin mahdollisimman suuren sisélldllisen asiantuntijuuden
(Hiidenmaa, Loytonen & Ruuska 2017, 9). Oppikirjojen laatimiseen osallistui niin kokeneita
opettajia kuin yliopistotutkijoitakin, joilla oli hallussaan tuore ainekohtainen tutkimustieto
(Hiidenmaa, Loytonen & Ruuska 2017, 12; Rikkinen & Rikkinen 2017, 123). Voidaan siis
sanoa, ettd 1900-luvun alkuvaiheessa syntyi yhteiskunnallisesti hallittu oppikirjateollisuus,
jonka tehtdvi oli nimenomaan valvoa kansalaisille levitettdvaa tietoutta, arvoja ja ihanteita.
1970-luvulle siirryttdessé edelld kuvattu oppikirjateollisuus laajeni entisestéén, kun kirjojen
ympdérille laadittiin kokonaisia kirjaperheitd. Nédihin kirjaperheisiin kuului niin oppi- ja tehta-
viakirjat, sanastot, kartat, koetehtdvit, mallivastaukset kuin opettajan oppaat (Hiidenmaa, Loy-
tonen & Ruuska 2017, 10). Painotekniikan halventuminen johti my6s nelivarikuvituksen yleis-
tymiseen oppikirjojen kuvituksessa (Hiidenmaa, Loytonen & Ruuska 2017, 10) ja valokuvien
kéyttoon osana esimerkiksi maantieteen opetusta (Rikkinen & Rikkinen 2017, 124—125).
Vuosituhannen vaihde toi mukanaan jilleen yhden ison muutoksen. Asioiden muistamisen
sijaan alettiin painottaa kontekstuaalista ajattelua seké tiedon kokoamista useista eri l4hteistd
(Marsden 2001, 123). Oppikirja alettiin ndhdé vain yhtend tiedon l&hteend, jota oppilaiden ja

opettajien tulisi kéyttdd monipuolisena ja joustavana tydkaluna (Marsden 2001, 124-125).
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Siind missd ennen 2000-luvun vaihdetta oppikirjat olivat olleen arvostuksessa huipussaan, vuo-
situhannen vaihteen jidlkeen niiden monopoliasema murtui. Oppikirja ei ollut endd samassa
mielessd oppimisen kohde vaan pikemminkin sen viline (Wakefield 1998, 24). Tietoja ja tai-
toja kartutetaan eldamai varten (Holopainen 2017, 143). Oppikirjojen tekstien osia alettiin prio-
risoimaan ja vihentdméan. Kuvia pyrittiin lisddmaéaén, kuvat ja teksti liitettiin olennaisesti toi-
siinsa kuvatekstin avulla, ja niistd muodostettiin yhteinen ja ehyt kokonaisuus (Marsden 2001,
123—-127 ja 207). Kuvia pyrittiin pelkistiméan ja luomaan oppilaan taitotasolle sopivaksi unoh-
tamatta niiden informaatioarvoa, kiinnostavuutta ja motivointivoimaa (Holopainen 2017, 147—
148).

Voidaan siis sanoa, ettd oppikirjat ovat aina heijastelleet yhteiskunnan arvoja ja ihanteita
sekd heijastaneet aikakautensa késityksid oppimisesta ilmionéd sekd sen tavoitteita (Marsden
2001, 8-11; Murtonen 2017, 24). Opetussuunnitelmien muuttuessa myos oppikirjat on uudis-
tettu vastaamaan uusia ihanteita (Holopainen 2017, 145) ja opetussuunnitelmauudistukset ovat-
kin tarjonneet isoimmat piikit oppikirjajulkaisutilastoissa (Aksela & Pernaa 2017, 196). Nyky-
ain oppimistavoitteiden voidaan katsoa heijastavan entistd enemman juuri informaation hallin-
nan vaatimuksia. Tarkeimmiksi oppimistaidoiksi oppikirjan kontekstissa ovat nousseet tiedon
16ytdminen, arvioiminen, uudelleenkokoaminen ja luonti useita eri informaation ldhteitd hyo-
dyntden. Oppikirjat ndhddén toki edelleen merkityksellisind informaation l&hteind, mutta nii-
den asema on muuttunut kohti informaatiotaitojen kasittelyn opusta. (Wakefield 1998, 25-26.)
Oppikirjojen kylkeen on liitetty dénitteitd, videoita, oppimispelejd, interaktiivisia kyselyitd
sekd animoituja karttoja. Oppikirjat ovat muuttuneet muodoltaan digitaalisiksi ja luonteeltaan
oppimisalustoiksi (Hiidenmaa, Loytonen & Ruuska 2017, 13—14).

Suomessa kansallisia oppimistavoitteita kokoaa ja valvoo Opetushallitus, joka julkaisee
saannollisin viliajoin kaikkea opetusta ohjaavan uuden perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (POPS 2014). Informaation hallinnan vaatimuksen voidaan ajatella ndkyvidn myos
Suomessa uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa monilukutaitona (POPS 2014).
POPS 2014:n kuvaamassa monilukutaidon tavoitteissa informaatiota opetellaan tulkitsemaan,
tuottamaan ja arvioimaan kaikista modaliteeteistd kuten sanallisesta, kuvallisesta, auditiivi-
sesta, numeerisesta tai kinesteettisestd symbolijdrjestelmédstd perdisin olevan tiedon pohjalta
sekd niitd kaikkia yhdistelemilld (POPS 2014, 22). Ndin monilukutaito ei koske ainoastaan
didinkielen ja kirjallisuuden, kielten, uskonnon, musiikin tai kuvataiteen osa-alueita (POPS
2014, 105-266), vaan sité tulisi opettaa ainerajojen yli osana kaikkea oppimista. Tama perustuu
ajatukseen, jonka mukaan oppilas el ja tulee eldméén erottamattomana osana useamman me-

diumin eli informaation ldhteen multimodaalista maailmaa. My0s perinteinen oppikirja on osa
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titd laajaa multimodaalista maailmaa. Seuraavassa alaluvussa kerrotaankin, mitéd tilld multi-
modaalisella maailmalla tissé tutkimuksessa tarkoitetaan ja sen jélkeen, miten multimodaali-

suus nikyy yhteiskunnan heijastuspintana toimivassa oppikirjassa.

1.2.  Multimodaalinen maailma

Multimodaalisen maailman tarkeimpiné yksikkond voidaan pitd aisteja, jotka vélittdvit meille
tietoa ympéardivistd maailmasta ja toimivat ndin informaation vélityskanavina eli moodeina.
[lman niitd ympériston tulkinta, muokkaus ja muotoilu olisi mahdotonta. Maurerin ja
Mondlochin synestesiaa kasittelevin tekstin (2005, 193-213) perusteella voidaan sanoa, ettd
idstddn tai kehitysvaiheestaan riippumatta ihminen hyodyntad ympariston tulkinnassa mahdol-
lisimman laajaa kirjoa moodeja. Tosin ihmiset tukeutuvat ja painottavat eri aisteja kukin omalla
tavallaan. Esimerkiksi vastasyntyneilld vauvalla on kdytossdédn kaikki samat aistit kuin tiysi-
kasvuisella ihmiselld, mutta hén ei osaa vield erotella eri moodeja pitkin tulevaa informaatiota
vaan reagoi maailmaan kokonaisvaltaisesti (Maurer & Mondloch 2005; Campen 2008, 29).
Lapsen kasvaessa hédn oppii reagoimaan tietyn tyyppiseen drsykkeeseen tietylld tavalla, ja aistit
erkanevat ja erikoistuvat tiettyihin moodeihin (Maurer & Mondloch 2005). Aistit oppivat as-
teittain késittelemdén eri tavoin erilaista informaatiota ja itsendistyvit (Duncum 2004, 254).
Aistit eivit kuitenkaan kehityksen aikana erkane kovinkaan kauaksi toisistaan (Campen 2008,
29), vaan sidilyttdvit vastasyntyneen tavoin yhteyden toisiinsa ja voivat jopa vaikuttaa toisiinsa
(Duncum 2004, 254). Esimerkkind tistd on syominen, jonka aikana sekd nend ettd kieli akti-
voituvat. Syodessa viesti tulee aivoihin sekd nenin, ettd kielen aistikanavoita pitkin (Duncum
2004, 253) ja nama kaksi eri informaatiota kootaan aivoissa yhdeksi kokonaisvaltaiseksi kisi-
tykseksi ymparistostimme (Stevenson & Boakes 2004, 69-79; Kress 2000, 184).

Tété useasta eri aistikanavaa pitkin tulevaa informaation kokoamista voidaan kutsua multi-
modaaliseksi tiedon rakentamiseksi (Duncum 2004, 253). Siind informaatio on voitu tallentaa
useaan eri muotoon eli modaliteettiin, esimerkiksi visuaaliseen, auditiiviseen, Kinesteettiseen,
numeeriseen tai symboliseen muotoon, ja vélittdd vastaanottajalle monen eri vélineen, kuten
tekstin, kuvan tai dénen avulla. Vastaanottajan tehtidvd on eriytyneitd aistejaan eli moodeja
(Duncum 2004, 253) kayttien vastaanottaa viesti ja tulkita se omien prosessointikykyjensé ra-

joissa.



Yleensé kokonaisvaltaisuudestaan huolimatta multimodaalisuus mielletdén tieto- ja viestin-
tateknologiaa koskevaksi asiaksi (Kauppinen & Kinnunen 2016, 119-122), sill4 tieto- ja vies-
tintdteknologia mahdollistaa laajana mediumina usean eri modaliteetin yhteen tuomisen suh-
teellisen helpolla tavalla. Aini, kirjoitus, kuvat ja liikkuva kuva on voitu muuttaa nolliksi ja
vkkosiksi (Cope & Kalantzis 2010, 95) eli yhdeksi yhtenéiseksi bindarijarjestelméksi sek tar-
joilla kayttdjalle yhden vdlineen kautta. Ihmiset ovat tieto- ja viestintdteknologian ansiosta tot-
tuneet esimerkiksi katselemaan internetistd videoita, joissa on yhdistetty ddnté, kuvaa ja tekstié
kokonaisvaltaiseksi informaation vilittimiseksi (Kauppinen & Kinnunen 2016, 118). Multi-
modaalisuus on kuitenkin edelld kuvatun tapaan digitaalisuutta paljon laajempi kisite ja koko-
naisuus, eikd multimodaalinen oppiminen edellyti korkeaa teknologiaa (Schnotz 2014, 73).

Esimerkiksi painetuissa mainoksissa visuaalinen modaliteetti on korvanneet sanallisen mo-
daliteetin paikoitellen kokonaan. Kuvat ovat nousseet uudeksi tarkedksi sosiaalisen ja kulttuu-
risen kommunikoinnin vilineeksi (Connelly 2009, 159—-167), ja ne on valjastettu mainoksissa
viélittimiin kokonaisia merkityksid (Mazzali-Lurati & Pollaroli 2014, 79-80) ja asenteita.
Tama tarkoittaa sitd, ettd niille on annettu itseisarvo informaation vilittdjand eivitki ne ole
endd riippuvaisia sanallisesta modaliteetista. Toisena esimerkkind toimivat erdét taidemuodot,
joissa saatetaan hyodyntdd visuaalisen modaliteetin liséksi esimerkiksi auditiivista ja kinesteet-
tistd modaliteettia sanoman vilittdmiseksi. Joidenkin maalauksien, sédvellysten, tanssin ja niy-
telmien esittdminen ja tulkitseminen vaativat kykya yhdistelld muotoa, virid, pintaa, 1amp0a,
aantd sekd energiaa (Campen 2008, 55-56) eivitkd ne nojaudu sanallisen tekstin voimaan vi-
littad merkityksid. Taiteet ovatkin perinteisesti olleet toinen tarked multimodaalisen maailman
integroinnin véline (Cloonan 2015, 102, 112).

Koska oppilaat ovat eldmédssddn ja vapaa-ajallaan uppoutuneet multimodaaliseen maail-
maan, tulisi koulun tarjota systemaattista opettamista tieto- ja drsykevirran hallitsemiseen. Op-
pilaalla saattaa olla yll4 kuvattujen esimerkkien tapaan luontainen taipumus monen tiedon 14h-
teen tulkitsemiseen, mutta yhteiskunnan tiysivaltaiseksi jdseneksi kasvaminen edellyttdd nii-
den prosessien tietoista hallintaa. Vain tiedollisen ja taidollisen hallitsemisen kautta oppilas
pystyy ottamaan osaa kulttuuriseen valtapeliin (Martin & Rose 2008, 18—19) ja osallistumaan
tieto- ja viestintdyhteiskuntaan sen tdysivaltaisena jasenend ja osallistujana. Hallitsemalla edes
osan lukemattomista tavoista, joilla kiytimme merkkejé, sanoja tai kuvia merkitysten vilityk-
sessd, oppilas oppii muotoilemaan itselleen ja kontekstiin sopivat vélineet (Wittgenstein & Ny-

man 1999, 36-41) ja nédin etsiméén itselleen paikan kulttuurisen viestinnén kentélla.



Ainakin vield toistaiseksi lasten tarkoituksenmukaisen ja systemaattisen tutustuttamisen
multimodaaliseen maailmaan, ja kuvan ja sanallisen tekstin véliseen yhteistyohon, voidaan sa-
noa tapahtuvan kuvakirjojen kautta, olivatpa ne sitten painettuja tai digitaalisia. Oppikirjat, ku-
ten aapinen, ovat tistd luontainen jatkumo. Oppikirjat ovat toisaalta hyva véline multimodaa-
liseen maailmaan tutustumiseen, mutta toisaalta ne ovat olemukseltaan multimodaalisen maa-
ilman tuotos. Niiden sivuilla esiintyy seki sanallista tekstid ettd visuaalisia kuvia, joten vili-
neen lisdksi oppikirjat ovat monilukutaidon oppimisen kohde. Seuraavassa analysoidaan hie-
man enemman, miten multimodaalinen maailma nikyy oppikirjan sivuilla niin sanallisesti kuin
visuaalisesti, ja miten niitd modaliteetteja voitaisiin kdyda ldpi oppilaiden kanssa multimodaa-

lisen maailman haltuun ottamiseksi.

1.2.1.  Oppikirjan sanallinen sisilto

Oppikirjaa lukiessaan oppilaiden on aiemmissa tutkimuksissa havaittu ensisijaisesti keskitty-
vén sen sanalliseen tekstiin informaatiota hakiessaan (Hannus 1996, 99, 113-114), joten voi-
daan sanoa, ettd oppikirjan sanallinen teksti on sen padinformaationldhde. Sanallisen tekstin
aseman painottaminen saattaa johtua siitd, ettd peruskoulun ensimmadisten vuosien tarkeimpia
tavoitteita on saavuttaa muuhun koulukdyntiin tarvittava taidot (POPS 2014, 98), kuten riittava
lukutaito. Tdmai lukutaidon opettelu aloitetaan yleensd harjoittelemalla kirjain—&dnne-vastaa-
vuutta ja muodostamalla ymmarrys kirjaimista puhutun kielen dénteiden symboleina (Mikinen
2002, 29). Kirjaimet vdhitellen muodostavat sanoja, joita 1dhdetédén edelleen kasvattamaan lau-
seiksi. Nditd lauseita luetaan usein aapisesta tai muusta oppikirjasta, ja ndin oppikirjaa kiyte-
tadn sekd oppimisen vélineend ettd sen kohteena.

Mekaaninen sanallisen tekstin lukutaito ei kuitenkaan vield sellaisenaan riitd tarvittavien
koulunkdyntitaitojen saavuttamiseksi, vaan koulun kontekstissa on myds olennaista ymmaértaa
sanallisen tekstin valittdmat merkitykset. Yksinkertaisimmillaan tdma tarkoittaa sitd, ettd luki-
jan on ymmairrettdva, kenestd esimerkiksi lauseessa puhutaan sekd missd, milloin ja mité lau-
seen tekiji on tekemdssd (Rose 2011, 84). Tdlloin oppikirjaa hyddynnetiddn sen vilineellisessa
merkityksessd. Laajennettuna opittua mekaanista lukutaitoa tulee soveltaa koskemaan koko-
naisia kirjoitettuja tekstejd (Rose 2011, 85), jolloin opetuksessa hydodynnetddn oppikirjaa op-
pimisen kohteena. Yksi tapa luetun ymmartdmisen tukemiseksi on tutustua laajasti sanallisen
tekstin maailman eri lajeihin eli tekstilajeihin. Tdma ajatus perustuu siihen, etté jokaisessa kult-
tuurissa on omat sadntonsa siitd, milld tavalla esimerkiksi tieteellisté tietoa tai arkitietoa kerro-

taan (Martin & Rose 2008, 16) ja kuinka tietyissé kielellisissa tilanteissa toimitaan (Ventola



2006, 97). Ndma toimintaa ohjaavat kdytainnot muodostavat yhteison hyviaksymat toimintakaa-
viot (Ventola 2006, 97), joita tekstin yhteydessd voidaan kutsua tekstilajeiksi tai genreiksi
(Martin & Rose 2008, 18).

Eri tekstilajien kuvauksiin on rajattu niille ominaiset tavat jirjestyd kokonaiseksi tekstiksi
(Mintynen 2006, 42) tiettyjen valintojen kautta (Martin & Rose 2008, 23). Useat tekstilajit
muodostavat kaaviomalleja erilaisista toteutusvaihtoehdoista (Ventola 2006, 118) ja koulu on
aivan erityisessi asemassa sosiaalistaessaan oppilaita osaksi titd kulttuurista sanallisen kom-
munikaation tapaa (Kalliokoski 2006, 246). Koulussa harjoitellaan usein seké tekstilajien vas-
taanottamista ettd tuottamista, ja luodaan pohjaa kaikelle oppimiselle (Kalliokoski 2006, 247).
Usein tétd vastaanottamista harjoitellaan juuri oppikirjojen avulla, joihin oppikirjan tekijit ovat
koonneet mahdollisimman laajan edustuksen erilaisia sanallisia tekstejd ja tehtdvid ndiden teks-
tien késittelyyn.

Tekstilajeja on lukematon miéré ja niihin kuuluvat niin uutinen, mainos, ympéristdopin ra-
portti kuin satukin. Lahes heti koulun aloitettuaan oppilas saa vastaansa suuren méérén eri teks-
tilajeja, jotka hanen tulisi hallita sekd lukemisen etté kirjoittamisen eli vastaanottamisen ja tuot-
tamisen nakokulmasta (Kalliokoski 2006, 241). Tekstilajien kirjon edessé olisikin tirkeda, ettd
oppilasta ohjattaisiin tietoisesti tunnistamaan, omaksumaan ja tuottamaan eri tekstilajeja (Solin
2006, 81). Tekstilajien opettelua voidaan ldhestyd kolmelta eri suunnalta: tekstilajit voidaan
luokitella niiden ulkoisten, sisdisten tai molempien tekijéiden kautta (Pettersson 2006, 154).
Tekstin ulkoisilla tekijoilld tarkoitetaan tutustumista kirjoittajan valintoihin ja aikeisiin, siséi-
silld tekijoilla tekstin siséisiin elementteihin ja yhdistelemiselld tarkoitetaan ndiden molempien
nikokantojen huomioimista (Pettersson 2006, 154—156). Seuraavassa avataan nditd hieman
enemman.

Ulkoisten tekijoiden havainnointi perustuu ajatukseen, jonka mukaan tekstin kirjoittajalla
on aina jokin tarkoitus tai merkitys, jonka hén haluaa vilittdd ja johon hédn kayttaa ylla kuvattuja
sosiaalisen tai kulttuurisen viestinndn muotoja (Martin & Rose 2008, 6). Koko teksti voidaan
tietyssd mielessd ndahda kirjoittajan merkityksenantoprosessina (Martin & Rose 2008, 10), jossa
hén jaettavan asian ja tavan manipuloinnilla pyrkii vaikuttamaan kerrottavaan asiaan (The New
London Group 2000, 27). Kirjoittaja voi vaikuttaa tekstiin kolmella ulkoisella tavalla. Ensim-
maéisend kirjoittaja voi valita mitd piilomerkityksid hdn antaa tekstilleen sekd mihin esitysmal-
liin, tulkinnan muotoon tai tiedon organisoinnin tapaan hén tukeutuu néité funktioita vélittdes-
sddn (Martin & Rose 2008, 11, 24). Toisena kirjoittajan tulee huomioida valintoja tehdessidin
vallitseva konteksti: Kenelle hdn suuntaa tekstin, millaisia asioita tekstissa kasitelldin, millaisia

prosesseja sen lukemiseen liittyy, missi tekstid luetaan tai millaisia ominaisuuksia vallitsevalla
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tilanteella on (Martin & Rose 2008, 14). Kontekstin huomioiminen on tarkeéa, silld konteks-
tista litaksi poikkeava teksti rikkoo sille asetetut rajat ja muuttuu eri tekstilajiksi (Méntynen
2006, 42). Viimeisend kirjoittaja valitsee mediumin eli vélineen, jonka avulla hin vélittda va-
litsemansa merkityksen ja johon hén soveltaa valitsemansa tekstilajien sddnnonmukaisuuksia.
Tdhén vilineiden kirjoon kuuluvat muun muassa puhe, kirjoitus, tekstiviesti, sahkoposti, kirje
sekd video. (Martin & Rose 2008, 14.)

Ulkoisten piirteiden havainnoinnilla saadaan alustava késitys teksteistd, sekd niiden tavoista
vélittdd merkityksid. Toinen tapa ldhestyé tekstilajeja on pohtia, miten tekstilaji pala palalta
rakentaa merkityksid sisdisten valintojen kautta (Martin & Rose 2008, 26). Koulukontekstissa
tekstilajien sisdisten valintojen havainnointi alkaa yleenséd tutustumalla opetussuunnitelman
edellyttamiin sanallisiin teksteihin ja poimimalla esimerkiksi taululle tai muistiinpanoihin teks-
tilajille tyypillisen ilmaisun kielelliset keinot ja kerronnan rakenne (Rose 2011, 86). Ndma poi-
mitut huomiot voivat kohdistua niin tekstin fyysisiin rakenneosiin, kuten otsikkoon, leipéteks-
tiin tai lopputiivistelméén tai koko tekstiin etsimalla siitd sidnnonmukaisuuksia sekd vertaile-
malla poimittuja piirteitd aiemmin hankittuihin tietoihin samasta tai toisesta tekstilajista. Esi-
merkiksi ymparistoopin leipétekstin tyypillisimpid tekstityyppi on luokittelu ja kuvailu [kuinka
asiat tapahtuvat], ohjeistus [kuinka havaita tapahtumat] seki kerronta ja tulkinta [mitd havait-
tiin] (Martin & Rose 2008, 141). Luokassa ndistd lajeista voidaan yhdessd poimia tyypillisin
otsikon muotoilu, tavat kuvata asioita, rakentaa kokemuksia seki prosesseja, identifioida kési-
teltdva asia, rytmittdd tekstid ja linkittda lauseita, kayttdd argumentoinnin keinoja sekd hyodyn-
tad eri aikamuotoja, imperatiivi- ja konditionaalimuotoja tai aktiivia ja passiivia, metaforia ja
olomuotojen kuvauksia viestin vilitykseen (Martin & Rose 2008, 31-43). Poimimalla tekstin
sisdiset piirteet ja vertaamalla niitd jo hankittuihin mielen sisdisiin mentaalimalleihin eli skee-
motihin (Tynjdld 1999, 41), uusi teksti liitetdén intertekstuaalisesti osaksi kokemuksia seki his-
toriaa erilaisista teksteistd (Solin 2006, 72—73).

Paras tapa perehtyd koulumaailman tekstilajeihin ja -tyyppeihin on kuitenkin yhdistella piir-
teitd ulkoisista ja sisdisisté tekstin osista tieteenalakohtaisiksi genreiksi. TAima perustuu siihen,
ettd oppikirjat ovat yleensé luonteeltaan makrogenreji eli niissd esiintyy usein monia eri teks-
tityyppejd (Martin & Rose 2008, 218-221). Makrogenreji ei esiinny ainoastaan didinkielen ja
kirjallisuuden oppikirjoissa, joihin ne yleensd yhdistetdén (Kalliokoski 2006, 240), vaan niité
esiintyy sisddn leivottuina kaikissa peruskoulun oppiaineiden oppikirjoissa (Kalliokoski 2006,
247). Yhdistetty tekstilajeihin perehtyminen ldhtee konkreettisesti liikkkeelle pohtimalla sanal-
lisen tekstin ulkoisten piirteiden kautta, mité tekstilld halutaan sanoa lukijalle (Martin & Rose

2008, 141). Télla on tarkoitus antaa oppilaalle viitteitd siitd, mitd sanallisessa tekstissi sisdisesti
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tulee tapahtumaan (Martin & Rose 2008, 26). Ennakoinnin jdlkeen yhdistelevdan havainnoin-
tiin liitetddn sanallisen tekstin sisdisten piirteiden tutkiminen, jolloin oppilaalle muodostuu li-
saksi henkilokohtainen kisitys esimerkiksi siitd, millaisia argumentoinnin keinoja, aikamuo-
toja sekd metaforia kyseisessé tekstilajissa kdytetdén. Néin ennakoinnin ja ymmaérryksen kautta
oppilaalle kehittyy kognitiivisten prosessien malli, jonka avulla hidn voi seuraavilla luku- ja
kirjoituskerroilla olla helpommin vuorovaikutuksissa sanallisen tekstin kanssa (Ventola 2006,
117; Ridgeway-Gillis & McDougall 2007, 45). Tamé vuorovaikutus toimii niin tulkinnassa
kuin itse uuden sanallisen tekstin tuottamisessa. Lisdksi kun oppilas tietdd mitd sanalliselta
tekstiltd odottaa, sen kognitiivinen kuormittavuus kevenee (Rose 2011, 86) ja osa oppilaan tyo-
kapasiteetista vapautuu opettelemaan tekstin tarjoamia todellisia merkityksid. Sen sijaan etti
oppilas opettelisi tekstin sanatarkasti ulkoa koekysymyksid varten, hin oppii kiinnittimaan
enemméin huomiota kisiteltdvdin asiaan ilmion tasolla ja hioo ndin edelleen sisiisid tiedon
rakenteitaan (Penttinen, Anto & Mikkild-Erdmann 2013, 1415-1417).

On kuitenkin hyvé kiinnittdd huomiota siihen, ettd edelld kuvatuissa esimerkeissd tekstin
ulkoisesta, sen sisdisestd ja nditd yhdistelevésta tekstilajiin tutustumisesta ja sen omaksumisesta
eivit vield riitd kokonaisvaltaiseen tekstilajin hallintaan. Yhteisesti poimittujen piirteiden jal-
keen koulussa on hyvi harjoitella tekstilajin piirteiden soveltamista uuteen tilanteeseen jaetun
kognition avulla. Tdmin tarkoituksena on alkuperiista tekstid unohtamatta kontrolloida, sovel-
taa ja hyodyntda sen tarjoamaa metatietoa uuden yhteisen tekstin kirjoittamiseen (Rose 2011,
87) seka tietoisesti tarkastella soveltamiseen liittyvid siirtovaikutuksen ehtoja. Esimerkiksi yh-
distelevién tarkasteluun nojaten satuja kisiteltdessd voidaan yhteisesti ensin ideoida uusia juo-
nenkdanteitd, erilainen miljoo tai uusia hahmoja osaksi tarinaa (Rose 2011, 87). Témén jdlkeen
voidaan lauserakenteen- ja kielioppitasolla tutustua sadun tapaan esittda vertailuja ja kuvauksia
(Rose 2011, 90), poimia sadun tekstisti sille tyypilliset uudet sanat, leikata ndmé sanat lauseista
irti ja tutkia sanojen merkityksid lauseen kontekstissa ja lopuksi jopa leikata itse sana palasiksi
ja koota uudelleen sujuvan kirjoittamisen harjoitteluksi (Rose 2011, 92-93).

Yhteisen soveltamisen kautta oppilaan on tarkoitus testata induktiivisen pédttelyn aikana
hankkimiaan olettamuksia ja rakentaa sisdisen skeemansa yhteyteen yleispétevid paitelmid
mainituista soveltamistavoista (Dewey 1997, 30-34). Néitd pdidtelmid on tirkeda tarkastella
vield yhdessi jaettua kognitiota hyddyntéen, silld ndin opettaja varmistaa, ettd oppilas kayttda
oikeita strategioita tekstin késittelyyn ja sen kanssa vuorovaikuttamiseen (Ridgeway-Gillis &
MacDougall 2007, 47). Soveltamistapoihin liittyvit siirtovaikutuksen ehdot tulee tehda niky-

viksi ja selviksi oppilaille oppimaan oppimisen kautta. Keinoja tdhédn voivat olla esimerkiksi
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kuvallinen ajattelu, tekstin ennakointi, ohjattu keskustelu, déneen ajattelu, tiivistelmien teke-
minen, tekstin kddntd omiksi sanoiksi ja miellekartan laatiminen (Ridgeway-Gillis & McDou-
gall 2007, 46-50; Penttinen, Anto & Mikkild-Erdmann 2013, 1417). Néin oppilas pystyy vield
reflektoimaan ja vertailemaan saamiaan tietoja aikaisempiin tietoihinsa ja kisityksiinsd (Pent-
tinen, Anto & Mikkild-Erdmann 2013, 1417) seka tietoisesti valitsemaan kuhunkin kontekstiin
sopivan soveltamistavan.

Lopuksi mentaalimallin rakentamisen ja sen soveltamistapojen yhteisen ldpikdynnin jalkeen
oppilaan tulisi itsendisesti harjoitella kirjoittamista tekstilajin rajoissa (Rose 2011, 90-93).
Néin oppilas padsee edelleen testaamaan muodostamiaan yleistyksid deduktiivisen pédttelyn
keinoin sekd hyviksymédn, hylkddméiin ja muokkaamaan niitd edelleen. Sosiaalisesti hyvak-
sytyisti padtelmistd oppilas voi lopulta rakentaa lopullisen ja korkeatasoisen kokonaisymmar-
ryksen jostakin tekstilajista (Dewey 1997, 81-83; Rose 2011, 83). Hallitsemiaan tekstilajeja
hén voi edelleen hyddyntdd toisen asteen koulutuksessa, korkeammassa koulutuksessa ja jopa
tyoeldmaissé asti (Martin & Rose 2008, 226).

Loppujen lopuksi kaikki sanalliset tekstitkin ovat todellisuudessa multimodaalisia (Wise-
man, Kupainen & Mikinen 2015, 222). Yksi teksti saattaa siséltdd hyvin laajan ketjun niin
tekstin ulkoisia kuin sisdisid valintoja (Martin & Rose 2008, 23), joita kirjoittaja kdyttdd hyo-
dykseen merkitysten vilittimisessd. Pelkédn sanallisen tekstin lukeminen vaatii perinteisen kir-
jain—ddnne -vastaavuuden (Mékinen 2002, 29) rinnalle myo6s syvéllisempdd ymmaérrystd mer-
kityksen ldhettdmisestd ja tima on saavutettavissa tekstilajien opettelun kautta (Martin & Rose
2008, 18). Tekstilajikohtaisen skeeman rakentaminen edellyttdi tietojen kartuttamista, tietojen
soveltamista jaetun kognition avulla sekd vasta lopuksi omaa siirtovaikutuksen harjoittelua. Jo
siis pelkdn sanallisenkin modaliteetin hallinta edellyttdd oppilaalta valtaisaa kognitiivista pa-
nostusta ja sanallisen tekstin kdyttod toisaalta oppimisen kohteena, mutta toisaalta sen vali-
neend. Oppilaiden tulisi toisaalta oppia oppikirjan tekstin kdyttd, mutta toisaalta ymmartid sen

sanallisen tekstin vélineend, jota soveltaa koulun kontekstin ulkopuolelle.

1.2.2.  Oppikirjan kuvallinen sisilto

Sanallinen teksti ei ole kuitenkaan ainoa medium, jonka varaan multimodaalinen oppikirjan
sivu rakentuu. Sanallisten tekstien kuvittaminen voidaan jéljittdd aina 1400-luvulle ja paino-
tekniikan keksimiseen asti (Good 1942, 338) ja suurin osa varhaisen vaiheen kuvituksista oli

puupiirrospainotekniikalla tehtyjd sivun kokoisia kuvia (Marsden 2001, 204). Oppikirjoihin
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kuvitus levisi suurin piirtein samoihin aikoihin kuin muuhunkin kirjallisuuteen. Nykyéén esi-
merkiksi oppikirjaan siséllytetyt raportit ja selitykset esiintyvétkin vain harvoin ilman visuaa-
lisia kuvia, kuten diagrammeja, kaavioita, valokuvia, viivapiirroksia tai karttoja (Martin &
Rose 2008, 167) ja sanallinen teksti onkin listattu POPS 2014:n tavoitteissa vain yhdeksi mo-
nista modaliteeteista (POPS 2014, 22), joita oppilaan tulisi oppia tulkitsemaan. Tekstit ovat
kehittyneet entistd enemmaén multimodaaliseen suuntaan, jossa yhdistellddn seké sanallista etta
visuaalista modaliteettia.

Toisaalta my0s itse visuaalinen kuvitus on kehittynyt niin visuaalisilta esitystavoiltaan,
madriltddn kuin funktioiltaankin heijastamaan yhteiskunnan ihanteita ja tarpeita (Holopainen
2017, 145). Nykyajan vaatimukset nékyvit siind, ettd oppikirjan sivuilla esiintyy muun muassa
hyvin yksityiskohtaisia ja realistisia valokuvia, yksinkertaistettuja, naturalistisia ja konnotaati-
oihin nojaavia piirroksia, tietoja kokoavia symbolisia karttoja ja diagrammeja, suhteita ilmen-
tdvid kuvaajia ja taulukoita sekd merkkejd ja symboleita suoraan hyddyntivid yhtélgitd (Tang
1994, 7; Schnotz 2002, 103; Martin & Rose 2008, 167; Liu & Treagust 2013, 288—289). Puu-
piirroksia oppikirjoissa esiintyy endd hyvin harvoin; tyypillisimmin kuvat ovat valokuvia tai
piirroksia ja niitd esiintyy oppikirjan sivulla noin 1,5 tai 1,9 kappaletta kirjasta riippuen (Liu &
Treagust 2013, 296-197; Pozzer & Roth 2002, 10; Slough, McTigue, Kim & Jennings. 2010,
314).

Levin (1979) on listannut kahdeksan proosakirjallisuudessa ilmenevii kuvan funktiota, joita
voidaan hieman muuttaen soveltaa kuvaamaan my06s nykyaikaisen oppikirjan kuvien funkti-
oita. Nédin oppikirjoissa esiintyvit kuvat voidaan jakaa luonteeltaan kuvittaviin, tekstin infor-
maatiota tukeviin, organisoiviin sekd ymmaérrystéd tukeviin kuviin (Carney & Levin 2002, 7).
Kuvittaviin kuviin voidaan lukea ne kuvat, joiden tarkoituksena on lisdtd lukijan kiinnostusta
kirjaa tai sanallisen tekstin jotakin osaa kohtaan, koristaa sivua tai motivoida ja synnyttdd po-
sitiivisia tunteita késiteltavasta asiasta (Levin 1979, 13—14; Schnotz 2014, 96). Sanallisen teks-
tin informaatiota tukevat kuvat puolestaan pyrkivit uudella tai kognitiivisesti kiinnostavalla
tavalla toistamaan sanallisen tekstin informaation ja ndin auttamaan lukijaa muistamaan kési-
telty asia luomalla pelkkéa tekstid vahvemman muistipolun. Namé kuvat kdéntdavit annetun
informaation toiseksi mediumiksi kuten esimerkiksi taulukoksi, kuvaksi tai kaavioksi, ja ndin
tarkentavat, kontekstualisoivat ja konkretisoivat opeteltavan asian helpommin muistettavaan

muotoon. (Levin 1979, 14-18, 22; Carney & Levin 2002, 7; Martin & Rose 2008, 17, 7.)
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Molemmat ylld esitellyistd funktioista palvelevat pitkélle sanallisen tekstin tyylilajin funk-
tiota. Nykyajan oppikirjoissa esiintyy kuitenkin myos kuvia, jotka joko jakavat oppimisen vas-
tuun sanallisen tekstin kanssa tai toteuttavat sitéd jopa itsendisesti. Organisoivat kuvat ovat esi-
merkki oppimisen vastuun jakamisesta visuaalisen kuvan ja sanallisen tekstin vilille. Niiden
tehtdvind on edistdd tekstin ymmartdmisté tarjoamalla sille miellekehikko, kuten kartta tai muu
konteksti, sekéd selventdmailld késiteltivaa abstraktia asiaa pilkkomalla se visuaalisin keinoin
pienempiin osiin (Levin 1979, 18-22; Carney & Levin 2002, 7). Ymmarrystd tukevat kuvat
puolestaan pyrkivit edistimain kisitteen- ja tulkinnan muodostamista aktivoimalla lukijan ai-
kaisemmat tiedot sekd yhdistelemaélla tekstin palasia isommiksi kokonaisuuksiksi (Levin 1979,
18-22; Mayer & Gallini 1990, 715-716; Carney & Levin 2002, 7-8). Ne pyrkivit toisaalta
selittdimiin systeemin kokonaisuutta, mutta toisaalta myos sen osasten toimintaa ja ndin ollen
edistdvit mentaalimallin kokoamista (Mayer & Gallini 1990, 715-716).

Edelld mainituista kuvien funktioiden kuvauksista nousee esiin yksi oppikirjojen kuvituksen
ongelma-alueista. Visuaaliset kuvat ovat perinteisesti olleet alisteisia sanalliselle tekstille
(Kress & van Leeuwen 2006, 17) ja kuvien ja tekstin keskindinen integraatio ollut usein puut-
teellista (Mikkild & Olkinuora 1995, 6). Muutokset ovat usein tapahtuneet sanallisen tekstin
ehdoilla ja visuaaliset kuvat ovat seurannet sanalliseen tekstiin kohdistettuja tarpeita. Kuvien
yleisimpid funktioita koulukontekstissa ovatkin nykyéén sanallisen tekstin uudelleen esittdmi-
nen, selittdminen, visualisointi, havainnollistaminen, selventdminen ja tiivistiminen, huomion
kiinnittdminen, saaminen ja ylldpitiminen sekd lukijan viihdyttiminen (Pettersson 1998, 8).
Lisdksi kuvien on havaittu auttavan aikaisemman tiedon mieleen palauttamisessa, yhteyksien
ja kokonaisuuksien muodostamisessa, huomioin suuntaamisessa sanallisen tekstin tirkeédan ja
relevanttiin informaatioon seké tarjoavan hyvédn kontekstin oppimiselle (Mayer 1989, 240—
243). Namai tavoitteet eivit tarjoa juurikaan mitdén uutta sanallisen tekstin tavoitteisiin verrat-
tuna. Thanteellista olisi, ettd kuvilla olisi tekstille rinnasteiset tai jopa autonomiset tavoitteet
informaation ja merkitysten vilittdjind (Kress & van Leeuwen 2006, 17-23). Nykyaikaisen
oppikirjan kuvituksen olennaisimmaksi pedagogiseksi tavoitteeksi voidaankin nostaa visuaali-
sen ja sanallisen modaliteetin yhteensovittaminen (Martin & Rose 2008, 167; Carney & Levin
2002, 8).

Voidaan todeta, ettd tyypillisesti visuaalinen kuva on sanallisen tekstin tukemisen viéline,
eikd itsendinen kommunikaation véline (Kress & van Leeuwen 2006, 16). Jopa kulttuurisesta
kontekstista riippumatta oppikirjan kuvien tehtdviksi on havaittu kuvittaminen, sanallisen teks-

tin vahvistaminen, sanallisen tekstin siséllon tiivistiminen (Tang 1994, 13) seké nédiden yhdis-
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telmét (Martin & Rose 2008, 167). Oppilaiden on lisdksi havaittu kdyttdvan kuvia mentaali-
mallin rakentamisessa sekéd sen péivittimisessd useammin, mikéli kuviin viitataan ennen luke-
mista tai niistd esitetddn kysymyksid lukemisen jélkeen (Zhao, Schnotz, Wagner & Gaschler
2014, 55-56). Onkin syyté tehdé rajanveto kuvituksen, jonka tehtdva on kuvittaa tai tukea teks-
tid, ja itsendisten kuvien vilille, jotka luovat oman merkityskenttinsd (Palmer 2003, 1). Esi-
merkiksi Carney ja Levin (2002, 9) argumentoivat, ettd kuvat olisi aina valittava tarpeen ja
funktion, ei kauneuden mukaan. Kuvan tulisi olla osa merkityksenvilitysprosessia ja kuvien
soveltaminen tulisi olla jarkeviai ja tarkoituksenmukaista (Carney & Levin 2002, 8-9). Kuvan
tulisi olla potentiaaliltaan hyddyllinen ja johtaa siirtovaikutukseen seké tukea yhteyksii tekstin
jakuvan vililld (Mayer 1989, 240-241). Parasta olisi, jos visuaalinen kuva toimisi yhteistyossa
sanallisen tekstin kanssa, mutta sdilyttdisi silti oman padméaéransi (Levin & Mayer 1993, 109).

Toinen tehokas tapa liittdd sanallinen teksti ja visuaalinen kuva pedagogisesti mielekkaalla
tavalla yhteen sen funktioiden suunnittelun lisdksi on sanallinen selitys eli kuvateksti. Kuva-
tekstin voidaan ajatella toimivan linkkind sanallisen tekstin ja kuvan valilld. Varsinkin kuva-
tekstin pituuden ja informatiivisuuden on havaittu edistdvin ymmaértamistd (Cook 2008, 10—
11, Mayer 1989, 224) ja kokonaiskasityksen muodostamista. Esimerkiksi kartat, diagrammit ja
valokuvat sisdltidvit yleensd vahintdéin yhden pienen sanallisen, kuvailevan komponentin (Mar-
tin & Rose 2008, 176), joka ohjaa multimodaalista tulkintaa sekd selventdd kuvan ja tekstin
vélistd vuorovaikutusta sekd kuvan tehtavdda (Martin & Rose 2008, 177). Tosin valitettavan
usein luonnontieteen oppikirjoissa esiintyy kuvittavia kuvia esimerkiksi eldimista, kasveista ja
luonnosta, joihin ei ole yhdistetty kuvatekstid (Slough ym. 2010, 320).

Vaikka kuvan ominaisuudet olisi valittu ja mietitty huolella, kuva on hyddyton, jos se ei
vastaa lukijan kuvanlukutaitoja (Mikkild & Olkinuora 1995, 6; Carney & Levin 2002, 9). Ku-
van tulee toimia oppilaan tasolla ja oppilaan taitotasoa palvellen (Carney & Levin 2002, 9) eikd
sen tulkinta voi edellyttdd liian kehittyneitd kuvanlukemisen taitoja (Mayer 1989, 241). Mikali
kuva on liian vaikea, oppilaan on havaittu hyppdavén kokonaan kuvan yli (Tang 1994, 13).
Kuvan lukeminen vaatii oppilaalta uudenlaista lukutaitoa, mihin hanelld ei vélttimatté ole vield
strategioita.

Kuvanlukemisessa ldhdetddn usein liikkeelle tutkimalla, mitd kuvassa on ja miten se on ra-
kennettu (Rédsénen 2008, 167—168). Visuaalisen kuvan peruselementtejé kirjainten tavoin ovat
piste, viiva ja muoto (Serafini 2014, 56). Hyvin samalla tavalla kuin kirjaimia yhdistelemalla
saadaan aikaan lauseita, my0s viivoja, pisteitd ja perusmuotoja yhdistelemalld saadaan raken-
nettua tarkoituksenmukainen visuaalinen kuva. Kuvaa voidaankin lukea tutkimalla nditd pe-

ruselementtejd lineaarisesti ja kirjainten lukutaitoa vastaavilla tekniikoilla (Résénen 2008,
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172), mutta kuvan sanoman tulkitseminen edellyttdd kuvan tulkintaa kokonaisvaltaisemmin
(Clark & Paivio 1991, 152). Kuvaa tutkittaessa on syyta kiinnittdd sanavalintojen ja sanajérjes-
tyksen tavoin huomiota myds visuaalisten peruselementtien volyymiin, kokoon ja positioon
(Serafini 2014, 56). Esimerkiksi kuvaan jétetty tyhjé tila saattaa olla tiedostamaton valinta tai
tiedostettu vaikuttamisen keino (Serafini 2014, 60—61).

Kuvan peruselementtien liséksi tulisi siis syventyd kuvan merkitysten vilittimisen ja raken-
tamisen keinoihin. Kuten sanallisten tekstien myds kuvien merkityksenvélitystavat vaihtelee
kulttuurisidonnaisesti (Rdsdanen 2015, 189). Jokaisella kulttuurilla on omat emootioihin, esteet-
tisyyteen ja eettisyyteen liittyvit kidytdntonsd, jotka heijastuvat kuvien osien valitsemiseen mer-
kitysten vilittdjiksi (Résdnen 2015, 189) ja joita sovelletaan ja hyddynnetdén kontekstiin sopi-
villa tavoilla (Serafini 2014, 51-52). Esimerkiksi kuvan symbolien, metaviittausten tai konno-
taatioiden, kuvan kontekstin sekd kuvan funktion pohdinta johtavat vasta kuvan todellisen sa-
noman pariin (Rasénen 2008, 170-171, Serafini 2014, 57-61). Néin ollen kuvaa tulkitessa olisi
syytd muistaa koota tietoa useammasta kuvan osasta niin kuvan sisilla kuin sen ulkopuoleltakin
(Serafini 2014, 30; Wiseman, Kupiainen & Mékinen 2015, 230) kuten sanallisen tekstin ana-
lysointitavoissa aiemmin tissd luvussa esitettiin.

Ongelmaksi oppikirjan kuvia tulkitessa nousee se, ettd kuvilla voi olla samanaikaisesti jopa
satoja eri tarkoituksia (Mikkild & Olkinuora 1995, 5-6). Kuvia voidaan sanoa kahdesti kerro-
tuksi tarinaksi, silld niissé sekd sanallinen ettd visuaalinen kerronta kohtaavat (Carney & Levin
2002, 6). Kuvaan siséltyykin ldhes aina useampia multimodaalisen kentdn alueita (Serafini
2014, 12). Oppikirjan kuvaan on ldhes aina liitetty vahintdén kuvateksti, ja usein se on taitettu
toimimaan yhteistydssé sanallisen tekstin kanssa (Serafiini 2014, 2). Yhdelld oppikirjan sivulla
voi siis esiintyd visuaalisen kuvan ohella my0ds sanallinen modaliteetti mutta myos graafisen
designin elementtejd kuten reuna ja fontti (Serafini 2014, 13). Siksi kuvien tulkinnassa on sa-
nallistakin tekstid tarkeampdd aktivoida kaikki kulttuuriset tiedot, taidot ja tydkalut, joilla ra-
kennetaan ja vilitetddn merkityksid ja vilittdd ne pedagogisin keinoin oppilaan kéyttoon
(Schnotz 2002, 114; Serafini 2014, 2-3).

Olisi tirkedd, ettd oppilas pystyisi tietoisesti ensin purkamaan uutta informaatiota ja sen
jélkeen suhteuttamaan sen jo hankkimiinsa kuviin ja mentaalimalleihin. Kuvan tulkinnassa on
pohjimmiltaan kysymys visuaalis-spatiaalisen kentdn havainnoinnista, semiotiikan tietojen ja
tyOmuistin organisoinnista sekd olemassa olevien mentaalimallien ja pitkdkestoisen muistin
vuoropuheluprosessista (Schnotz 2002, 105-106, 110, 116; Schnotz 2014, 80—81) sekd saman-
aikaisesti ettd rinnakkaisesti (Clark & Paivio 1991, 152). llman kulttuurisia tyokaluja, oppilaan

tulkinta jaa helposti kuvan ilmisiséltdjen ja visuaalisten peruselementtien tasolle, eikd kuvista
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ole apua uuden asian ymmartdmiseen tai sisdistimiseen osaksi skeemoja. Oppilaille tulisi opet-
taa tekniikat késitella niin helpompia konkreettisia kuvia kuin vaikeita abstrakteja kuvia (Clark
& Paivio 1991, 155). Néin péddstddn yli yksilollisistd taipumuksista ja kyvyistd lukea kuvaa
(Clark & Paivio 1991, 156) ja tuetaan oppilasta kokonaisvaltaisten skeemojen ja ymmaérryksen
rakentamisessa (Schnotz 2002, 106).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd kiinnostavuutta lisddvistd, muistamista tukevasta ja ym-
mérrystd organisoivasta kuvituksesta tulee mielekéstd, kun kuvat hyvaksytddn monikerroksi-
sina merkityksenantokokonaisuuksina ja niitd tulkitaan aktiivisesti passiivisen katselun sijaan.
Néama itseisarvoiset tai rinnasteiset kuvat ovat tiedonldhteitd siind missd sanallinen tekstikin,
mikéli niitd osataan lukea oikein (Wiseman, Kupiainen & Mékinen 2015, 229). Kuvan sisdinen
lukeminen tapahtuu tutkimalla sen visuaalisia peruselementtejd, mutta sen syvillisempi ym-
marrys edellyttdéd lukemisen laajentamista myds kuvan ulkopuolelle. Jotta oppilas pystyisi hyo-
dyntdméadn kuvaa ymmaérryksen lisddjané, tiytyy hénen hallita ne kulttuuriset tavat, joita todel-
linen tulkinta ja aiempien skeemojen aktivointi edellyttdd. Ndm4 taidot eivit kehity itsestéén.
Mikali niitd ei opetuksessa kdyda l4pi, ei liene ihme, ettd oppilaat etsivét informaatiota oppi-
kirjan sivua lukiessaan pddasiallisesti tekstistd ja pitdvit sanallista tekstid tairkedmpani ja in-
formatiivisempana kuin visuaalisia kuvia (Zhao ym. 2014, 55). Opettamalla visuaalisen kuvan
lukemista sekd sen tietoista hyddyntdmistd oppimisen osana péadstddn paljon suurempiin oppi-
misen hyotyihin (Schlag & Ploetzner 2011, 933) ja opitaan tirkeitd osataitoja multimodaalisten

tekstien tulkintaa varten.

1.3.  Oppikirjan multimodaalinen tulkinta

Kuten edelld on kuvattu, multimodaalisuuden yleistyminen on heijastunut myos oppikirjoihin
janiiden sanalliseen seki kuvalliseen sisdltoon. Sanalliset tekstit ovat muuttuneet multimodaa-
lisiksi kokonaisuuksiksi, joissa sanallinen sisdltd on myos vaikuttanut visuaalisen sisdllon ke-
hitykseen. On kuitenkin hyvd huomioida, ettd kirjoitussysteemit ovat alun perin kehittyneet
kuvista ja nykyisissé kirjoitussysteemeissd suunta onkin ollut takaisin kuvia kohti. Sanallista
tekstid on muokattu muun muassa kirjainten fonttien, muotojen, virien, asettelujen, hymioiden
jasymbolien avulla (Martin & Rose 2008, 46). Niin ollen voidaan sanoa, ettd my0s visuaalinen
sisélté on vaikuttanut sanalliseen sisdltoon sekd sanallisen sisdllon kehitykseen. Eri modalitee-
tit ovat ldhteneet vaikuttamaan toinen toisiinsa ja muodostaneet vuorovaikutteisen kokonaisuu-

den.
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Tietyssd mielessd voidaan puhua usean modaliteetin vallankumouksesta. Tamé vallanku-
mous tuo kuitenkin mukanaan myos haasteita. Kuten edelld on esitetty, jo pelkdstddn yhden
mediumin purkaminen ja koonti mentaalimalliksi tai skeemaksi edellyttdd hyvinkin monimut-
kaisia kognitiivisia taitoja (Schnotz & Bannert 2003, 153). Nédma4 taidolliset vaatimukset mo-
nimutkaistuvat, kun oppikirjan lukeminen edellyttid useamman modaliteetin yhteensovitusta
eli monilukutaitoa. Monimutkaistuminen on johtanut lukuisiin vadrinymmarryksiin ja oppimi-
sen vaikeuksiin sekd pinnalliseen materiaalien ulkoa opetteluun viimeisen kolmenkymmenen
vuoden aikana (Devetak & Vogrine 2013, 4). Téssi alaluvussa kuvataankin, mitd multimodaa-
lisen kokonaisuuden tulkinnalla tarkoitetaan sekd kootaan yhteen ajatuksia siitd, miten tdtd mo-
nimutkaista prosessia voitaisiin tukea.

Perinteinen oppikirja on useamman mediumin kokoelma, jossa sanallisen ja visuaalisen ele-
mentin erityispiirteet ovat lasnd ja kilpailevat tydomuistin kapasiteetista (Schnotz 2002, 108).
Kokonaisvaltaisen skeeman muodostaminen ja onnistunut monilukutaitoprosessi edellyttiavét
oppikirjan kontekstissa ensin oppilaalta taitoa valikoida ja analysoida informaatiota (Schnotz
& Bannert 2003, 141) kiyttden sekd sanallisen ettd visuaalisen lukemisen taitojaan (Schnotz
2014, 79). Sitten kahden eri mediumin avulla hankitut informaatiot siirtyvét tydmuistiin, jossa
oppilaan pitéisi pystyd suhteellisen helposti pitdimédn samanaikaisesti seka tekstié ettd kuvaa
késittelyn alla (Schnotz 2002, 107). Tyomuistissa oppilas suorittaa tarvittavat ristiinvedot ja
valikoinnit tarjotun optimaalisen informaation suhteen eli kaksoiskoodaa usean mediumien
kautta hankitun informaation seké organisoi muodostetun informaation kokonaiseksi multimo-
daaliseksi skeemaksi (Schnotz 2002, 107; Schnotz & Bannert 2003, 141; Schnotz 2014, 95).
Skeeman toimivuutta testataan lopuksi suhteessa todelliseen maailmaan (Schnotz & Bannert
2003, 141) ennen kuin se hyvéksytidin osaksi pitkidkestoista muistia.

Monilukuprosessin kaksoiskoodauksen onnistumiseen vaikuttaa useita tekijoitd, joista nos-
tetaan tdssé esiin konteksti, oppilaan aiemmat tiedot ja taidot sekd oppimateriaali (Schnotz &
Bannert 2003, 153—154). Kontekstilla viitataan tdssd koulumaailmaan ja yhteiskuntaan, joiden
voidaan ainakin ldhtokohtaisesti katsoen edellyttdd oppilaalta kaksoiskoodauksen taitoa vies-
tinnédn ja vuorovaikutuksen onnistumiseksi. Kontekstin asettamat edellytykset ndkyvit konk-
reettisina vaatimuksina oppilaan tiedoille ja taidoille. POPS 2014:ssa mainitaan toisaalta mo-
nilukutaito omana laaja-alaisena tavoitteenaan (POSP 2014, 22-23), mutta toisaalta kaksois-
koodauksen prosessit kuuluvat myos ajattelun ja oppimisen laaja-alaisten oppimistavoitteiden
(POPS 2014, 20) joukkoon. Koska ithmisten tavat tulkita ja rakentaa mentaalimalleja vaihtele-
vat aiemmista taidoista riippuen (Schnotz & Bannert 2003, 153), opetuksen on suuntauduttava

antamaan kaikilla samanlaiset mahdollisuudet ylld kuvattujen kaksoiskoodauksen prosessien
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vaiheiden opetteluun. Tosin koska pelkké valmiiksi annettujen yhteyksien ulkoa opettelu joh-
taa vain entistd pahempiin védrinymmarryksiin (Orgill 2013, 81), tarvitaan nimenomaan ajat-
telun ja oppimaan oppimisen opetusta. Onnistunut kaksoiskoodauksen tietojen ja taitojen opet-
telu vaatii, ettid opetuksen yhteydessa tutustutaan yhdessd uuteen yhteyteen ja siirtovaikutuksen
luomiseen ja tuodaan ndin prosessin vaiheet nikyviksi oppilaille (Orgill 2013, 79—80). Konk-
reettisia keinoja voivat olla esimerkiksi aiemmin kuvattu jaettu kognitio, kdsiteltdvien asioiden
visualisointi, tavoitellun prosessin selittiminen oppilaalle, vihjeet tulkinnan rakentamisen tu-
eksi sekd yhteyksien osoitus (Orgill 2013, 82-84). Kaksoiskoodauskin on taito, joka taytyy
metatietoisuuden tasolla opetella, jotta oppilas pystyisi vastaamaan yhteiskunnan ja koulumaa-
ilman asettamiin tavoitteisiin.

Kaksoiskoodausta tukeva oppimateriaali puolestaan poikkeaa hieman tavanomaisesta, totu-
tusta materiaalista. Oppimateriaalin visuaalisten elementtien jirjestelyt vaikuttavat suuresti ky-
kyyn hyddyntdé visuaalisia kuvia sanallisen tekstin rinnalla (Pozzer & Roth 2002, 28) ja tissd
yhteydessi niistd nostetaan tarkastelun kohteeksi kuvavalinnat, tekstin laatu sekd ndiden yh-
teistyd. Kuvan valinnalla on suuri vaikutus kaksoiskoodaukseen, silld se méérittelee kuvan ja
tekstin véliselle vuorovaikutukselle annetun arvon ja funktion. Kuten kuvia ja kuvitusta kési-
telleessd luvussa tuotiin esille, kuva voi toimia joko alisteisena, rinnasteisena tai itseisarvona
suhteessa tekstiin. Esimerkiksi kuvittavien kuvien tehtdvé voi olla huomion ohjaus kokonsa,
virikylldisyytensd ja vektoriensa puolesta joko tekstin tai itsensd tdrkeimpiin puoliin (Martin
& Rose 2008, 175). Mikéli kuvittava kuvan siséltd ei ole funktioltaan tehtdvdorientoitunut,
saattaa se hdiritd tai vaikuttaa negatiivisesti mentaalimallin rakentamista (Schnotz & Bannert
2003, 141, 153) ohjaamalla huomion védriin asioihin (Schnotz 2014, 96). Esimerkiksi valokuva
kukkamaljakosta saattaa realistisuutensa puolesta nayttdd hyvalta valinnalta lajitunnistusta ka-
sittelevélle aukeamalle, mutta koska kuvassa esiintyy useita kukkia, tunnistaminen voi vaikeu-
tua (Pozzer & Roth 2002, 30-31).

Toisaalta esimerkiksi organisointiarvonsa perusteella valittu kuva saattaa edistdd oppimista
huomattavalla tavalla (Hannus 1996, 96). Visuaalisuus korostuu etenkin luonnontieteissd, jossa
kisitellddn abstrakteja asioita, joita ei paljain silmin voida todeta. Luonnontieteellisten arkikéa-
sitysten muuttaminen tieteellisiksi kdsityksiksi on muutenkin vaikeaa (Tynjéld 1999, 10), mutta
toimivan kuvituksen avulla voidaan parhaimmillaan tukea abstraktin asian ymmartamisti, fak-
tojen muistamista ja mentaalimallin muodostamista helpottamalla mentaalista kamppailua

(Hannus 1996, 97-99; Devetak & Vogrine 2013, 4-5).
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Mentaalimallien muodostamista voidaan myds helpottaa tekstivalinnoilla, miké on tarkedd
huomioitaessa, ettd sanallinen teksti on oppilaiden pddasiallinen informaation hakukohde ja
kuvien on havaittu useimmiten vain tdydentévit tekstid (Hannus 1996, 106). Jopa kuvatekstei-
hin kaytetdan tutkimusten mukaan kaksinkertainen aika visuaalisiin kuviin verrattuna eika
tekstin dominoivuutta vdhennd edes tieto kuvien térkeydestd tulevien tutkimustehtdvien kan-
nalta (Hannus 1996, 107—109). Tekstin ulkoiset ja sisdisen valinnat tehddén usein kontekstin
ja aiheen perusteella, mutta tekstid voidaan my0ds muokata toimimaan paremmin yhteistydssa
kuvien kanssa. Esimerkiksi tekstiin voidaan sisdllyttdd niin sanottua metatekstié eli lukemisen
ohjeita lukijalle (Pozzer & Roth 2002, 24). Kuviin kytkeytyvilld metatekstilla tarkoitetaan joko
tekstin sisdisid, kappaleiden lopussa tai tekstin lopussa esitettidvid konkreettisia viittauksia ku-
viin (Pozzer & Roth 2002, 24-25, 33-34). Oikein kéytettyind ndma viittaukset ohjaavat lukijaa
tulkitsemaan kuvaa oikeilla ja halutuilla tavoilla (Pozzer & Roth 2002, 34). Esimerkiksi ne
voivat auttaa assosiaatioiden muodostamista, osoittaa kuvan ja tekstin tirkeitd piirteitd, rajata
kuvan osia tekstin kohtia vastaaviin osiin, lisdtd huomioiden tekoa, laajentaa tietoja tekstin ul-
kopuolelle ja paikallistaa tekstin kdsittelemid tapahtumia kuvan tarjoamaan kontekstiin (Poz-
zer-Ardenghi & Roth 2003, 11-24).

Toinen vaihtoehto multimodaalisen aukeaman tekstin késittelyyn voisi olla tekstin jakami-
nen kappaleisiin. Télldin sanallinen teksti pilkotaan omaksuttavan kokoisiin osiin ja liitetddn
kunkin sitéd kédsittelevin visuaalisen kuvan yhteyteen (Florax & Ploetzner 2010, 217). Kuvaan
voitaisiin lisdksi liittdd jo tirkedksi todettu kuvateksti, jonka signaalit auttavat lukijaa identifi-
oimaan, hankkimaan ja organisoimaan tirkedd tietoa molemmista mediumeista (Florax &
Ploetzner 2010, 217). Ndiden kahden muokkauksen yhdistelmén on havaittu tukevan koko-
naisvaltaista oppimista, mutta jo jommankumman kéytto tekstissd johti jonkin verran parem-
piin oppimistuloksiin (Florax & Ploetzner 2010, 222).

Tekstin ja kuvan muokkausten ei ole kuitenkaan havaittu johtavan haluttuihin oppimistu-
loksiin, ellei kuvan ja tekstin pinta-alallinen sijoittelu toimi ja niitd tarjota lukijalle yhta aikaa
(Schnotz 2002, 115). Esimerkiksi kuva sijoittelu suhteessa tekstiin kertoo paljon tavoitellusta
kaksoiskoodauksesta. Oppiminen parantuu, mikéli useat tiedon ldhteet on esitetty tilallisesti ja
ajallisesti yhdessé (Florax & Ploetzner 2010, 216). Mitd keskemmalle esimerkiksi kuva on si-
joitettu aukeamalla, sitd enemmaén se tyypillisesti on vuorovaikutuksessa tekstin kanssa. Vah-
vat kehykset visuaalisen kuvan ymparilld kertovat puolestaan kuvan irrallisuudesta suhteessa

sanalliseen tekstiin, ja kuvan sijoittelu sivun alareunaan kertoo usein sen realistisuudesta ja
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sijoittelu yldreunaan késitellyn asian ideologisuudesta. Uusi tieto esitellddn usein niin sanalli-
sessa kuin visuaalisessakin muodossa sivun lukusuunnasta katsoen alussa ja jo lapikdytya ker-
taava tieto sivun lopussa. (Martin & Rose 2008, 174.)

Hajanaisen sijoittelun on havaittu hidastavan kokonaista tiedonkeruuprosessia (Hannus
1996, 119), silld tydmuistin kapasiteetti on rajallinen (Florax & Ploetzner 2010, 216). Mikéli
oppilas joutuu lukemisen aikana jakamaan huomionsa usean eri kohteen kesken, tyomuistin
ulkoinen kuormittavuus lisdédntyy ja sille jaa vihemmaén resursseja skeemojen muodostamiselle
(Florax & Ploetzner 2010, 216). Kuviakaan ei saa olla liikaa, vaan laatu korvaa méaarin
(Schnotz 2014, 95). On tdrkedd, ettd kuvien ja tekstin vilille on luotu vuorovaikutusta, silla
kuvienkin hyddyntdmisen on tilloin havaittu kasvavan (Hannus 1996, 112).

Voidaan siis argumentoida, ettd yhteiskunnan ja koulutuspolitiikan ajama multimodaalinen
vallankumous tuo mukanaan kognitiivisia haasteita, joihin oppilaiden pitéisi uudella kaksois-
koodauksen kognitiivisella taidolla vastata. Tama edellyttdd sekd kuvan etté tekstin lukutaitoa
jakykya yhdistda kahden eri mediumin avulla hankittu tieto kokonaiseksi skeemaksi. Tété pro-
sessia voidaan tukea esimerkiksi tuomalla kaksoiskoodaukseen vaadittavat tiedot nikyviksi op-
pimaan opettamisella tai muokkaamalla oppimateriaalia kuvavalintojen, sanallisen tekstin sekd

kuvan ja tekstin vélisen yhteistyon kautta.

1.4.  Uudet vaatimukset ja timdn tutkimuksen tarkoitus

Kuvat eikd niiden voima ole katoamassa mihinkdén (Carney & Levin 2002, 23). Kuvat eivit
nyky-yhteiskunnassa ole enéé vain lukutaidottomille lapsille suunnattu kuvituksen viline vaan
ne ovat nousseet erottamaksi osaksi multimodaalista merkityksen rakentamisen prosessia
(Turci 2014, 185). Lisdksi nyky-yhteiskunnassa teksti esiintyy harvoin endé yksindisend mo-
daliteettina, vaan aina jonkin toisen modaliteetin tai monen modaliteetin rinnalla (Duncum
2004, 255). Semiotiikan ammattilaiset ovat kautta aikojen rakentaneet merkityksid useiden mo-
daliteettien kautta, mutta uudeksi kysymykseksi onkin noussut, osaako vastaanottaja tulkita
nditd viestejd (Kress & van Leeuwen 2001, 112). Oppikirja on tistd hyva esimerkki. Oppikirja
on viime kidessé tekijoidensd ja tuottajien sanoma ja tulkinta POPS 2014:n tavoitteista, jota
oppilas kdyttdd ja tulkitsee edelleen oppimisensa vélineend. Pystydkseen tdhdn oppilaan on
hallittava uudet monilukutaidon asettaman vaatimukset.

Monilukutaito kattaa alleen niin monet lukutaidot kuin formaalin ja informaalinkin oppimi-
sen (Cole & Pullen 2010, 2), mutta ennen kaikkea se ymmaértdd multimodaalisuuden kommu-

nikaationa (Kress & Van Leeuwen 2001, 4). Multimodaalisuus tarjoaa lukemattomia tapoja
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rakentaa ja vélittdd merkityksii ja se voi kohdistua niin aiheen kehyksen asettamiseen, sisidltoon
ja ilmaisuun seka kokonaisuuteen ja jakeluun (Kress & Van Leeuwen 2001, 4-8). Multimo-
daalisuus on lisdéntynyt kaikilla yhteiskunnan alueilla (Kress & Van Leeuwen 2001, 1), mika
tukee POPS 2014:n tavoitetta monilukutaidon syventdmiseksi. Oppilailla saattaa olla myo6-
tdsyntyinen tapa tehdd multimodaalisia tulkintoja, mutta POPS 2014:n monilukutaidon opetta-
misen tavoite kehottaa opettajia nostamaan tdmin myos tiedostetuksi oppimisen taitotavoit-
teeksi. Jotta oppilaista ei tulisi vain passiivisia multimodaalisen tiedon kayttdjid, heidén taytyisi
olla tietoisia multimodaalisen viestinnédn pelissddnnoistd. Oppilaille tulisi tarjoilla seka tietoja
ettd metakognitiivisia taitoja kaksoiskoodaukseen (Cope & Kalantzis 2010, 96). Monilukutai-
don opettelu ei saisi koskea vain monia eri mediumeja tai niiden pienempid osia vaan myos
niiden yhdistelyd (POPS 2014, 100; 156; 283). Néin oppilaista ei tulisi ainoastaan tiedon vas-
taanottajia vaan myos sen kokoajia (Cope & Kalantzis 2010, 97-98). Pystyidkseen toimimaan
multimodaalisessa maailmassa, oppilaiden on syvennyttivd mediumeihin ja modaliteetteihin
sekd niiden tarjoamaan uuteen korkeatasoisempaan késitteenmuodostukseen sekd abstraktiin
meta-ajatteluun (Cope & Kalantzis 2010, 103).

Onnistuneeseen kaksoiskoodaukseen kuuluvat itse oppimateriaali, konteksti ja oppijan tie-
dot ja taidot (Schnotz & Bannert 2003, 153—154). Téméin tutkimuksen tarkoituksena onkin tut-
kia, kuinka uuden POPS 2014:n alaisuudessa tydskentelevit opettajat opettavat monilukua sekd
sitd, miten oppilaat soveltavat opittuja taitoja ja tulkitsevat POPS 2014:n tavoitteiden mukaan

laadittua oppikirjan multimodaalista aukeamaa.
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2. TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tutkia monilukutaidon opettamista seka alakoulun ympéris-

toopin oppikirjan multimodaalisen aukeaman tulkintaa seuraavien tutkimusongelmien kautta:

1. Miten peruskoulun toisen ja viidennen luokan opettajat opettavat monilukutaitoa?
2. Miten peruskoulun toisen ja viidennen luokan oppilaat lukevat multimodaalista ympa-

ristdopin oppikirjan aukeamaa?

Ensimmaiselld tutkimusongelmalla pyrittiin kartoittamaan opettajien késityksid siitd, mitd mo-
nilukutaidolla tarkoitetaan, millaisia mediumeja tai modaliteetteja sen opettamiseen koulun
kontekstissa kdytetdan sekd millaisin konkreettisin keinoin opettajat ohjaavat oppilaitaan kiyt-
tdmain useampaa tiedon ldhdetti osana oppimista. Tutkimuksen toisen tutkimusongelman
avulla havainnoitiin, mihin oppikirjan sivua lukiessaan oppilaat ensimmaéisend kiinnittavét
huomiota, mitd mediumeja he ensisijaisesti kiyttdvit ja miten he yhdistelevit tietoja oppikirjan
aukeaman useammasta modaliteetista.

POPS 2014:n asettamien tavoitteiden (POPS 2014, 22-23,100-101, 156157, 283) pohjalta
voitiin olettaa, ettd opettajat ovat huomioineet monilukutaidon jotenkin omassa opetuksessaan.
POPS 2014 ei kuitenkaan aseta tarkkoja vaatimuksia, miten, milloin ja missd kontekstissa mo-
nilukutaitoa tulisi opettaa, joten opetuksen toteutustavat saattavat vaihdella hyvin laajasti. Voi-
daan olettaa, ettd suurin osa opettajista mieltdd ympiristdopin oppikirjan yhdeksi mahdolliseksi
tiedon ldhteeksi, mutta ei multimodaaliseksi tiedon ldhteeksi. Olettamuksena oli, ettd opettajat
yhdistéisivit multimodaalisuuden pikemminkin tieto- ja viestintiteknologiaan kuin oppikirjaan
(Kauppinen & Kinnunen 2016, 119-122). Oppilaiden taidot todenndkoisesti heijastavat opet-
tajien kasityksid multimodaalisesta lukutaidosta, joten oppilaat saattavat ldhestyd oppikirjan
aukeamaa tekstisuuntautuneesti (Hannus 1996, 99) ja huomioida kuvat vain passiivisena tiedon
valittdjand. Kuvien merkitys yhtena tiedon lihteend saatetaan tiedostaa, mutta niitd ei kayteta

aktiivisesti tiedon rakentamiseen.
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3. TUTKIMUSMENETELMAT

Y114 kuvattuihin tutkimusongelmiin etsittiin tdssa tutkimuksessa vastauksia laadullisen tutki-
muksen keinoin. Laadullisen tutkimuksen tarkoitus on lisdtd ymmarrysté tietystd toiminnasta
sekd antaa teoreettisesti mielekés tulkinta jollekin ilmi6lle (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85). Ta-
man tutkimuksen tarkoitus on lisdtd ymmarrystd multimodaalisen oppikirjan tulkinnasta seka
tarjota mielekas teoreettinen tulkinta monilukutaidon ilmidlle. Taéméan luvun alkuosassa kerro-
taan tutkimukseen osallistuneista opettajista ja oppilaista, sen jdlkeen uuden tutkimusinstru-
mentin luonnista ja analysoidaan tutkimustyokaluna kéytettyd alakoulun ympéristdopin oppi-
kirjan aukeamaa, kerrotaan aineiston keruutilanteesta, aineiston analysoinnista ja lopuksi tut-

kimukseen liittyvistd eettisistd valinnoista.

3.1. Tutkittavat

Tutkimuksen toteuttamista varten anottiin Turun kaupungin perusopetuksen palvelualajohta-
jalta lupa aineistonkeruuseen useammasta varsinaissuomalaisesta peruskoulusta. Luvan saan-
nin jilkeen otettiin rehtoreihin yhteys sdhkdpostitse sekd puhelimitse. Tutkimuksen aineiston-
keruu toteutettiin lopulta kahdessa varsinaissuomalaissa peruskoulussa, joista yhteensd viisi
luokkaa osallistui tutkimukseen. Ensimmaéisesti koulusta tutkimukseen osallistui kaksi perus-
koulun toista luokkaa ja yksi peruskoulun viides luokka, ja toisesta koulusta yksi toinen ja yksi
viides luokka (Taulukko 1). Peruskoulut ja niiden luokat valikoituivat tutkimukseen rehtorien
ja opettajien suostumuksen perusteella. Luokka-asteen valintaan vaikutti saman ymparistéopin
atheen ilmeneminen kyseisten vuosiluokkien ympéristdopin oppikirjassa. Lisdksi tutkimuk-
seen haluttiin kaksi eri vuosiluokkaa, jotta tutkimuksesta saataisiin mahdollisimman laajaa tie-

toa monilukutaidosta sekd alakoulun alemmilta luokilta ettd alakoulun ylemmilté luokilta.

TAULUKKO 1: Tutkimuksen lopullinen osallistujamaéra.

Koulu Peruskoulun toisten ja vii- Oppilaiden Opettajien maara
densien luokkien maari madrd
Koulu 1 2+1 8+4 2+1
Koulu 2 1+1 4+4 1+1
Yhteensa n=5 n=20 n=5
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Luokkien valikoitumisen jélkeen toimitettiin luokkien oppilaiden huoltajille tutkimuslupa-
lomake (Liite 1) luokanopettajien vilitykselld. Yhdessd peruskoulun toisessa luokassa opetta-
jan valitsemien oppilaiden vanhempiin oltiin suoraan yhteydessad puhelimitse. Tutkimusluvan
saaneista oppilaista valittiin luokanopettajien suositusten ja oppilaiden halukkuuden perus-
teella kultakin luokalta tutkimukseen osallistumaan nelja oppilasta. Valintakriteereind oli, ettd
parihaastatteluna toteutettavaan aineistonkeruuseen osallistuisi mahdollisimman avoin, reipas
ja yhteistyokykyinen pari. Lisdksi toiveena oli, ettd toinen pareista olisi lukutaitotasoltaan hyva
lukija ja toinen kohtalainen lukija. Tdlla haluttiin varmistaa, ettd tutkimukseen saataisiin mah-
dollisimman erilaisia lukustrategioita omaavia oppilaita. Oppilaiden lukutaitotason arvioin-
nissa luotettiin luokan oman opettajan oppilaantuntemukseen. Mainittujen kriteerien liséksi tut-
kimukseen osallistuneet oppilaat olivat heterogeenisid tavoilla, joihin ei téssd tutkimuksessa
erityisesti kiinnitetty huomiota. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd tutkimukseen osallistuneet op-
pilaat muodostivat otoksen, joka kuvaa suomalaista koululuokkaa kaikessa moninaisuudes-
saan.

Yhteensé tutkimukseen osallistui 20 oppilasta (n=20), joista tytt6jd oli peruskoulun toiselta
luokalta viisi ja viidenneltd luokalta viisi sekd poikia peruskoulun toiselta luokalta seitsemén
ja viidenneltd luokalta kolme. Oppilaista kuusi toisluokkalaista ja kolme viidesluokkalaista oli
lukutaidoiltaan kohtalaisia lukijoita ja kuusi toisluokkalaista ja viisi viidesluokkalaista hyvita-

soisia lukijoita ja. (Kuvio 1.)

Kohtalaiset lukijat

Hyvatasoisest lukijat

0 2 4 6 8 10 12

Toisluokkalainen tyttd Toisluokkalainen poika

m Viidesluokkalainen tytt6 ™ Viidesluokkalainen poika

KUVIO 1: Tutkimukseen osallistuneet oppilaat.
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Oppilaiden lisdksi kultakin luokalta tutkimukseen osallistui luokan luokanopettaja (n=5).
Tutkimukseen osallistuneista opettajista neljd oli naisia ja yksi oli mies. Haastateltavat olivat
liséksi tyOuransa eri vaiheissa. Yksi haastateltavista toimi opettajana ensimmaisti vuotta, toi-
nen oli toiminut opettajana noin viisi vuotta, kolmas noin 15 vuotta, neljds noin 20 vuotta ja

viides noin 40 vuotta.

3.2.  Tutkimusmenetelmdi ja tutkimusinstrumentin esianalysointi

Téssé tutkimuksessa ylld kuvattuja tutkimusongelmia ldhestyttiin laadullisen tutkimusmenetel-
min kautta hyodyntiden teemahaastattelua aineistonkeruumenetelminé. Laadullisessa tutki-
muksessa huomio on yksittdisten tapausten sekd ihmisten erilaisten kisitysten kuvailussa seka
ndiden kisitysten taustalla vaikuttavien merkitysten ymmartdmisessd (Metsdmuuronen 2006,
90, 108-109). Haastattelu valittiin aineistonkeruumenetelmaéksi, silld se mahdollisti laajan tie-
don hankinnan valituilta informanteilta, mutta samalla kysymysten toiston, vadrinymmarrysten
oikaisun, sanamuotojen selvennyksen sekd keskustelevan tutkimusotteen itse aineistonkeruun
aikana (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 73, 81). Liséksi haastattelun avulla huomiota voitiin kiinnit-
tad sekd vastausten sisdltoon ettd haastateltavan oppilaiden ja opettajien tapaan ilmaista sisélto
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).

Ensimmadistd tutkimusongelmaa eli opettajien késityksid monilukutaidosta seké sen asetta-
mista tavoitteista 1dhestyttiin yksilollisen teemahaastattelun kautta. Teemahaastattelun aihepii-
rit ja ohjaavat kysymykset (Liite 2) luotiin titd tutkimusta varten. Teemahaastattelun suuntaa
antavan rungon luonnin apuna kéytettiin Eskolan, Léttin ja Vastaméen tekstid ”Teemahaastat-
telu: Lyhyt selviytymisopas” (Eskola, Litti & Vastaméki 2018, 41-46). Aihepiirit koskivat
niin opettajien taustatietoja, monilukutaidon opettamisen kontekstia, kdytdnnon konkreettisia
opetustoimia kuin itsereflektointia. Aihepiirien ja haastattelukysymysten ymmirrettivyytta
sekd haastattelun kestoa esitestattiin ennen varsinaista aineistonkeruuta kahden valmistuvan
luokanopettajaopiskelijan avulla yksilohaastatteluina. Esitestauksen johdosta haastattelurun-
koon liséttiin POPS 2014:n monilukutaidon mééritelmé sekd muutettiin joidenkin haastattelu-
kysymysten jirjestysta.

Toista tutkimusongelmaa, eli oppilaiden taitoa lukea multimodaalista ympéristdopin oppi-
kirjan aukeamaa, ldhestyttiin pareittain toteutetun toiminnallisen teemahaastattelun avulla.
Myos timén teemahaastattelun aihepiirit luotiin tétd tutkimusta varten. Toisin kuin yleensa pa-

rihaastatteluissa, tdssd tutkimuksessa kiinnostuksen kohde ei ollut kollektiivinen ndkemys
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(Hirsjarvi & Hurme 2001, 61), vaan sosiaalisesti rakennetusta ymmarryksestd johdetut henki-
l6kohtaiset tiedot ja taidot. Teemahaastattelun aihepiirejd olivat muun muassa huomion kiin-
nittdminen aukeamaa silmadiltiessd, varsinaisen lukemisen aikana kdytetyt lukureitit, kuvien
lukeminen, monilukutaidon demonstroiminen seka lukuvinkkien antaminen (Liite 3).

Liséksi oppilaiden kanssa teemahaastattelun alkuun siséllytettiin toiminnallinen osuus, jotta
jo tutkimusasetelmalla saataisiin aktivoitua oppilaille luontaiset tavat lukea oppikirjan au-
keamaa. Oppilaan arkeen kuuluvien toimintojen, rutiinien seké kielen huomioimisen on ha-
vaittu havainnollistavat hinen maailmaansa parhaiten (Alasuutari 2005, 154—158). Toiminnal-
lisessa osuudessa ja my6hemmin koko oppilaiden teemahaastattelussa kiytettiin hyviksi ala-
koulun ympéristdopin oppikirjan aukeamaa tai aukeamia. Oppikirjan kiyton tarkoituksena oli
tukea oppilaan abstrakteja pohdintoja sekd mietintdja konkreettisen vilineen avulla. Oppikir-
joiksi valittiin Tutkimusmatka 2 (Aavikko, Arjanne & Halivaara 2016a) sekd Tutkimusmatka
5 (Heinonen, Jortikka, Kohtamiki, Korhonen, Kuusela, Laine, Nyberg & Palosaari 2015a) ja
ndiden kirjojen kiyttdmiseen osana tutkimusta hankittiin lupa sdhkopostin vélityksessd seké
Kopiostolta (http://www.kopiosto.fi/) ettd oppikirjan kustantajalta Otavalta.

Oppilaiden reflektoinnin apuvilineeksi valittiin ymparistéopin oppikirja, silld ympéristo-
oppi tarjoaa monista alatieteenaloistaan huolimatta oppilaalle tekstilajin tai makrogenren, jolla
on oppilaalle tutut ja yhtendiset tapansa valittdd merkityksid. Tamén lisdksi ymparistoopille
tyypillisen arkikédsityksen vastaisen oppimisen on havaittu helpottuvan kuvien johdosta (Tyn-
jdla 1999, 10) ja pedagogisesti arvokkaat kuvat ovatkin ympéristdopin kirjoissa ldhes yhté tér-
kedssd asemassa kuin itse teksti. Lisdksi ympéristdoppi on oppiaine, johon on yhdistetty niin
kemian, fysiikan, maantieteen kuin biologian siséltdjd ja on titen perusluonteeltaan monialai-
nen kokonaisuus, jossa monilukutaito on keskeisessd asemassa. Itse kirjasarja valikoitui tutki-
mukseen sen perusteella, ettd sen uusimmat painokset noudattavat uusimpia perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteita (Otava.fi) ja sen tekemiseen on osallistunut useita opetusalan
ammattilaisia. Lisdksi valittujen oppikirjojen opettajanoppaissa on pyritty huomioimaan luku-
vinkeissé laaja-alaisen osaamisen tavoitteet toteamalla, ettd ” — — oppilaan monilukutaidon ke-
hittymisté tuetaan, silld tekstissd ja tehtdvissd on huomioitu moniaistillisuus, kokonaisvaltai-
suus ja ilmidkeskeisyys.” (Aavikko, Arjanne & Halivaara 2016b, 5) seké kehottamalla malli-
tuntien ehdotuksissa opettajia aktiivisesti huomioimaan kuvat ajattelun, havainnoinnin seké
toiminnallisen tekemisen kautta (Heinonen, Jortikka, Kohtaméki, Korhonen, Kuusela, Laine,
Nyberg & Palosaari 2015b, 86—87). Kirjasarjasta tutkimukseen valittiin peruskoulun toisen ja

viidennen luokan kirjat, sillé ndistd 10ytyi sama aihe eli ihmiskehon aivot. Liséksi samaa aihetta
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kisittelevin aukeaman ajateltiin edustavan satunnaisotannan tapaan koko oppikirjaa. Tallad va-
linnalla véhennettiin kontekstista johtuvaa variaatiota, mutta itsessddn aivot eivit olleet timan
tutkimuksen kannalta merkittdva aihepiiri. Saman aiheen 16ytyminen kahden eri peruskoulun
vuosiluokan ympéristdopin oppikirjasta heijastui edelleen tutkittavien valintaan. Seuraavassa
analysoidaan, miten valitut aukeamat oli rakennettu vélittdmadn haluttuja merkityksia eli mil-
laisena vilineend ne toimivat monilukutaidon oppimisessa ja tulkintojen tekemisessa.

Tutkimusmatka 2 oppikirjan aukeama (Aavikko, Arjanne & Halivaara 2016a, 72—73) alkaa
otsikolla ”21. Aivot — kehosi ohjauskeskus”. Otsikko on sijoitettu aukeaman vasemmanpuolei-
sen sivun yldlaitaan ja muokattu punaiseksi, mikd on kirjassa késiteltdvén, thmisestd kertovan
jakson véri. Punainen véri toistuu lisdksi sivujen ulkonurkasta 16ytyvissd sivunumeroissa seka
toisen sivun oikeaan alalaitaan sijoitetussa tehtévilaatikossa. Ensimmaiselle sivulle on sijoi-
tettu neljan virkkeen johdantoteksti sekd ldhes koko sivun kokoinen kuva. Kuva on luonteeltaan
organisoiva ja pyrkii kuvaamaan symbolisesti esittdvén piirustuksen avulla aivojen eri tehtavi
sekd ndiden tehtdvien sijaintia aivoissa.

Aukeaman toisella sivulla esitellddn kuvailevan tekstin avulla paremmin aivojen tehtéivia,
tarpeita sekd ominaisuuksia. Tekstin yhteyteen on liitetty kaksi kuvaa, joista toinen on realisti-
nen kuvitusvalokuva ristihdméhikisté ja toinen kontekstia tarjoava piirroshahmo pyorailevésta
tytostd. Ristihdmdhdkin yhteyteen on liitetty kuvateksti Ristihdmdhdkki. Himahdkin kuva ei
varsinaisesti palvele aukeaman tekstid, vaan osallistuu koko kirjan lépi toistuvaan eldinten ja
kasvien tunnistamisen harjoitteluun (Aavikko, Arjanne & Halivaara 2016b, 4). Pyorédilevén ty-
ton yhteyteen on liitetty muistilappua kuvaava tekstiruutu, jossa muistutetaan kypéaran kaytosté
pdén suojana pyorilld ajettaessa. Kuvatekstin kayttd osoittaa konkreettisen yhteyden kuvan ja
tekstin vélilld ja toimii ndin tekstin sisdisten viitteiden kautta rinnakkain kuvan kanssa. Muis-
tilapun alapuolelle on liitetty tummansiniselld tekstilld lisdtietoa viestien kulkemisesta aivoi-
hin. Punatekstiset aukeaman tehtivét ovat sijoitettu lukusuunnan mukaan aukeaman loppuun,
ja niiden yhteyteen on liitetty kaksi tassunjélked. Symboliseksi kuvitukseksi luettavat tassun-
jéljet ovat kirjassa seikkailevien tutkimusmatkailijoiden koiran painamia ja ne pyrkivit ohjaa-
maan lukijan huomiota tiettyihin sisédltdihin tehtivien avulla. Aukeamalla tehtévid on yhteensa
kolme, tekstikokonaisuuksia seitsemén, kuvia kolme seké yksi symboli. Malliaukeaman teks-
tin, kuvan ja tyhjin tilan pinta-alallinen osuus laskettiin titd tutkimusta varten sijoittamalla
aukeaman péélle ruudukko (Kuva 1) ja laskemalla ruutujen prosentuaalinen osuus koko au-

keamasta. Sanallinen teksti vei aukeamasta 138 ruutua (30,1 %), kuvat 194 ruutua (42,3 %) ja
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tyhjé tila 137 ruutua (29,9 %). Pyoriilijan kuva osui 10 ruudun verran tekstin péille (2,3 %).

Voidaan siis sanoa, ettd valitun oppikirjan aukeamasta suurin osa on kuvaa.
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KUVA 1: Toisluokkalaisille ndytetty aukeama. Kuvaan lisétty ruudukko ja laatikot. Kuvan alkupe-
rdinen ldhde: Aavikko, Arjanne & Halivaara. 2016a, 72—73.

Tutkimusmatka 5:n (Heinonen ym. 2015a) aivoja késitteleva luku jatkui kahdelle eri aukea-
malle. Koska oppikirjan tulkinnan kannalta oleelliset otsikko, leipdteksti, kuvat, tiivistelma ja
kysymykset jakaantuivat useammalle aukeamalle, péétettiin tutkimuksessa hyddyntdd molem-
pia aukeamia. Oppikirjan ensimméinen aukeama (Heinonen ym. 2015a, 86—87) alkaa otsikolla
“20. Aivot ovat ihmisen tdrkein elin”. Otsikko on kirjasarjalle tyypilliseen tapaan sijoitettu taas
vasemmanpuoleisen sivun yldlaitaan, mutta on Tutkimusmatka 2:sta poiketen viriltddn liila.
Liila véri ihmisjakson teemavérind toistuu molemmilla aukeamilla johdantotekstissd, viliotsi-
koissa sekd sivunumeroissa. Tutkimusmatka 2:n tapaan otsikon alle on sijoitettu kolmen virk-
keen johdantoteksti, jonka tehtdvi on virittdd lukija ja aktivoida hdnen aikaisempi tietonsa ky-
seisestd aiheesta. Johdantotekstin alapuolelle on sijoitettu ensimmaéinen varsinainen kuvaileva

tekstikokonaisuus, joka kertoo hermoston muodostumisesta. Tdma tekstikokonaisuus siséltda
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KUVA 2: Viidesluokkalaisille ndytetty ensimmédinen aukeama. Kuvaan lisitty ruudukko ja laati-
kot. Kuvan alkuperdinen ldhde: Heinonen ym. 2015a, 86—87.

lihavoituja sanoja, jotka viittaavat koko aukeaman keskelle sijoitettuun kuvaan. Koko au-
keaman keskelle sijoitettu organisoiva piirroskuva kuvaa ihmistéi seké ihmisen hermostoa. Ku-
vaan on liitetty sekd organisoivaan tapaan nuolilla sen osia selittdava teksti ettd Tutkimusmatka
2:sta poiketen numeroitu kuvateksti. Ensimmaéisen tekstikokonaisuuden alapuolelle on vield
sijoitettu realistinen kuvituskuva jéédkiekosta sekd varsinainen kuvateksti. Lisdksi oikeanpuo-
leisen sivun yldlaitaan on sijoitettu realistinen ja tiedon siirtovaikutusta tukeva ldhivalokuva
hermosolusta sekéd kuvateksti. Sivun loppuun eli oikeaan alalaitaan on sijoitettu toinen kuvai-
leva tekstikokonaisuus hermostosta viestien vilittdjdnd, minkd voidaan katsoa tukevan ldhes
autonomista lahivalokuvaa tiedon vélittdmisessa. (Kuva 2.)

Aivoja kisitteleva toinen aukeama (Heinonen ym. 2015a, 88—89) alkaa kolmannella selos-
tavalla tekstikokonaisuudella, joka kisittelee aivojen toimintoja unen aikana. Tekstin rinnalle
on sijoitettu kuvituskuvana toimiva valokuva nukkuvasta lapsesta sekd kuvateksti. Kolmannen
tekstikokonaisuuden alapuolelle on sijoitettu tyylitelty viivapiirros ihmisen aivoista, joista on
johdettu selittdvid nuolia aivojen eri alueiden vastuista. Tdmén kuvan voidaan katsoa olevan
aukeamien autonomisin kuva, silld kuvan vélittdmiin merkityksiin ei viitata suoraan muualla
kuin kuvatekstissd. Oikeanpuoleisen sivun yldlaitaan on sijoitettu realistinen valokuva urheili-
jasta kypéra padssé sekd kypéarin tarkeydestd muistuttava kuvateksti. Kuvan alle on sijoitettu

neljds ohjeistava tekstikokonaisuutta, joka késittelee aivojen vaurioitumista. Tdssd aukeaman
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kohdassa kuva ja teksti liittyvit toisiinsa vain ndenndisesti, joten kuva on luonteeltaan enem-
méin kuvittava kuva. Sivun alalaitaan vasemmalle puolelle on sijoitettu muistilappua muistut-
tava tiivistelma aukeaman tarkeimmistd huomioista ja oikeaan laitaan kynén symbolilla varus-
tettu tehtdvaosio. Tutkimusmatka 2:ssa ei ollut tiivistelmdi. Tehtdvid aukeamilla on yhteensa
neljd, kuvia kuusi ja tekstikokonaisuuksia yhdeksén. Symboleita oli yksi sekd kuvateksteja

kuusi kappaletta. (Kuva 3.)
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KUVA 3: Viidesluokkalaisille ndytetty toinen aukeama. Kuvaan lisétty ruudukko ja laatikot. Ku-
van alkuperdinen lahde: Heinonen ym. 2015a, 88—89.

M

Ensimmaisen aukeaman pinta-alasta noin 28,2 % oli sanallista tekstid (147 ruutua), 36,8 %
kuvia (192 ruutua) ja 35,6 % tyhjaa tilaa (186 ruutua). Pdillekkédin meni 0,6 % (3 ruutua).
Toisella aukeamalla sanallista tekstid oli noin 28,2 %, kuvia 38,6 % ja tyhjaa tilaa 33,9 %.
Paillekkéin meni 0,7 % (4 ruutua). Yhteensd koko aiheen késittelyssd sanalliselle tekstille an-
nettiin noin keskiméadrdisesti 28,2 %, kuville 37,7 % ja tyhjille tilalle 34, 8 % kéytettdvissa
olevasta pinta-alasta. Paillekk&isyyksid oli keskiméérin noin 0,7 %.

Oppilaiden parihaastattelun aihepiirejd sekd valitun oppikirjan aukeaman kiytt6d teema-
haastattelun osana esitestattiin kuuden oppilaan ryhméhaastattelun avulla ennen varsinaista ai-
neistonkeruuta. Yksi oppilaista oli peruskoulun toisella luokalla, kolme peruskoulun kolman-

nella luokalla ja kaksi peruskoulun neljannelléd luokalla. Esitestauksen johdosta haastatteluky-
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symysten sanavalintoja selkeytettiin, haastattelukysymyksia jarjestettiin uuteen jérjestykseen
ja toiminnallisen osuuden vilineisiin liséttiin tunnukset A ja B erottamaan parihaastattelun

osallistujat ja heidin vastauksistaan otetut valokuvat toisistaan.

3.3.  Aineiston keruu

Varsinainen aineistonkeruu suoritettiin oppilaiden koulupéivén aikana. Oppitunnin alussa koko
luokalle esiteltiin tutkimuksen aihe ja valittiin parihaastatteluun osallistuvat oppilaat. Esittely-
jen jdlkeen parihaastatteluun otettiin aina kaksi oppilasta kerrallaan ja varsinainen haastattelu
toteutettiin luokasta erillisess tilassa. Istumajéirjestyksessd noudatettiin Hirsjérven ja Hurmeen
(Hirsjéarvi & Hurme 2001, 91) suosittelemaan jarjestystd, jossa oppilaat istuivat kasvokkain ja
haastattelija kulmikkain oppilaisiin ndhden. Lisdksi ennen haastattelun alkamista oli tarkeda
luoda rento ja luottavainen ilmapiiri haastattelijan ja haastatteluun osallistuneiden vilille (Hirs-
jarvi & Hurme 2001, 90). Tahén pyrittiin keskustelemalla oppilaiden kanssa tutkimukseen osal-
listumisesta sekd sen herittdmistd tunteista. Lisdksi ennen varsinaisen tutkimuksen aloitusta
oppilaat saivat pelata haastattelijan avustuksella havainnointia ja reagointikykyé herittelevai
korttipelid. Korttipelissd oppilaiden tuli mahdollisimman nopeasti napata poydalle levitetyista
pelikorteista haastattelijan kertoma numero tai maa.

Korttipelin jdlkeen oppilaille jaettiin A- tai B-kirjaimella merkityt numeroidut mehu- tai
maitopurkin korkit, joita hyddynnettiin koko haastattelun ajan oppikirjan katselun ja lukemisen
prosessien esittelyssd. Oppilaiden tehtdvind oli haastattelun toiminnallisen osuuden alkuun
laittaa korkit omalle luokka-asteelleen sopivan oppikirjan aukeaman piille siind jérjestyksessd,
mihin he tietoisesti kiinnittdvit huomiota oppikirjaa silmiillessddn. Erityisesti huomiota kiin-
nitettiin sithen, mistd oppilaat aloittavat oppikirjan aukeaman silmadily. Talld haastattelukysy-
mykselld pyrittiin hahmottamaan, mistd mediumin osasta ja modaliteetista oppilaat aloittavat
tiedon rakentamisen. Valinnoissa kiinnitettiin erityisesti huomiota siihen, katsoivatko oppilaat
ensimmaéisend ympéristdopin oppikirjan aukeamalla otsikkoa, leipatekstid, kuvaa, kuvatekstii,
titvistelmaa vai aukeaman kysymyksid. Jatkokysymyksilli muista huomion kohteista ja au-
keaman tdrkeimmistd osista pyrittiin tutkimaan, jatkavatko oppilaat valitsemastaan pisteesti
tiedon rakentamisen lukusuunnan mukaisesti lineaarisesti vai silméilevitko he oppikirjan au-
keamaa ennen lineaarista lukemista. Liséksi oppilaita pyydettiin kuvailemaan, millaisia lu-
kustrategioita he kdyttdisivit annetun oppikirjan aukeaman tai aukeamien konkreettiseen luke-

miseen.

31



Oppilailta kysyttiin lukemisprosessin konkreettisen kuvauksen ja toiminnallisen aloituksen
jalkeen, onko heitd opetuksen avulla ohjattu kiinnittiméaén huomiota myos oppikirjan kuviin.
Lisdksi heitd pyydetddn kuvailemaan kuvan lukemista sekd kertomaan omia mielipiteitddn
siitd, miksi oppikirjoissa on kuvia ja kuvitusta. Télld pyrittiin havainnoimaan oppilaiden tie-
dollisten ja taidollisten osaamisen alueiden yhteistyotd. Lopuksi toiminnallisessa haastattelussa
kysyttiin, onko heille puhuttu tekstin ja kuvan yhdistdmisestd sekd pyydettiin osoituksena mo-
nilukutaidon strategioista luomaan oma kuvateksti yhdelle oppikirjan aukeaman kuvalle. Ku-
vaksi oli molempien ikdryhmien kohdalla valittu hieman samanlainen organisoiva kuva ai-
voista, jotta tehtdvinanto olisi kaikille tutkittaville oppilaille mahdollisimman samanlainen
(Kuva 4). Peruskoulun viidennen luokan oppikirjan sivulta peitettiin jo olemassa oleva kuva-
teksti. Haastattelun loppuun oppilaita pyydettiin myds tiivistimaidn heiddn mielestdédn monilu-
kutaidon tidrkeimmét ndkokulmat vinkeiksi muille ympéristdopin oppikirjaa lukeville oppi-

laille, silld muiden opettaminen osoittaa asian syvallistd ymmartdmisti ja osaamista.

‘/

LIKEALUE

e TUNTOALUE

-

sanojen
ymmartéaminen

. K ILOALUE

e MAKOALUE

MAKUIALUE

KUVA 4: Kuvatekstin luomisen apuna kaytetyt kuvat. Vasemmalla toisluokkalaisille ndytetty
kuva (Aavikkoa, Arjanne & Halivaara 2016a, 72) ja oikealla viidensille ndytetty kuva (Heinonen
ym. 2015a, 88).

Opettajien teemahaastattelu toteutettiin oppilaiden haastattelun jidlkeen vélitunnin aikana tai
koulupdivin jdlkeen. Teemahaastattelun alussa haastateltavilta opettajilta kysyttiin taustatie-
toja, kuten opetuskokemusta. Témén jilkeen kysyttiin, miten haastateltavan opettajan tyo-
paikka eli koulu on ohjannut opettajia huomioimaan uuden perusopetuksen opetussuunnitel-

man perusteiden mainitseman monilukutaidon laaja-alaisen osaamistavoitteen. Koulun tarjoa-
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man pedagogisen tuen ja madritelman voidaan katsoa ainakin osittain heijastuvan haastatelta-
vien henkil6kohtaisiin médritelmiin monilukutaidosta, jota kysyttiin seuraavaksi. Vastauksissa
huomiota kiinnitettiin etenkin siithen, millaisiin modaliteetteihin haastateltava yhdisti koulu-
kontekstissa tapahtuvaan monilukemiseen, ja sithen, ymmaérrettiinkd monilukutaito usean me-
diumin itsendisend lukemisena vai myds niiden yhdistelméané. Ennen siirtymistd monilukutai-
don konkreettista opettamista koskeviin kysymyksiin haastateltavien méadritelmiéd vertailtiin
POPS 2014 mukaiseen mééritelmdan. Néin varmistettiin yhtendisen ymmaérryksen syntyminen
ennen haastattelussa etenemistd, mika lisasi tutkimuksen luotettavuutta.

Haastattelun olennaisten késitteiden avaamisen ja méérittelyn jilkeen haastateltavia pyydet-
tiin kertomaan, miten he omassa luokassaan opettavat monilukutaitoa seké miten he hyodyn-
tavit monia eri modaliteetteja osana oppimista. Huomiota kiinnitettiin niin opetusmenetelmiin,
oppiaineisiin kuin tiedon eri ldhteisiin. Tarvittaessa opetustapahtumasta pyydettiin antamaan
konkreettinen esimerkki seka itse reflektoimaan, kohdistuiko annettu esimerkki erillisiin luku-
taitoihin vai kokonaiseen monilukutaitoon. Haastattelun lopuksi kartoitettiin liséksi opettajien
kasityksid monilukutaidon opetuksen hyodyistd sekd haasteista sekd ndiden heijastumisesta
monilukutaidon yhteiskunnalliseen hyodyllisyyteen. Teemahaastattelussa tarkoituksena on
edetd padasiallisesti valittujen aiheiden ja kysymysten parissa, mutta my0s sallia intuitiivisten
ja kokemusperdisten havaintojen esiinnousu (Tuomi & Sarajérvi 2009, 75). Esimerkiksi kysy-
mysten muoto tai esitysjirjestys saattaa teemahaastattelussa vaihdella tilannekohtaisesti jous-
taen (Metsdmuuronen 2006, 115). Néin tapahtui myos tdssd tutkimuksessa. Keskustelevasta
otteesta johtuen kysymysten ja vastausten jérjestys vaihteli hieman tilannekohtaisesti ja seké
oppilaille ettd opettajille annettiin haastattelun lopussa mahdollisuus lisdtd omia kommentteja
aitheeseen liittyen.

Oppilaiden parihaastattelut nauhoitettiin ja oppilaiden silméily- ja lukustrategioiden esittely
videoitiin ja valokuvattiin. Yhden oppitunnin aikana suoritettiin kahdet parihaastattelut. Opet-

tajien haastattelut nauhoitettiin.

3.4.  Aineiston kisittely ja analysointi

Téssd tutkimuksessa saatua aineistoa ldhdettiin analysoimaan sisdllonanalyysin kautta. Nau-
hoitetut haastattelut ensin litteroitiin, jonka jélkeen jokaiselle haastatellulle annettiin tunnus
anonymiteetin varmistamiseksi seka tulosten raportoinnin helpottamiseksi. Tutkimukseen osal-
listuneille oppilaille annettiin tunnus sen mukaan, mitd luokka-astetta oppilas kévi, kuinka mo-

nennessa parissa oppilas osallistui tutkimukseen sekd minka tasoiseksi lukijaksi luokanopettaja
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oli oppilaan arvioinut. Esimerkiksi oppilas 21a kévi aineistonkeruuhetkelld peruskoulun toista
luokkaa ja osallistui haastatteluun ensimmadisend parina. Loppuun sijoitettu pieni kirjain kertoo
oppilaan olleen opettajan arvion mukaan tasoltaan kohtalainen lukija. Vastaavasti oppilas
21B:n iso kirjain kertoo oppilaan olleen tasoltaan hyvé lukija.

Opettajien tunnukset koodattiin vastaamaan haastatteluun osallistuneita oppilaita sekd op-
pilaiden tunnuksissa kuvattuja attribuutteja. Esimerkiksi viidennen Iluokan opettajan,
Ope57&58, luokalta tutkimukseen osallistuivat oppilas 57A, oppilas 57B, oppilas 58A ja op-
pilas 58b. (Taulukko 2.)

TAULUKKO 2: Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden ja opettajien koodit.

Oppilaan tunnus Luokka Lukutaitotaso Opettajan tunnus
2la 2.1k. kohtalainen Ope21&22
21B 2.1k. hyva Ope21&22
22a 2.1k. kohtalainen Ope21&22
22B 2.1k. hyva Ope21&22
23a 2.1k. kohtalainen Ope23&24
23b 2.1k. kohtalainen Ope23&24
24A 2.1k. hyva Ope23&24
24b 2.1k. kohtalainen Ope23&24
25A 2.1k. hyva Ope25&26
25B 2.1k. hyva Ope25&26
26A 2.1k. hyva Ope25&26
26b 2.1k. kohtalainen Ope25&26
5TA 5.1k. hyva Ope57&58
57B 5.1k. hyva Ope57&58
58A 5.1k. hyva OpeS57&58
58b 5.1k. kohtalainen Ope57&58
59a 5.1k. kohtalainen Ope59&510
59B 5.1k. hyva Ope59&510
510A 5.1k. hyva Ope59&510
510b 5.1k. heikko Ope59&510



Litteroinnit luettiin 1&pi kokonaiskuvan muodostamiseksi. Tdmén tutkimuksen kannalta
olennaiset vastaukset pelkistettiin seké koottiin niitd vastaavan haastattelukysymyksen alaisuu-
teen. Siséllollisen pelkistdmisen kautta haastatteluista yleensé pyritdan muodostamaan merki-
tyksellisid kokonaisuuksia sekd etsimddn yhtildisyyksid ja eroja (Tuomi & Sarajarvi 2009,
109). Esimerkiksi opettajien antamat maaritelméat monilukutaidon kisitteelle koottiin omaksi
pelkistetyksi kokonaisuudekseen, jonka jidlkeen niistd etsittiin aineistoldhtoisesti sekd yhtélai-
syyksid ettd eroja. Tdmin kéasitteenmuodostuksen jilkeen annettuja monilukutaidon piirteita
vertailtiin koottuihin opettajien kuvauksiin monilukutaidon késittelystd koulun tasolla. Opetta-
jien antamista konkreettisista esimerkeistd monilukutaidon opettamisesta muodostettiin aineis-
toldhtdisesti alaluokkia, joista johdettiin laajempia yldluokkia. Néitd yldluokkia vertailtiin teo-
rialdhtoisesti moniin lukutaitoihin tai kokonaisvaltaiseen monilukutaidon késitteeseen. Lo-
puksi opettajien vastauksia monilukutaidon hyoddyistd ja esteistd teemoiteltiin aineistolédhtoi-
sesti.

Oppilaiden haastatteluissa jokaisen oppilaan numeroiduilla korkeilla merkityistd silméily-
kohteista oli otettu valokuvat. Ne analysoitiin litteroituja haastatteluja apuna kéyttden ja niistd
pyrittiin hahmottamana, mihin valitun oppikirjan aukeaman tai aukeamien kohtiin oppilaat
kiinnittivdt huomiota silmiillessddn aukeamaa ennen lukemisen aloittamista. Silméilyn ensim-
maéisen kohteen perusteella oppilaista muodostettiin aineistoldhtdisesti luokkia. Ensimmdisten
kohteiden lisdksi oppilaille muodostettiin valokuvien ja litterointien avulla silméiilyreitit. Op-
pilaskohtaisten silmdiilyreittejd kuvaavien valokuvien péédlle piirrettiin digitaalisesti oppilaan
kuvauksia vastaava lukureitti. Hyvien lukijoiden lukureittien kuvauksissa kéytettiin liilaa véria
ja kohtalaisten oppilaiden reiteissa sinistd vérid. Tédssd oppilaskohtaisten kaavioiden muodos-
tamisessa litteroituja kuvauksia tdydennettiin suoritettujen videointien avulla, silld oppilaat
kayttivdt kuvauksissaan paljon elekieltd sekd osoitussanoja. Oppilaskohtaiset lukureitit yhdis-
tettiin yhdeksi kuvaksi vuosiluokka- ja lukutaitotason perusteella ja niisti etsittiin yhtéldisyyk-
sid sekd eroja vertailevalla otteella.

Saatuja kuvauksia ja vertailuja rinnastettiin oppilaiden kuvauksiin siitd, mistd oppilaiden
mukaan oppikirjan aukeaman osasta 10ytyy sen térkein tieto. Oppilaiden vastaukset koottiin
yhteen ja niistd muodostettiin aineistoléhtoisesti teksti- ja kuva-alaluokat. Néitd luokkia ver-
tailtiin oppilaiden vuosiluokan ja lukutaitotason mukaisiin ryhmiin. Lisdksi kuvan katselun tai
lukemisen kuvailut seké oppikirjan kuvien takana nahdyt merkitykset teemoiteltiin omiksi kol-
lektiivisiksi alaryhmikseen ja nditd kuvauksia verrattiin oppilaan luokanopettajan kuvauksiin

monilukutaidon opettamisesta. Télld havainnoitiin oppilaan tiedollisia taitoja monilukutai-
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dosta. Oppilaan taidollista puolta ldhestyttiin taas tissd tutkimuksessa oppilaiden suunnittele-
milla kuvateksteilld. Oppilaiden kuvatekstit koottiin erilliseksi tiedostoksi ja niistd haettiin ai-
neistoldhtdisesti eroja ja yhtildisyyksié seka vertailtiin teoriaohjaavasti kaksoiskoodauksen ki-
sitteeseen. Lopuksi oppilaiden tiivistetyt ohjeet multimodaalisen ympéristdopin oppikirjan lu-
kemiseksi koottiin omaksi tiedostokseen ja niistd muodostettiin listaus. Samaa aihepiirid kasit-
televit tai toistetut ohjeet sulautettiin yhteen ja aiheeseen kuulumattomat vastaukset poistettiin

listauksesta.

3.5.  Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen aineistonkeruumenetelméni hyddynnettiin opettajien kohdalla yksittiin toteutet-
tua teemahaastattelua, joka mahdollisti keskustelevan otteen ja késitteenmaédrittelyn yhdessa
tutkittavien kanssa heti aineistonkeruun alkuun. Tdmén avulla varmistettiin, etti tutkija ja haas-
tateltava keskustelivat samasta aiheesta. Lisdksi yhteisesti muodostettu késitys monilukutai-
dosta alensi tutkijan ja haastatellun vélisti valta-asetelmaa, paransi teemahaastattelun luonte-
vuutta sekd mahdollisti aitojen subjektiivisten kokemusten jakamisen. Oppilaiden kohdalla
hyddynnettiin uutta toiminnallista aineistonkeruumenetelméé, joka luotiin titi tutkimusta var-
ten. Samankaltaisia aiempia tutkimuksia on teetetty silmanliitkekameralla, mutta tdssd tutki-
muksessa sitd el hyddynnetty. Téssd tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita oppilaan tietoisista ja
tahdonalaisista lukutekniikoiden valinnoista, joiden havainnointiin silménliikekameraa ei
tarvittu. Tutkimuksen luotettavuutta vahensi uusi toiminnallinen menetelmé, mutta toisaalta
menetelmai esitestattiin ja muokattiin ennen varsinaista aineistonkeruuta. Lisdksi menetelmén
luonnissa pyrittiin huomioimaan oppilaiden oma eldmismaailma, lapsildhtoisyys seka tilanteen
luontevuus oppilaan ndkdkulmasta.

Oppilaiden teemahaastattelu toteutettiin parihaastatteluna, silld mielipiteen saamisen ujoil-
takin oppilailta on havaittu olevan helpompaa ryhméahaastattelun avulla (Hirsjirvi & Hurme
2001, 63). Oma oppiminen saattaa olla arka asia joillekin oppilaille, joten tutun ja ldheisen
luokkatoverin tarjoama tuki saattoi kannustaa oppilasta puhumaan tuntemattomalle haastatte-
lijalle omasta koulunkdynnistddn avoimemmin kuin yksin haastateltaessa. Parin tarjoama hen-
kinen tuki heijastui myos tilanteen jannittdvyyden purkautumisena ja vapaampana keskuste-
luna. Néin toisen lapsen ldsndolo rikkoo aikuisen haastattelijan asettamaa valta-asemaa sekd
opettaja-oppilas — suhteen luomaa késitystd, jonka mukaan oppilaan pitéisi haastattelutilan-

teessa antaa oikeaksi kokemiaan vastauksia (Alasuutari 2005, 152—153). Lisdksi pari saattoi
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tarjota kielellisen mallin oman oppimisen sanoiksi pukemiseksi, mikd vaikutti merkittdvasti
haastattelusta johdettaviin tuloksiin.

Lisdksi oppilaiden aineistonkeruussa hyodynnettiin ajattelun ohjaajana valmista oppikirja-
materiaalia. Oppikirjamateriaali noudatti POPS 2014:n péivitettyjd oppimisen ja osaamisen ta-
voitteita, ja oli titen ajankohtainen ja laadukas aineistonkeruun apuvaline. Valittu kirjasarja oli
kaikille tutkimukseen osallistuneille oppilaille ennestddn tuntematon, joten oppilailla ei ollut
vield muodostunut mallia juuri timén aukeaman lukemisesta. Oppikirjoista valittiin synkretis-
tisen oppimiskésityksen nojalla samaa aihetta késittelevd aukeama ja kuva aineistonkeruuseen,
jolloin voitiin kontrolloida aihepiirin eroista johtuvaa vaihtelua. Peruskoulun toisen luokan op-
pikirjan aukeamalla esiintyi monenlaisia kuvia sekd kuvan ja tekstin vilistd vuorovaikutusta.
Toisaalta aukeamalla esiintyi myos kuvituskuvia, kuten ristihdmahékki, joka saattoi ohjata op-
pilaan huomiota vihemmaén olennaisiin siséltdihin. Tosin koska kyseessé oli aito oppikirjan
aukeama, voidaan véittdd huomion siirtymisen kuuluvan osaksi myos aitoa lukutilannetta. Pe-
ruskoulun viidennen luokan oppikirjan kappale levittyi kahdelle aukeamalle, mika vaikutti suu-
resti oppilaiden huomion jakautumiseen sekd havaintojen tekemiseen. Toisaalta saman kappa-
leen jakautuminen usealle oppikirjan sivulle on tyypillistd ja edustaa hyvin oppikirjojen nor-
maalia tilannetta. Oppikirjojen aukeamalla teksti ja kuva olivat pinta-alallisesti suhteellisen ta-
sapainossa, mutta aukeamilla esiintyi myos tekstin ja kuvan paillekkdisyyksid. Tdma paillek-
kdisyys toimii toisaalta osoituksena siitd, ettd valittu aukeama vaati kaksoiskoodausta, mutta
toisaalta saattoi jakaa oppilaan huomiota.

Aineistonkeruussa noudatettiin tutkimuksen tekemisen eettisid sdéntdjd pyytdmaélla lupa ai-
neistonkeruuseen niin Turun sivistystoimelta, koulun rehtorilta, opettajalta, oppilaan huoltajilta
kuin oppilailta itseltddn. Liséksi valittujen oppikirjojen kdyttoon aineistonkeruun apuvélineena
pyydettiin lupa sekd Kopiostosta ettd oppikirjan kustantajalta. Otanta oli suhteellisen onnistu-
nut, silld tutkimukseen saatiin mukaan niin tyttdja kuin poikiakin. Opettajien tapauksessa mie-
hid tutkimukseen osallistui naisia véhemmaén, mutta opetuskokemuksen osalta otannan kirjo oli
laaja. Aineistonkeruussa hyodynnettiin lisdksi monenlaisia tallennusmenetelmii, mika varmisti
aidossa ja vuorovaikutuksellisessa tilanteessa kdytettyjen muuttujien ja niiden yhteispelin tal-
tioinnin analyysia varten. Aineiston késittelyssd noudatettiin koko tutkimuksen ajan haastatel-

tavien itsemadrddmisoikeutta, vahingoittamattomuutta seki anonymiteettia.
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4. TULOKSET

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tutkia monilukutaidon opettamista seki opittujen tietojen
ja taitojen soveltamista ymparistdopin oppikirjan tulkintaprosessiin. Tdssd luvussa kerrotaan
ensin, miten opettajat madrittelivit monilukutaidon, millaista tukea he olivat saaneet monilu-
kutaidon opettamiseen, miten he kdytdnnon konkreettisilla toimilla opettivat monilukutaitoa,
sekd millaisia esteitd tai hyotyjd he kertoivat monilukutaidon opettamiseen liittyvan. Taman
jélkeen tdsséd luvussa kuvataan millaisia taitoja ja tietoja oppilaat hyddynsivat ympéristdopin
multimodaalisen aukeaman tulkintaprosessissa seki analysoidaan oppilaiden tuottamaa kuva-

tekstid osoituksena monilukutaidosta.

4.1.  Monilukutaidon opettaminen opettajien niikokulmasta

Tamaén tutkimuksen ensimmaéinen tutkimusongelma késitteli monilukutaidon opettamista. Kes-
keiseksi osaksi itse opettamista tdssd tutkimuksessa nostettiin monilukutaidon késitteen maa-
rittely, jota kysyttiinkin haastateltavilta heti teemahaastattelun alkuun. Monilukutaidon méérit-
teleminen osoittautui haastateltaville jokseenkin hankalaksi, silld he kokivat, ettd monilukutai-
dosta ei ole juurikaan puhuttu (Ope23&24). Haastateltavien tarjoamista mééritelmistd pystyt-
tiin kuitenkin 16ytdméaan kaksi eri teemaa, joissa monilukutaito miellettiin toisaalta viestinnéksi
ja toisaalta erilaisten sanallisten tekstien tulkinnaksi sekd ymmartdmiseksi.

Kaksi opettajaa painotti, ettd monilukutaidon opettamisen tulisi tdhdété siihen, ettd oppilas
osaisi suhtautua kaikkeen painettuun ja sanalliseen tekstiin viestind (Ope21&22 & Ope57&58)
ja ettd oppilaat oppisivat kyvyn

” — — tulkita erilaisia viestejd, oli ne sitten kuultua tai ndhtyd.” (Ope57&S58).

Tdhdn viestin mdidritelmddn siséllytettiin eri kirjallisuuden lajit (Ope21&22), ohjeet
(Ope21&22), ilmeet (Ope57&58), ddnet (Ope57&58) ja kaikki mahdolliset eri aistikanavia pit-
kin tukevat drsykkeet (Ope21&22 & Ope57&58). Opetuksen tulisi ndin antaa oppilaalle mah-
dollisimman monipuolisia kokemuksia monien eri ldhteiden kédytosta (Ope21&22).

Samoilla linjoilla monien eri lahteiden kédytosti olivat myds monilukutaidon sanallisen teks-
tin puolta painottavat haastateltavat. He painottivat maéritelmissddn viestintdd voimakkaam-

min sanallisten tekstien késittelyd monin eri tavoin. Témén nikyi esimerkiksi siind, ettd vas-
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tauksissa painotettiin kirjan kappaleen kisittelyd monin eri tavoin seké sanallisten tekstien ana-
lysoimista, jotta oppilaat oppisivat hahmottamaan, mistd tiedon ldhteesti on kyse seka tulkit-
semaan lahteiden eroja (Ope23&24). Tama liittyi yhden haastateltavan mukaan vahvasti myos
kriittisen lukutaidon opetteluun, kun osana opetusta pohditaan, voiko nikeméénsi aina luottaa
(Ope25&26). Lisdksi yksi haastateltavista liitti monilukutaidon eri tasoisiin sanallisen tekstin
lukemisen strategioihin (Ope25&26). Hanen ndkemyksensd mukaan monilukutaidon opette-
lussa on kyse lukemisen tasojen harjaannuttamisesta. Ensin oppilaiden tulee opetella mekaani-
nen sanallinen lukutaito, jonka jilkeen oppimisen kenttdd voidaan hiljalleen laajentaa kohti
luetun ymmartdmisté ja eri ldhteisiin liitettdvia strategioita (Ope25&26). Néin sanallisen teks-
tin lukemisesta voitaisiin laajentaa kohti kaikkia ldhteitd koskevaa lukutaitoa eli monilukutai-
toa. Talla tdhdéattiisiin siithen, ettd oppilas oppisi lukemaan kaikkea arkeen ja jokapdivéiseen
eldméaén liittyvad, lukeminen kehittyisi automaattiseksi (Ope59&510) sekd erilaisten ldhteiden
lukeminen auttaisi matkan varrella oppilasta kehittiméén itselleen sopivat keinot tai tavat lu-
kemisen avuksi (Ope25&26 & Ope23&24). Ehki osin laajenevasta oppimisen mallista johtuen
sanallista tekstid ja prosessioppimista painottavat haastateltavat sisallyttivét liséksi jo mainit-
tuihin tiedon ldhteisiin liséksi nettilinkit (Ope59&510) sekd kuvat (Ope23&24).

Kaikkien haastateltavien tosin voidaan sanoa jakaneen kasityksen siité, ettd monilukutaidon

opettamisessa tdrkeintd on ymmarryksen saavuttaminen. Kiteytetysti voidaan sanoa, ettd

” — — tirkein olisi se, ettd than sama misti se asia tulee, niin sd ymmarrit sen.
Oli se sitten tekstiviesti tai teeveesséd kuva tai konsertti tai kirja, sanomalehti.

Niin si osaat lukea ja tulkita sitd.” (Ope23&24).

Useat tavat madritelld monilukutaito saattoivat heijastua osaltaan sithen, miten moniluku-
taitoa oli kisitelty opettajien tydpaikoilla eli kouluissa. Yleisesti haastateltavien mielesti kou-
luissa ei juurikaan ollut puhuttu monilukutaidosta tai sen opettamisesta, vaikka uutta POPS
2014:4 olisikin késitelty. Yhdessd koulussa monilukutaito oli saatettu ohimennen mainita yh-
tend monialaisena tavoitteena, mutta sithen ei varsinaisesti ollut syvennytty (Ope59&510). Toi-
sessa koulussa taas yhteiset lukemista koskettavat projektit tahtdsivit enemmankin lukemisen
kiinnostavuuden lisddmiseen ja lukemaan kannustamiseen (Ope25&26) eivitkd niinkd4n mo-
nilukutaidon harjaannuttamiseen. Haastateltavien vastauksista voitiin ndhdi, ettd opettajat tie-
dostivat vastuun monilukutaidon opettamisesta olevan opettajille itselldén (Ope21&22) ja ettd

rehtorit olivat tietoisesti jattdneet
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” ——jokaisen omalle vastuulle, miten siti sitten késittelee ja miten sitd nostaa

esiin. Et miten sd sitd monilukutaitoa sitten hyodynnetddn.” (Ope57&58).

Toisaalta erds haastateltava pohti, ettd POPS 2014:ssa ei ole kovinkaan konkreettisella ta-
valla mééritelty, mitd monilukutaidolla haetaan (Ope23&24). Tdmi opettaja nosti vahvasti
esiin sen, ettd POPS 2014:n tavoitteiden tuonti osaksi kdytdnnon toteutusta ilman taustakoulu-
tusta tai -osaamista kyseisestd aihepiiristd on hankalaa (Ope23&24). Muutenkin POPS 2014:n
tuomat lukuisat muutokset olivat tuoneet jo edellisend kevédédni stressid monille opettajille
(Ope23&24). Téssa tilanteessa katsottiin koulun tasolla, ettd resurssit suunnataan suurempiin
ja radikaalimpiin muutoksiin kuten arvioinnin péivittdmiseen (Ope23&24). Toisessa koulussa
resurssit oli puolestaan ohjattu toiminnallisuuden lisddmiseen ja rehtori oli kehottanut koulun
opettajia suhtautumaan uudistuksiin maltilla ja askel kerrallaan (Ope25&26). Voidaan siis sa-
noa, ettd monilukutaitoa ei ole késitelty koulun tasolla, silld koulun resursseja oli suunnattu
muihin isoihin muutoksiin. Rehtorit olivat jéttdneet monilukutaidon opettamisen opettajien
vastuulle, mutta kehottaneet malttiin uudistusten keskella.

Haastateltavien vastauksista ilmeni, ettd tukea opetussuunnitelmauudistuksiin haettiin reh-
torin lisédksi my0s tydkavereilta ja oppimateriaaleista (Ope21&22). Varsinkin uudet opettajat
nédhtiin voimavarana, joka tarjoaisi uusia ideoita ja péivityksid vanhojen opettajien tietotaitoi-
hin (Ope21&22). Toisaalta vanhoilla “konkariopettajilla” oli muistissaan sellaisia tehtdvid ja
oppilaita palvelevia materiaaleja, joita uudet opettajat eivit osanneet kaivata opettamisensa tu-
eksi (Ope23&24). Materiaalien osalta osa opettajista koki, ettd ne ohjasivat jo nykyiselldin

tekstin monipuoliseen késittelyyn (Ope21&22) ja osa taas oli sitd mieltd, ettd

” —— kéytannossd kaikki muut kirjasarjat [kuin Seikkailujen lukukirja] tai ai-

neet on jéljessd. Ne ei ole paivittynyt.” (Ope23&24).

Naissé paivittdiméattomissd kirjasarjoissa saatettiin yhden opettajan mukaan joutua hyppiméén
kokonaisten jaksojen yli sekd luomaan tiysin uutta materiaalia uuden POPS 2014:n nimissa
(Ope23&24). Voidaan siis sanoa, ettd haastateltavat hakivat tukea monilukutaidon opettami-
seen monelta eri taholta.

Haastateltavien kommenteista monilukutaidon opettamiseen yhdistetyistd oppiaineista
nousi vahvasti esiin se, etti oppiaineita ei niinkdin yhdistetty monilukutaitoon vaan pikemmin-

kin monilukutaito oppiaineisiin. Suurin osa haastateltavista (Ope21&22; Ope23&24;
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Ope25&26 & Ope57&58) yhdisti monilukutaidon opettamisen didinkielen ja kirjallisuuden ta-
voitteisiin. Erddn haastateltavan mukaan jo Aapinen itsessddn opettaa lukutapaan, jossa ennen
tekstin lukemista havainnoidaan aukeaman kuvia ja siséltéod (Ope21&22). Niin oppilas oppii
didinkielen ja kirjallisuuden yhteydessd pysdhtyméén ja miettimiin kisiteltdvid asioita mo-
nesta eri ndkokulmasta (Ope 1&22). Tastd on luontevaa jatkaa opetusmalliin, jossa didinkielen
ja kirjallisuuden sisdlt6jd kdydaan monipuolisesti 1dpi esimerkiksi kirjoittaen, muistaen ja liik-
kuen (Ope23&24) sekd draaman kautta (Ope25&26). Tédhin kuului myds muun muassa kuvien
analyyttinen katselu, niiden ihmettely ja niistd syy—seuraus -suhteiden tarkastelu, jota tapahtuu
yhden haastateltavan mukaan joka aukeaman kohdalla (Ope25&26). Liséksi yksi haastateltava
painotti vastauksissaan sité, ettd didinkielen ja kirjallisuuden tunneilla voidaan luontevasti tut-
kia tekstistd esimerkiksi lihavoituja sanoja ja viliotsikoita, opettaa usean tietoldhteen kayttod
seki painottaa kuvien ja kuvatekstien merkityksid (Ope57&58). Aidinkielen ja kirjallisuuden
laaja tuntimadra lisdksi mahdollistaa sen, ettd oppilaat pystyvit tuottamaan paljon omaa tekstia,
jakamaan tuotoksia toisilleen sekd keskustelemaan tuotoksista niin pareittain kuin ryhmittéin
(Ope59&510). Aidinkielen ja kirjallisuuden sisiltojd voidaan niin ollen kisitelld eri ryhmiss,
eri paikoissa ja monipuolisesti eri tavoin (Ope21&22).

Toiseksi eniten mainintoja teemahaastattelun aikana sai matematiikka. Opettajat tiedostivat
osittain, ettd matematiikan numerot toimivat erddnlaisina symboleina, mutta painottivat sitd,
ettd matematiikan oppikirja ohjaa vahvasti heiddn opettamistaan (Ope57&58). Matematiikan
kirja ohjaa erilaiseen ajattelumalliin kuin didinkielen ja kirjallisuuden kirja (Ope21&22), mutta
usein alaluokkien matematiikan kirjan aukeaman alkuun on sisillytetty tarina ja kuva virik-
keeksi (Ope25&26). Lisdksi matematiikka sisdltdd tehtdvid, joissa laskussa kdytetyt numerot
on saatettu korvata hedelmill4 tai muilla kuvilla ja ndin ollen vaativat monilukutaidon tyyppisti
paattelyd (Ope25&26).

Kuvataide itsessdin sai opettajilta suhteellisen vihdn mainintoja. Monilukutaito yhdistettiin
kuvataiteen puolella kuvien tulkintaan (Ope21&22 & Ope25&26), kuvan muokkaukseen
(Ope25&26), valokuvaukseen ja valokuvien arviointiin (Ope59&510) seké digitaalisen taiteen
tekemiseen (Ope25&26 & Ope59&510). Varsinkin internetin ndhtiin tarjoavan lisd erityyppi-
sid kuvia osaksi opetusta ja sdhkodisen maailman avaavan lisdd ovia ja mahdollisuuksia kuvan-
lukemisen opettamiseksi (Ope59&510). Muita mainintoja saivat koodaus (Ope21&22), mu-
siikki ja sen tahdissa litkkuminen (Ope23&24), draaman laajentaminen myos evankelis-luteri-
laisen uskonnon tunnille (Ope23&24), tekijanoikeudet ja niiden symbolit (Ope23&24), liikun-
tatunnin pelitilanteiden lukeminen seki tanssiminen (Ope59&510), tunteiden ja tilanteiden lu-

keminen (Ope59&510), liikennemerkkien symbolien ja todellisuuden yhdistdminen
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(Ope59&510), ympdristoopin abstrakteissa asioissa kuvan tarjoama tuki tekstin tulkinnalle ja
hahmottamiselle (Ope59&510) seki kielissd kuuloaistin ja nékoaistin yhdistdminen sanojen
opettelussa (Ope59&510). Annetut esimerkit oppiaineista, joihin monilukutaidon opettaminen
yhdistettiin, olivat pitkédlle linjassa opettajien omien sivuaineopintojen ja erikoisalaosaamisten
kanssa, vaikka niitd ei varsinaisesti tdssd tutkimuksessa kysytty. Esimerkiksi Ope57&58 pystyi
parhaiten analysoimaan monilukutaidon opettamista litkunnan kautta, silld hén opetti liikunnan
tunteja my06s muillekin kuin omalle luokalleen. Samoin esimerkiksi Ope59&510 nosti kielet
osaksi monilukutaidon opettamista, silld hénelld oli omien sanojensa mukaan laajempaa koke-
musta kielten opettamisesta.

Y114 kuvattujen oppiaineiden liséksi yksi haastateltavista pohti monilukutaidon opettamisen
olevan hyvin opettajajohtoista, mutta toisaalta painotti sitd, ettd kaikki tieto ei ole valmiina

opettajalla (Ope21&22). Hanen mukaansa opettaminen on vuorovaikutteista:

” Et lapsi opettaa my6s minua. Koska en mikéén niitd kaikkia tiedd. Sit me

yhdessd himmastelldén ja ihmetelldéin et niinhén tds onkin!” (Ope21&22).

Lisidksi toinen haastateltava painotti, ettd monilukutaidon opettamisen voi helposti yhdistda

kaikkiin peruskoulun oppiaineeseen (Ope59&510).

“Emma nyt keksi mitdén ainetta mihin sitd ei voisi yhdistaa sitten loppujen

lopuksi kuitenkaan.” (Ope59&510).

Hénen mukaansa kaikenlainen puhe, teksti ja numerot kannattaa levittda jo visuaalisesti ym-
pari luokkaa esimerkiksi seinille (Ope59&510), jolloin monet eri tiedon léhteet ovat jatkuvasti
oppilaalla ldsni. Kolmas haastateltava lisdsi vield, ettd ensimméinen kouluvuosi menee pitkille
mekaanisen lukutaidon opetteluun, mutta jo toisella luokalla opetuksen osaksi voidaan ottaa
draamaesityksid (Ope25&26). Vihitellen yldluokille edetessdé mukaan voidaan ottaa kuvan
muokkaaminen, digitaalinen taide sekd videoiden tekeminen, joka edellyttdd kuvan ja dénite-
hosteiden yhdistdmistd (Ope25&26). Néin tdmén opettajan mukaan laajennetaan monilukutai-
don kenttdd seké painotetaan vdhitellen oppilaan omaa tekemistd (Ope25&26). Neljds opettaja
oli samoilla linjoilla pohtimalla, ettd véhitellen vaikeutuvan ja laajenevan opetuksen kautta yl-
lapidetddn alaluokilta asti jatkuvaa mielihyvdd ja mielenkiintoa monilukutaitoa kohtaan

(Ope21&22).
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Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd haastateltavat liittivdt useimmiten monilukutaidon yh-
deksi didinkielen ja kirjallisuuden alatavoitteeksi. Muutkin oppiaineet kuten matematiikka, lii-
kunta ja ymparistooppi saivat mainintoja teemahaastattelun aikana, mutta ndma maininnat oli-
vat varovaisia eivatkd niin selvépiirteisid kuin didinkieleen ja kirjallisuuteen liitetyt esimerkit.
Opettajat arvioivat itse, ettd suurimmaksi osaksi he opettavat erillisid lukutaitoja. Timé saattaa
osittain johtua siitd, ettd nuorempien ja heikkotasoisempien lukijoiden kanssa on yhden haas-
tateltavan mukaan lahdettiva liikkeelle perustason kirjainten opettelusta ja lukemisen harjoit-
telusta (Ope21&22). Toisaalta luokassa saattaa olla myds niitd oppilaita, jotka osaavat jo kou-
lun alkaessa lukea. Heiddn kanssaan tdytyy yhden opettajan mukaan kehitelld haastavampia
tehtévid ja erilaisten viestinten hyodyntdmistd mielenkiinnon ylldpitdmiseksi (Ope21&22). Li-
sdksi erddn opettajan mukaan erilaisten viestinten késittely palvelee eri tavalla oppivia oppilaita
(Ope21&22), joten erillisten lukutaitojen opettamiselle néhtiin myds perusteita. Kaikille oppi-
laille suunnatussa yhteisessé opetuksessa painotetiin kuuntelun oppimista, mutta muut oppi-
mistavat jadvit lahjakkaiden eriyttimiseksi ja mekaanisen lukutaidon ja luetunymmaértdmisen
perinteisten sisiltdjen varjoon (Ope21&22).

Yksi esimerkki koko luokkaa koskevasta monien lukutaitojen yhteisopettamisesta oli koke-

muksellinen ja toiminnallinen tekeminen:

”Ja kaikista paras olis just sellaiset esimerkit et paisis tekemddn. Kauhean
hankala vaan ison ryhmén kaa luoda sellaisia tilanteita missé tehtéisiin. Et jos
paéstiiskin tekeméén eri asioita, kokemaan niitd asioita niin sit samalla pe-
rehdyttdisi lukemaan niihin, mitd ollaan tehty. Niin se olis sellainen ideaali

tilanne.” (OpeS57&58).

Alaluokille nditd kokemuksellisia toimintatilanteita oli tuotu monialaisten teemapéivien
avulla. Esimerkiksi erddssd luokassa oli monialaisena teemapédivéni ensin tutustuttu Kaleva-
laan, sen runomittaan seké runoissa mainittuun kanteleeseen, sitten kuunneltu ja laulettu Kale-
valan lauluja, piirretty oma kanneltyo ja lopuksi soitettu kannelta (Ope23&24). Tosin monia-
laiset oppimiskokonaisuudet saivat samalta haastateltavalta hieman kritiikkié, silld hdnen mie-
lestddin ideaalissa tilanteessa joka ikinen pdivé ja oppimiskokemus olisi ainerajat ylittdva ko-
konaisuus (Ope23&24). Todellisuudessa tosin oppiaineiden luonteet ja rajat ohjaavat erillisiin
lukutaitoihin ldhes kaikissa muissa aineissa paitsi ympaéristoopissa (Ope59&510).
Oppiaineiden ja koulutuntien rajat nostettiinkin yhdeksi suurimmaksi teemaksi moniluku-

taidon opettamiseen liitetyistd haasteista. Erdéin haastateltavan mukaan jokaisessa oppiaineessa
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on omat tavoitteensa, joiden saavuttaminen tiytyy priorisoida ensimmaiseksi (Ope23&24).
Esimerkiksi laajenevaan oppimiskésitykseen viitaten erds opettaja totesi, ettd ensin kakkos-
luokkalaisten tulee oppia kirjoittamaan kunnollisia virkkeité ennen kuin virkkeet voidaan liitt4a
videon kuvatekstiksi (Ope23&24). Lisdksi ajan puute néhtiin ongelmallisena teemana. Jopa
kolme haastateltavaa oli sitd mieltd, ettd monilukutaito on itsessddn niin laaja kasite, ettd sen
madrittely ja rajaus yhdelle lukuvuodelle ja sen tuntirajoihin on hankalaa (Ope23&24;
Ope57&58 & Ope59&510). Myos arviointikriteerien puute nousi haastateltavien kommen-
teista esiin yhtend suurimmista teemoista. Nimenomaan tarkan mééritelmén ja arviointikritee-
riston puute ndhtiin tuovan oman epavarmuutensa monilukutaidon opettamiseen (Ope23&24).

Neljds esiin noussut teema oli isot ryhmékoot (Ope25&26 & Ope57&58) ja ryhmien sisédiset
erot. Isoissa ryhmissi ei haastateltavien mukaan ole tarpeeksi aikuisia auttamassa monin eri
tavoin oppivia oppilaita (Ope25&26). Lisdksi yhden ryhmin sisddn on saatettu sisillyttda op-
pilaita, jotka ovat niin tasoeroiltaan (Ope23&24) ja oppimistyyleiltdén (Ope21&22) erilaisia
oppijoita, oppimisvaikeuksista ja keskittymiskyvyn herpaantumisesta kérsivid oppilaita
(Ope21&22) ettd maahanmuuttajataustaisia oppilaita (Ope25&26). Esimerkiksi erds opettaja

totesi haastattelun aikana:

” —— ja ainakin meilld kun on maahanmuuttajia niin niiden késite- tai sanava-
rasto on niin paljon heikompi etté tuolla on varmasti paljon kun menee heilta

ihan ohi.” (Ope25&26).

Lisidksi luokassa saattaa olla erityisoppilaita, jotka eivit kestd 44niéd, joten dénen yhdistiminen
osaksi opetusta koettiin ongelmallisena (Ope25&26). Eriyttdmisen tarpeen néhtiin tuovan lisé-
tyotd aihealueeseen, johon siséltyy jo ennestddnkin sellaisenaan paljon tyotd (Ope23&24 &
Ope25&26). Lopuksi viidentend teemana esiin nostettiin vélineisiin liittyvit ongelmat. Esimer-
kiksi erddssd luokassa sdhkoiset laitteet kuten tablettitietokoneet, joihin tukeudutaan padasial-
lisesti monilukutaidon opettamisessa, eivét toimi saumattomasti (Ope25&26) tai niité ei riitta-
nyt kaikille oppilaille (Ope21&22).

Suurin osa haastatelluista opettajista oli samoilla linjoilla monilukutaidon opettamiseen liit-
tyvistd haasteista, mutta yksi opettaja ei pitdnyt monilukutaidon opettamista lainkaan hankalana
vaan pikemminkin itsestddnselvyytend (Ope59&510). Télla noin 15 vuotta opettajana toimi-
neella haastateltavalla tuntui olevan selkein késitys siitd, mitd monilukutaidolla tarkoitettiin.
Erés toinen opettajista sanoikin, ettd monilukutaidon tiedostaminen jo suunnitteluvaiheessa aut-

taisi varmasti monien ylld mainittujen esteiden yli (Ope57&58).

44



Haasteista huolimatta kaikki haastateltavat olivat sitd mieltd, ettd monilukutaidon opettami-
seen liittyy paljon hyotyjd niin koulun kuin yhteiskunnan ja tulevaisuudenkin ndkokulmasta.
Monilukutaidon oppiminen auttaa haastateltavien mukaan oppilasta hahmottamana koulussa
opiskeltavia kokonaisuuksia sekd 10ytdmiin itselleen parhaan lukutavan, jotta opiskeltavat
asiat jdisivat tulevaisuutta varten mieleen (Ope57&58). Néin oppiminen tehostuisi ja oppilas
pystyisi paremmin ymmartiméaidn miten koulussa kisiteltdvdt asiat liittyvét toisiinsa
(Ope57&58).

Monilukutaidon oppiminen néhtiin avaintekijani oppilaan selvityttimisessd ympéroivéssa
maailmassa (Ope21&22 & Ope23&24) myos koulun jdlkeen. Maailma on haastateltavien mu-
kaan tdynnd drsykkeiti, joista oppilaiden tulee osata suodattaa tirked, hyddyllinen ja oikea tieto
(Ope23&24 & Ope57&58). Lisdksi oppilaan tulee osata havainnoida, nédhdé ja prosessoida
montaa eri asiaa yhtd aikaa mielessdin (Ope25&26). Eri ldhteiden kéyton ja yhtiaikaisien hal-
linnan taidon voidaan haastateltavien mukaan néhd4 johtavan siihen, etti oppilas osaa toimia
ylivirikkeellisessd yhteiskunnassa (Ope25&26) ja tayttdd esimerkiksi Kelan hakemuksia, erot-
taa valeuutisen oikeasta uutisesta ja suhtautua kriittisesti pelimaailmaan (Ope59&510). Mo-
nilukutaitoon liittyvien tietojen ja taitojen avulla oppilas pystyy tekemddn omaa eldamiinsa
koskevia valintoja (Ope59&510) ja nauttimaan sekd ymmértdiméadn ympardivdd kulttuuria
(Ope23&24). Eris opettaja totesi, ettd kun monilukutaidon hallitsee, niin maailma on avoinna
(Ope21&22).

Opettajien haastatteluista voidaan sanoa, ettd monilukutaito oli suurimmalle osalle tutki-
mukseen osallistuneista opettajista takaa-alalle jadnyt kokonaisuus, jota he eivit tietoisesti ol-
leet miettineet. Monilukutaidon mééaritteleminen tuotti monenlaisia vastauksia, mutta kaikkia
annettuja mééritelmid yhdisti ympérdivin maailman ymmartdmisen tarve. Yleensa téta tarvetta
toteutettiin tiedostetusti didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisdlld, mutta tiedostamatta
myOs muissa oppiaineissa. Yleisesti haastatteluun osallistuneet opettajat yhdistivit moniluku-
taidon kaltaisen suuren kokonaisuuden opettamiseen omiin vahvuuksiinsa. Apuna kdytdnnon
toteutukseen haettiin niin rehtorilta, tyokavereilta kuin saatavilla olevista oppimateriaaleista.
Yleisesti materiaaleina kéytettiin sanallisia tekstejd, mutta myds useita muita modaliteetteja
kuten ddnié, eleitd, kuvia ja videoita. Oppikirja néhtiin yhtend mahdollisena materiaalina, mutta
sille ei annettu sen suurempaa painoarvoa kuin muillekaan mediumeille ja sitd kaytettiin
yleensd oppimisen vilineend eikd niinkddn oppimisen kohteena. Toisaalta myOskiin tieto- ja
viestintiateknologiaa ei painotettu opetusmateriaaleissa. Yleensd monilukutaitoa opetettiin eril-
lisind lukutaitoina pienten osatavoitteiden kautta, ja timi saattoi haastateltujen mukaan johtua

oppiaineiden asettamista rajoista, ajan, vélineiden, selvien arviointikriteerien tai miiritelmén
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puuttumisesta tai isoista ryhmistd ja niiden sisdisistd eroista. Haasteista huolimatta opettajat
katsoivat monilukutaidon siséltdjen hallinnan olevan tdrked avain yhteiskunnassa selviytymi-
selle ja ehdottivat, ettd monilukutaidon késitteen sekéd sisdllon mairitteleminen auttaisi ja sel-

ventdisi kdytdnnon opetustyota.

4.2.  Monilukutaidon soveltaminen ja siihen liittyviit taidot ja tiedot oppilaan
néikokulmasta

Tamaén tutkimuksen toinen tutkimusongelma kisitteli monilukutaitoa oppilaan nikokulmasta.
Téssd alaluvussa perehdytdén ensin oppilaiden taitoihin soveltaa monilukutaitoa ympéristdopin
oppikirjan tulkintaan, sitten oppilaiden tietoihin ympéristétiedon oppikirjan multimodaalisen
aukeaman lukemisesta ja lopuksi havainnollistetaan oppilaiden taitoja soveltaa monilukutaitoa

konkreettisen esimerkin kautta.

4.2.1.  Monilukutaitoon liittyvien taitojen soveltaminen

Oppilaiden parihaastattelun alun toiminnallinen osuus tdhtési oppilaiden taitojen eli konkreet-
tisen lukemisprosessin havainnointiin. Téssd tutkimuksessa multimodaalisen ympéristdopin
oppikirjan aukeaman lukeminen jaettiinkin ennakoivaan silméilyyn seki itse lukemisproses-
siin.

Ennakoivasta silmiilystd pystyttiin johtamaan kahdenlaisia tuloksia. Ensimmadiset tulokset
koskivat sitd, mistd oppilaat aloittavat tyypillisesti ympéristdopin oppikirjan aukeaman silméi-
lyn. Esiin nousi kolme merkittdvad vastausryhmii: otsikko, kuvat seki teksti. Yhteensa kuusi
tutkimukseen osallistunutta oppilasta aloitti annetun oppikirjan aukeaman lukemisen silmaile-
milld otsikkoa (21a; 21B; 24A; 24b; 57A & 58b). Kolme niistd oppilaista oli tasoltaan kohta-
laisia lukijoita ja kolme hyvié lukijoita. Neljd heistd kivi peruskoulun toista luokkaa ja kaksi
peruskoulun viidettd luokkaa. Vain yksi pari osallistui haastatteluun samaan aikaa. Toiseen
vastausryhméén kuului kymmenen oppilaista ja he aloittivat aukeaman silméilyn kuvista (22a;
22B; 23b; 25A; 25B; 26b; 59a; 59B; 510A & 510b). Kuvista silmdilyn aloittamista oppilaat
perustelivat kuvien véreilld (22a; 59B & 510b), koolla (22B), sijoittumisella keskelle aukeamaa
(25A; 25B & 26b) tai toteamalla, ettéd

” — — Ma katon aina eka kuvia ennen kuin mi rupeen lukemaan.” (59A).
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Viisi ndistd oppilaista oli tasoltaan kohtalaisia lukijoita ja viisi hyvid lukijoita. Kuusi heistad
kdvi peruskoulun toista luokkaa ja neljd peruskoulun viidettid luokkaa. Samaa aikaa haastatte-
luun osallistui heistd neljd paria. Kolmanteen ja pienimpdin vastausryhméén voitiin katsoa
kuuluvaksi nelja oppilasta, jotka kertoivat katsovansa aukeamassa ensimmaéisena tekstié (23a;
26A; 57B & 58A). Yksi ndistd oppilaista oli tasoltaan kohtalainen lukija ja kolme hyvitasoisia
lukijoita, kaksi kdvi peruskoulun toista luokkaa ja kaksi peruskoulun viidettd luokkaa. Téssa
ryhmaissé tekstin katsomista perusteltiin samalla tavalla kuin kuvien katsomista sanomalla, etti
tekstin keskeinen sijoituskohde ohjasi huomiota (57B). Tekstiryhméssi mainintoja saivat seké
viliotsikot (57B), tekstikokonaisuuksien alkuosat (23a), tehtédvilaatikko (26A) seké itse koko
sanallisen tekstin alkuosa (58A).

Silméilyn toiset tulokset koskivat sitd, mihin oppilaat jatkoivat ensimmadisten silméilykoh-
teiden jdlkeen. Ne oppilaat, jotka olivat ensimmaisend silméilleet otsikkoa, lahes poikkeuksetta

jatkoivat silmdilya tekstin parissa. Tatd perusteliin sddntoméaisesti muun muassa silla, ettd

” Ensin pitdd aina lukea teksti ja sitten muistaa kattoa véhén tota kuvaa.”

(21B)

ja toteamalla, ettd sivun mielenkiintoisin aines 10ytyy yleensi otsikon alta (24b). Erés oppilas

painotti otsikon ja tekstin lukemisen jdlkeen kuvan katselua

” ——koska méi aina katson et miten kuva liittyy tohon kappaleeseen.” (58b).

Vastausryhmésta poikkeava toisluokkalainen kohtalainen lukija (21a) painotti otsikon jélkeen
aukeaman isoimman kuvan katselua ja kuvatekstien lukemista.

Kuvaa painottavaan vastausryhmédn kuuluvat oppilaat yleensd jatkoivat kaikkien kuvien
katseluun ja kuvatekstien lukemiseen. Esimerkiksi erds oppilas (25A) totesi katsovansa sinisen
paidan jdlkeen hahmon punaista poskea sen virikkyyden takia. Tamén jdlkeen hén siirtyi kat-
somaan aukeamalla ndkyvéaa ristihiméhikin kuvaa, koska pelkdd himéhakkeja. Sitten héin pa-
lasi uudelleen katsomaan aukeaman tyttod ja tarkemmin tdimén aivoja, koska hdnen mukaansa
kuva vei niin ison osan aukeaman pinta-alasta. Lopuksi tima oppilas palasi katsomaan pyorii-
lijén kuvaa, silld pyoréilijan takissa oleva himéhékki vei jdlleen himéhikkejéd pelkddvén oppi-

laan huomion (Kuva 5).
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Yksi kuvaryhmaéin kuuluvista oppilaista katseli kuvien ohessa myos muistilapun kaltaista teks-
tiosaa pyordilijan vieressd (25B) ja yksi 1dhti kuvan vieressd olevasta kuvatekstisti ja otsikosta
liikkeelle sanallista tekstid painottaen (510A).

Ne neljd oppilasta, jotka kertoivat aloittavansa aukeaman silmadilyn tekstistd, etenivét au-
keaman silmadilyssd hyvin vaihtelevasti. Yksi oppilas eteni tekstin etenemisjérjestyksessi
(23a), yksi siirtyi katselemaan kuvia ja kiinnitti huomiota jopa pienelld sivun alalaitaan kirjoi-
tettuun ldhdeviittaukseen (26A), yksi katseli otsikkoa ja siirtyi sitten kuviin (57B) ja yksi 1dhti
kdymaéaén kuvia ja niiden kuvateksteja lapi (58A).

Varsinaisesti tutkimukseen osallistuneet oppilaat eivit noudattaneen silméilyssdin mitdédn
tiettyd ja ehdotonta kaavaa. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd tyypillisesti kuvia ensin katselleet
oppilaat jatkoivat kuvien parissa ja tekstid katselleet oppilaat tekstin parissa. Silmadilyreiteista
muodostetuissa ryhmissé esiintyi niin sekd peruskoulun toisen ettd viidennen luokan oppilaita
ja tasoltaan hyvid ettd kohtalaisia lukijoita. Erds oppilas kuitenkin analysoi omia silmdilyreit-

tejadn sanomalla:
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” Isommat osat vie enemmain huomiota, mutta muuten lukusuunta alaspéin.

Jos rinnakkain niin isompi vie huomion.” (57A).

Lisédksi huomionarvoista on, ettd peruskoulun viidennen luokan haastatteluissa kaytetyn oppi-

kirjan kappale jakaantui kahdelle aukeamalle. Kahdeksasta viidesluokkalaisesta kolme hyva-

tasoista (57B; 58 A & 59B) ja yksi kohtalainen lukija (59a) kiinnittivit ylipdétién silméillessdin

huomiota tarjottuun toiseen aukeamaan.

Silmailyreittien vaihtelevuus heijastui my6s vaihteleviin lukureitteihin, joita havainnoitiin

my0s toiminnallisen aineistonkeruumenetelmén ja valitun oppikirjan aukeaman tai aukeamien

avulla. Lukureiteistd muodostettiin oppilaiden arvioidun lukutaitotason ja ikdryhméan mukaisia

ryhmié, joista kaikista yhtendisin tapa lukea annetun oppikirjan aukeamaa oli peruskoulun toi-

sen luokan hyvilld lukijoilla. Luokasta tai koulusta riippumatta opettajien hyviksi lukijoiksi

arvioimat oppilaat etenivit sivua lukiessaan ylhailtd alaspdin lukusuunnan mukaisesti ja kat-

selivat aukeaman tarjoavia kuvia suhteellisen luontevasti tekstin ohessa (Kuva 6).
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KUVA 6: Peruskoulun toisen luokan hyvien lukijoiden lukureitit. Kuvaan lisétty viivat. Kuvan alku-
perdinen ldhde: Aavikko, Arjanne & Halivaara 2016a, 72-73.
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KUVA 7: Peruskoulun toisen luokan kohtalaisten lukijoiden lukureitit. Kuvaan lisétty viivat. Kuvan
alkuperéinen ldhde: Aavikko, Arjanne & Halivaara 2016a, 72—73.

Peruskoulun toisen luokan kohtalaisissa lukijoissa hajontaa oli jo enemmain (Kuva 7). Lahes
jokainen toisluokkalainen kohtalainen lukija aloitti lukemisen otsikosta ja otsikon alla olevasta
tekstistd, mutta timén jélkeen lukemisessa saatettiin siirtyd niin tehtévilaatikkoon, seuraavan
sivun tekstiin kuin tekstin alapuolella olevaan kuvaan. Peruskoulun toisen luokan kohtalaisiksi
arvioitujen lukijoiden lukureitit etenivét hyppien siind missé hyvien lukijoiden lukureitit olivat
lineaarisempia ja kuvien katselu jéi kohtalaisten lukijoiden tapauksessaan vihemmiaille.

Peruskoulun viidennen luokan oppilailla molemmissa ryhmisséd hajontaa oli paljon. Hyvét
lukijat etenivit yleensi tekstistd lineaarisesti ensimmaéisen sivun loppuun, mutta tdmén jilkeen
lukureitit hajaantuivat seuraavana olevien kuvien ja kuvatekstien kesken (Kuva 8). Kaikki hy-
vit lukijat paattivit lukureittinsd joko lopun tiivistelmain tai tehtdvilaatikkoon. Joidenkin hy-
vien lukijoiden kohdalla lukureitit noudattivat silméilyreittejd ja joidenkin oppilaiden tapauk-

sessa poikkesivat niisti suuresti.
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KUVA 8: Peruskoulun viidennen luokan kohtalaisten lukijoiden lukureitit. Kuvaan lisétty viivat. Ku-
van alkuperdinen lihde: Heinonen ym. 2015a, 84-85.
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KUVA 9: Peruskoulun viidennen luokan hyvien lukijoiden lukureitit. Kuvaan lisétty viivat. Kuvan
alkuperéinen ldhde: Heinonen ym. 2015a, 86—89.

Peruskoulun viidennen luokan kohtalaiset lukijat etenivét hyvien lukijoiden tavoin otsikosta
sen alla olevaan johdantokappaleeseen ja siitd ensimmadiseen tekstikokonaisuuteen (Kuva 9).
Yksi kohtalaisista lukijoista eteni tdmin jilkeen systemaattisesti lukusuunnan mukaisesti
kuvateksteihin ja kuviin ja péétti lukupolkunsa tiivistelméén (58b). Tehtévid hin ei lukenut.
Toinen kohtalainen lukija luki kaikki ensimmaéisen aukeaman tekstit ennen kuin katsoi
aukeaman kuvia. Siirtyessdin oppikirjan toiselle aukeamalle hin eteni suoraan tehtdviin, jatkoi
siitd tekstikokonaisuuteen ja jétti toisen aukeaman kuvat kokonaan katsomatta (59a). Kolmas
kohtalaisiin lukijoihin arvoitu viidesluokkalainen eteni tekstin kannalta molemmat aukeamat
lukusuunnan mukaisesti, mutta jéitti kuvat, kuvatekstit ja tiivistelmidn kokonaan lukematta
(510b). Kyseinen oppilas oli tosin silmdiillyt kappaleen kuvia ennen lukemisen aloittamista,
mutta ei huomioinut niitd lukemisen aikana tai sen jilkeen.

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd osa oppilaista silmiili koko annetun aukeaman lépi ennen

lukemisen aloittamista ja osa oppilaista kiinnitti huomiota vain sen tdrkeimpiin ja/tai itselle
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mielekkdimpiin osiin. Yleisesti oppilaat aloittivat ymparistéopin oppikirjan aukeaman tai au-
keamien silmdilyn otsikosta, kuvasta tai tekstistd. Ne oppilaat, jotka aloittivat silmdilyn esi-
merkiksi kuvista, jatkoivat tyypillisesti aukeaman silmédilyd muihin kuviin. Voidaan sanoa, etti
silmiilyreiteissd esiintyi timén sddnndnmukaisuuden lisdksi my0s variaatioita ja ndmé variaa-
tiot tai yksilolliset mieltymykset heijastuivat koko aukeaman lukemiseen.

Varsinaisissa lukureiteissd yksilolliset mieltymykset kuitenkin hdlvenivit ja oppilaat nou-
dattivat ainakin jossain méérin opetellulta vaikuttavaa tapaa lukea oppikirjan aukeamaa line-
aarisesti. Varsinkin nuoremmilla oppilailla lukureitit olivat hyvin yhdenmukaisia. My®s vii-
dennen luokan oppilaat noudattivat ainakin jossain mairin aukeaman alussa yhtendisti luku-
reittid, mutta heilld ilmeni enemmain yksil6llisid valintoja alun selkedn jdsentelyn jdlkeen. Yk-
silollisistd valinnoista pystyttiin tosin huomaamaan se, ettd vaikka oppilas olisi aloittanut sil-
maéilyn kuvista, hén ei vélttdmatta priorisoinut kuvia lukureitissdén silloin kun kuvat ja teksti
oli sijoitettu aukeamalla rinnakkain. Esimerkiksi toisluokkalainen hyvétasoinen lukija 21 A pai-
notti silméilyreitissdén aukeaman isoimman kuvan osia, mutta aukeaman toiselle sivulle luku-

reitissa siirryttdessd hin katseli kuvia vasta sanallisen tekstin lukemisen jalkeen (Kuva 10).
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KUVA 10: 21 A-oppilaan kéyttdmat silmiily- ja lukureitit. Kuvaan lisétty korkit. Kuvan alkuperéi-
nen ldhde: Aavikko, Arjanne & Halivaara. 2016a, 72—73.
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Yleisesti kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat lukivat sanallisen tekstin tai kuvatekstin
ennen kuin katsoivat sen vieressd olevaa kuvaa. Silmaéily- ja lukureiteissd osa oppilaista myos
jatti osan kuvista kokonaan katsomatta, minké voidaan ajatella kertovan siité, ettd kuvat eivét
olleet ehdoton osa lukukokonaisuutta eiki niitd kdytetty kovin aktiivisena osana ympéristdopin

oppikirjan aukeamaa lukiessa.

4.2.2.  Monilukutaitoon liittyvien tietojen soveltaminen

Oppilaiden parihaastattelun loppupuolen teemahaastattelulla tutkittiin monilukutaidon sovel-
tamisen tiedollista puolta. Tiedolliseen puoleen siséllytettiin téssd tutkimuksessa oppilaiden
mielipiteet aukeaman tidrkeimmaistd osasta, kuvien katseluun liittyvit asenteet ja tiedot sekd
tarkeiksi koetut vinkit multimodaalista oppikirjan aukeamaa lukiessaan.

Haastatteluun osallistuneiden oppilaiden vastaukset siitd, missd osassa aukeaman térkein
tieto sijaitsee, voitiin jakaa pddasiassa kahteen vastausryhméén. Yhteensd 14 oppilasta sanoi
aukeaman tirkeimmaén tiedon 10ytyvén jostakin osaa sanallista tekstid (21B; 23a; 23b; 24A;
25A; 25B; 57A; 57B; 58A; 58b; 59a; 59B; 510A & 510b) ja yhteensd 6 oppilasta sanoi sen
16ytyvén jostakin aukeaman kuvasta tai kuvatekstistd (21a; 22a; 22B; 24b; 26A; & 26b).
Tekstid tirkeimpdnd painottavaan ryhmiddn kuului viisi kohtalaista lukijaa ja yhdeksén
hyvitasoista lukijaa, ja kuusi peruskoulun toista luokkaa kdyvaa ja kahdeksan viidettd luokkaa
kdyvad oppilasta. Tdhdn ryhméén kuuluvien oppilaiden vastauksissa eniten mainintoja saivat
otsikot ja titvistelma (57A; 57B; 58A; 58b; 59a; 59B; 510A & 510b). Tdma nikyi myds kahden
viidesluokkalaisen oppilaan lukupoluissa, silld he lukivat kertomansa mukaan koko aukeaman
viliotsikot ennen varsinaisen lukemisen aloittamista (59a & 59B). Muutama oppilas painotti
koko tekstin ja varsinkin sen alkuosaa (21B; 23b; 24A; 25A & 52B), mutta mainintoja saivat
my0s lihavoidut sanat (59B) seké tehtdvilaatikko (23a). Erds viidennen luokan kohtalainen
lukija kertoi viliotsikoiden lukemisen jdlkeen lukevansa tehtévilaatikon ennen varsinaisen
lukemisen aloittamista, silla annetut tehtivit ohjaavat lukemista (59a). Seitsemén oppilasta eli
puolet niistd, jotka sanoivat aukeaman tirkeimmaén tiedon 10ytyvin tekstisté, olivat aloittaneet
koko aukeaman silméilyn sanallisesta tekstistd tai otsikosta (21B; 23a; 24A; 57A; 57B; 58A &
58B).

Kuvia tai kuvatekstid painottaneeseen ryhmadn kuului neljd kohtalaista lukijaa ja kaksi
hyvad lukijaa. Kaikki tdhdn ryhméan kuuluneet oppilaat kavivét peruskoulun toista luokkaa.
Kuvista mainintoja saivat aukeaman isoin kuva ja sen kuvateksti (21a), aivokuva (22a & 26A),

ristthdimihédkin kuva (22B) sekid polkupyoriileva tyttd (24b & 26b). Huomionarvoista on, etti
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vain yksi peruskoulun viidennen luokan oppilas (58A) sanoi aukeaman tidrkeimméin tiedon
16ytyvan osittain kuvista. Muut viidennen luokan oppilaat suosivat sanallista tekstid
tarkeimmaén tiedon ldhteend. Peruskoulun toiselta luokalta sekd kohtalaiset ettd hyvét lukijat
mainitsivat niin tekstin kuin kuvan tirkeimpdnd informaation ldhteend. Kuudesta kuvia
painottaneesta oppilaasta vain kaksi oli maininnut aiemmin aloittavansa silmiilyn kuvista (22a
& 22B).

Lisdksi kaksi oppilasta mainitsi sekd tekstin ettd kuvan aukeaman tirkeimmén tiedon
lahteend. Toinen niistd oppilaista, peruskoulun toisen luokan hyvitasoinen lukija, mainitsi
tarkeimman tiedon 16ytyvadn ensimmadisen sivun tekstistd sekd aukeaman isoimmasta kuvasta
(24A). Toinen, viidennen luokan hyvétasoinen lukija, painotti tiivistelmda, koko tekstid,
johdantoa sekd aukeaman hermostokuvaa. Hermostokuvan hin nosti esiin, silld se selkeyttia
hinen mukaansa aukeaman tekstid (58A).

Kysyttdessd kuvien katselua osana oppikirjan aukeaman lukemista, osa haastatteluun
osallistuneista oppilaista piti katselua itsestdénselvyytend (22B) ja osa taas kertoi jittdvénsa
kuvat usein kokonaan katsomatta (21a & 23a). Erés peruskoulun toisen luokan kohtalainen

lukija kysyi haastattelun aikana:

”Miten kuvaa pystyy lukemaan kun ei siind ole tekstid?” (22a).

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden asenteet oppikirjan kuvia kohtaan vaihtelivatkin
suuresti. Yleisesti oppilaat riippumatta silméily- tai lukureittien painotuksista tiedostivat sen,
ettd oppikirjojen kuvat ovat tirked osa sen sisdltdd. Kuvien ndhtiin tukevan tekstin siséltod
kolmella tavalla: Niiden néhtiin lisddvdn lukumotivaatiota, auttavan ymmartdmistd seka

tarjoavan lisdtietoa. Oppilaat puhuivat kuvien lisddvin lukumotivaatiota, silld

” ——Jos olisi vaan sanoja eikd kuvaa niin se ei kiinnostaisi mua — — " (21a).

Kuvien ansiosta oppikirjoja on oppilaiden mukaan mukavampi lukea (21B & 510b),
lukeminen ei tunnu niin yksitoikkoiselta tai tylsédltd (22B; 58b & 59B), kuvat auttavat
jaksamaan lukea teksti loppuun asti (25A) ja saavat sanallisen tekstin aiheen tuntumaan

mielenkiintoisemmalta (24A). Lisdksi yksi oppilas mainitsi, ettid

” ——jos on ekaluokkalainen tai vdahén huono lukemaan niin sit se kuva véhin

helpottaa sitd. Koska kuvat vie paljon tilaa.” (25B).
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Motivaation lisddmisen lisdksi kuvat auttavat haastateltujen oppilaiden mukaan
ymmairtimédn, mitd sanallinen teksti kisittelee. Kuvista voi saada vinkkeja lukemiseen (21B;
22a & 23a), niiden avulla voi varmistaa ymmartineensi tekstin tai sen osan sanoman oikein
(25A & 26A), niiden avulla voi saada mielikuvia (26b) ja ne pystyvdt havainnollistaaan
kisiteltdvdd asiaa (57A; 57B & 58A), ne tukevat muistia, ymmaérrystd ja oppimista (57A),
kiinnittdvit huomion aukeaman térkeisiin kohtiin (57B) sekd helpottavat tekstin
ymmarrettivyyttd (58b &510A).

Liséksi oppilaiden mielestd kuvien tarkoitus on opettaa oppilaita (24b). Tdmé nikyi
oppilaiden mukaan esimerkiksi siind, ettid kuvatekstit tarjoavat lisitietoa toimien tekstin tukena
ja auttaen tekstid (57B & 59B). Niin kuvat kuvateksteineen kertovat lisda tietoa kisiteltdvasta

aiheesta (59a) tai tiivistdvét késiteltdvin asian sillé,

” — — sanotaan ettd yhdessd kuvassa on... et se vastaa tuhatta sanaa.” (510b).

Oppilaiden vastaukset oppikirjan kuvien katselun ajankohdasta osana lukureittid jaoteltiin
kolmeen eri ryhméén. Osa oppilaista kertoi katselevansa aukeaman tarjoamia kuvia jo ennen
lukemisen aloittamista (23b; 59a & 510A), osa vasta lukemisen jdlkeen (58A; 58b & 510b) ja
osa sekd ennen lukemista ettd sen jilkeen (26A & 58b). Yksi oppilas perusteli valintansa

sanomalla, ettd

” — — sitkun keskittyy tohon lukemiseen niin sit vaan ei pysty, mé en oikeen

pysty kattoo tekstii samalla kun kuvaa.” (26b).

My®és toinen oppilas mainitsi, ettd sanalliseen tekstiin keskittyessd kuvien katselu tapahuu
luetun kappaleen tai sivun jilkeen (58A). Liséksi aukeaman lopussa olevat tehtdvit ohjaavat
yhden oppilaan mukaan palaamaan aukeaman kuvien pariin (21B).

Suurin osa oppilaista kertoi kuitenkin katselevansa kuvia lukemisen aikana. Syyksi
mainittiin se, ettd tekstissd tai kuvatekstissd ohjataan katsomaan kuvaa (24A; 57A & 59B) ja
ettd kuvat on sijoitettu tekstin keskelle tai ldhelle tekstid lukusuuntaa hyodyntiden (24b; 25A &
25B). Erés oppilas mainitsi, ettd mikéli kuva on sijoitettu ldhelle sanan loppua, kuvaan ei voi
olla kiinnittimittd huomiota (25A). Ja mikidli kuva on pieni tai sitd ei ole sijoitettu tekstin

lahelle, kuvan katselu tapahtuu vasta lukemisen jédlkeen (25A).
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Myos kuvatekstit mainittiin syyksi katsella kuvia. Ne néhtiin osana kappaleen tekstid ja
yhden oppilaan mukaan kuvatekstit ohjasivatkin kappaletta lukiessa katsomaan kuvia seka
tukivat kuvan siséllon muistamista (57A). Tasté johtuen oppilas néki kuvat tekstin lisdni, jonka
ansiosta hin pystyi ymmartimééan esimerkiksi hermoston toimintaa paremmin (57B).

Osa oppilaista koki kuvien katselun tai lukemisen varsinaisen tekstin lukemisen aikana

keskittymistd herpaannuttavana ja osa taas oli sitd mielta ettd

” ——kyl jos lukee kappaleen niin samalla nékee niitd [kuvia].” (58b).

Jaottelut kuvien katseluajankohtiin eivét vastanneet silmdily- tai lukureittien ryhmid, vaan
kuvien katseluajankohtaan vaikutti pikemmin oppilaan yksilolliset mieltymykset tai
prosessointitaidot, joita ei tdssd tutkimuksessa testattu. Kaikkiin ylld kuvattuihin kolmeen
ryhméén mahtui niin hyvid kuin kohtalaisia lukijoita sekd peruskoulun toisen ettd viidennen
luokan oppilaita. Tosin kuvia vasta lukemisen jidlkeen katselevaan ryhmédn kuului vain
peruskoulun viidettd luokkaa kdyvid oppilaita. Kaksi heistd osallistui haastatteluun samaa
aikaa, mutta kolmas oppilas kévi eri koulua kuin kaksi muuta.

Lopuksi osoitukseksi monilukutaidon tiedollisesta sisdistyksestd oppilaita pyydettiin
listaamaan kolme vinkkid, joita noudattaa multimodaalista oppikirjan aukeamaa lukiessa.
Peruskoulun toisen luokan oppilaiden mukaan oppikirjaa lukiessa tiytyy lukea koko aukeama
kuvateksteineen ja kuvineen kokonaisvaltaisen ymmartimyksen saamiseksi (21a & 22B) ja
mielellddn lukusuunnan mukaisessa jarjestyksessd (23a), keskittyd lukemiseen ja lukea
rauhassa (21B; 23b; 25A; 26A & 26b), harjoitella lukemista (22a), muistaa katsella myds kuvia
osana aukeaman lukemista (22a; 24A; 25A & 26A), kysya tai jidd4 miettiméén jos el ymmarra
jotakin aukeaman kohtaa (24A), ottaa tekstin tarjoamat kiinnostavat opit osaksi omaa eldmaa
(24b) eikd koskaan huijata silmilld, ettd olisi vain lukevinaan tekstid (25B). Yhden oppilaan

mukaan térkeintd on, ettd tekstin ymmartéa.

” Et jos on aikaa, joku tietty aika lukee se teksti, niin mé ainaki vain keskityn
sithen et mé saan siitd selvdi ja ajattelen sen vaikka mé en pédsisi loppuun

asti. Niin se tirkein on et ymmartéa siitd jonkun osan edes.” (25A)

Peruskoulun viidennen luokan oppilaan mukaan oppikirjaa voi lukea kuten tavallista kirjaa,
jolloin jokaisella on oma tyylinsd, jolla parhaiten oppii ja muistaa tekstin kasittelemét asiat

(57A). Lisdksi oppikirjan koko teksti tulee lukea ajatuksella ja huolellisesti (58A; 58b & 510b)
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ja otsikkoon, alaotsikoihin ja tiivistelméén tulee kiinnittda erityistd huomiota (57B; 58A; 59a;
59B; 510A & 510b). Erddn oppilaan mukaan tiivistelmé ja alaotsikot kannattaa lukea jopa
kahteen kertaan, silld

” — — niissd saattaa olla tosi yksinkertaisesti se asia, et muistais ainakin ne

edes jotenkin.” (57B).

Myos lahes kaikki viidesluokkalaiset antoivat kuville ja kuvateksteille painoarvoa (57B, 58A,
58b, 59a, 59B, 510A & 510b) ja mainitsivat lisdksi, ettd mikéli jotakin asiaa ei ymmaérri tai
jostakin asiasta kaipaa lisétietoa, kannattaa hyddyntdd internettid lukemisen tukena (58b &
59B).

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettid tutkimukseen osallistuneet oppilaat painottivat tekstid
aukeaman tidrkeimpdnd tiedon ldhteend vaikka tiedostivatkin kuvien olevan tidrked osa
aukeaman sisdltod. Kuville annetut funktiot olivat pddasiassa luonteeltaan alisteisia sanalliselle
tekstille eli ne palvelivat pikkeminkin tekstin tavoitteita kuin loivat omia. Nditd kuvia oppilaat
katselivat omien mieltymystensd tai prosessointitaitojensa sallimissa rajoissa. Lopuksi
oppilaiden sanelemat lukuvinkit tukevat sanallista tekstid painottavia lukustrategioita, silld
suurin osa annetuista vinkeista kasitteli sanallisen tekstin lukemista. Tosin muutamat oppilaat

lisdsivat vinkkilistaansa my0s kuvat osaksi aukeaman lukemista.

4.2.3.  Monilukutaidon konkreettinen soveltaminen ympdristoopin oppikirjan
tulkintaan

Téssd tutkimuksessa kartoitettiin lopuksi oppilaiden taidollisten ja tiedollisten kykyjen liséksi
heidin konkreettisia taitojaan tulkita multimodaalista oppikirjan aukeamaa kaksoiskoodauksen
edellyttdmien kognitiivisten prosessien avulla. Osoituksena kyvystd yhdistelld aukeaman
tekstid ja kuvaa, oppilaita pyydettiin muodostamaan valitulle kuvalle kuvateksti. Lahes kaikki
oppilaat mainitsivat kuvateksteissdin sanan aivo tai aivot ja lahtivét litkkeenne siitd, ettd kuvan
pddasia on aivot. Vain muutama peruskoulun toisen luokan oppilas 1dhti tulkitsemaan kuvaa
thmisend tai padna, jolloin aivot olivat sivuroolissa (21a; 21B; 22a; 22B & 23a). Muut oppilaat
kohdistivat huomionsa suoraan aivoihin ja ldhtivit kuvatekstin muodostamisessa liikkeelle

siitd, ettd

”Aivoissa on monia osia, jotka kisittelevét eri asioita.” (57B).
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Peruskoulun toisen luokan oppilaista moni saneli kuvatekstiksi lauseen, joka painotti sitd
mitd aivoilla voi tehdd. Esimerkiksi mainintoja sai hengittiminen ja puhuminen (23b),
elimiston ohjaus (26b) sekd muut kuvassa luetellut osa-alueet (24b). Lisédksi yksi oppilaista

saneli kuvatekstiksi seuraavan:

”Siind ndkyy ihmisen aivot, milld voi tehdd mitd vaan.” (23a).

Kaikki nima oppilaat olivat tasoltaan kohtalaisia lukijoita. Peruskoulun toisen luokan hyvit
lukijat painottivat kuvateksteissddn pikemminkin aivojen eri ominaisuuksia (24A), aivojen
rakenteellisia eri osa-alueita (25A), aivojen toimintaa (25B) ja aivojen kykyé auttaa ihmisté
toimimaan (26A). Peruskoulun viidennen luokan oppilaiden vastauksissa oli enemmén
variaatioita. Aivojen eri osa-alueita painottivat niin hyvit (57A; 58A & 510A) kuin
kohtalaisetkin lukijat (58b & 510b) eli varsinaisia lukutaitotason mukaisia ryhmié ei pystytty
viidennen luokan sisédltdi muodostamaan. Lisdksi yksi kohtalainen lukija liitti valittuun

aivokuvaan viereisen kuvan sisdltdjd sanomalla, ettd

”Aivoista ldhtee refleksejd.” (59a).

Yhdistelevaa lukemista osoitti my6s toinen hyvétasoinen lukija samasta parista sanomalla, ettéd

”Aivot eivét toimi ilman nukkumista, ja ilman aivoja ihminen ei pystyisi

nukkumaan.” (59B).

Yhteenvetona voidaan sanoa, ettd konkreettisen monilukutaidon testauksessa muutamalla
peruskoulun toisen luokan oppilaalla oli kohtalaiset monilukutaidot. Heiddn muodostamansa
kuvatekstit késittelivat pddsiassa kuvan ilmeisié sisédltdjé ja sen peruselementtejd syventymaétta
kunnolla sithen, mitd kuvassa yritettiin viestid. Kohtalaisen monilukutaidon ryhméaan kuului
vain peruskoulun toisen luokan oppilaita, mutta sekéd hyvitasoisia ettd kohtalaisia lukijoita.
Tosin ne hyvitasoiset lukijat, jotka ilmensivédt kohtalaisia monilukutaitoja, osallistuivat
haastatteluun samaa aikaa parina sellaisen kohtalaisen lukijan kanssa, jolla ilmeni kohtalaiset
monilukutaidot. Suurin osa haastatteluun osallistuneista oppilaista ymmarsi, ettd muusta
tekstistd suhteellisen autonomisessa kuvassa yritettiin viestid aivojen eriytyneistd

ominaisuuksista ja vastuualueista ja heilld voidaan timén arviointikriteerin mukaan sanoa

58



omaavan suhteellisen hyvdt monilukutaidot. Varsinkin viidennen luokan oppilailla

monilukutaidot olivat timén arvointikriteerin mukaan ansiokkaat.

S.  POHDINTA

Taman tutkimuksen kaksi tutkimusongelmaa késittelivét sitd, miten toisaalta opettajat opetta-
vat monilukutaitoa ja toisaalta, miten oppilaat hyddyntdvit oppimiaan taitoja ja tietoja ympéa-
ristdopin multimodaalisen aukeaman tulkintaprosessissa. Olettamuksena oli, ettd kontekstin eli
nyky-yhteiskunnan ja POPS 2014:n asettamien vaatimusten ja tavoitteiden pohjalta opettajat
ovat huomioineet monilukutaidon jollakin tavalla omassa opetuksessaan. Toisaalta tarkan méa-
rittelyn puuttuessa kdytdnnon toteutustapojen oletettiin vaihtelevan suuresti. Lisdksi oletuksena
oli, ettd opettajat eivit mielld oppikirjaa keskeiseksi monilukutaidon opettamisen tydkaluksi,
vaan yhdistavéit monilukutaidon pikemminkin tieto- ja viestintiteknologiaan. Oppilaiden koh-
dalla oletuksena oli, ettd oppilaat 1dhestyisivdt ympéristdtiedon oppikirjan aukeamaa tai au-
keamia sanallista tekstid painottaen ja huomioisivat kuvat alisteisena oppikirjan osana. Oletuk-
sena oli, ettd kuvien tarkeys saatettaisiin tiedostaa, mutta ettd niitd ei kéytettdisi aktiivisena
tiedon kokoamisen osana ympéristotiedon oppikirjaa lukiessa.

Téssd luvussa syvennytddn saatuihin tuloksiin ensin opettajien ndkokulmasta ja sitten oppi-
laiden ndkdkulmasta. Lopuksi tuloksista tehddén yhteenveto, pohditaan niiden yleistettdvyytta,

soveltamiskelpoisuutta seké jatkotutkimusehdotuksia.

5.1.  Monilukutaito opettajien nikékulmasta

Kuten tuloksista kdy ilmi, opettajat kokivat monilukutaidon hankalasti méériteltavaksi kasit-
teeksi. Tdma johtui haastatteluun osallistuneiden opettajien mielesta siitd, ettd POPS 2014 ei
tarjoa selvdd madritelmaa monilukutaidon tueksi eikéd kdytdnnon ohjeita sen opetuksen toteut-
tamiseksi. POPS 2014:n monilukutaidon méiritelmén voidaankin sanoa sisdltivin monia
muita madrittelyd edellyttdvid késitteitd, joihin kaikkiin opettajat eivit olleet perehtyneet. Esi-
merkiksi POPS 2014:n mairittelyssd mainittu kinesteettinen symbolijdrjestelmd jai opettajien
vastauksissa suhteellisen vidhélle huomiolle ja tdimén voidaan ndhda johtuvan siitd, ettd opetta-
jat eivét olleet tutustuneet kinesteettisen symbolijarjestelmén madritelmadn. Voidaan lisdksi
olettaa, ettd tarkan madrittelyn puute ei koske ainoastaan opettajia, vaan myo6s koulun muuta

henkilokuntaa pohdittaessa monilukutaidon opetuksen toteutusta. Téssdkin tutkimuksessa
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moni opettaja koki, ettd monilukutaitoa ei ollut késitelty heidédn koulussaan, ja timé saattaa
johtua osittain monilukutaidon kisitteen madrittelyn vaikeudesta.

Niin kunnallisen kuin koulukohtaisen yhtendisen ja selvdn mééritelmén puuttuminen nakyi
my0s monissa kdytdnndn toteutustavoissa. Kokoavasti voidaan todeta, ettd tdhén tutkimukseen
osallistuneet opettajat mielsiviat monilukutaidon erilaisten ldhteiden tulkitsemiseksi. Haastatte-
luissa annetut esimerkit kdytdnnon toteutuksista tahtdsivat siithen, ettd oppilaat saisivat mah-
dollisimman monipuolisen kuvan yhteiskunnallisesti merkityksellisisti erilaisista ldhteistd mo-
nia eri aisteja kdyttien ja oppisivat hyddyntdmaén seka kriittisesti lukemaan néita l&hteitd. Mu-
kaan oli siséllytetty asteittain laajeneva tekstikésitys, joka ndkyi muun muassa siind, ettd nuo-
rempien oppilaiden kanssa l&hdettiin litkkeelle mekaanisen lukutaidon opettelusta. Viéhitellen
tekstin késittelyéd sekd ldahteiden kirjoa 1dhdettiin laajentamaan ja etsiméén esimerkkien kautta
oppilaalle optimaalista lukustrategiaa.

Viitaten kuitenkin teorialuvussa esiteltyihin toteutustapoihin, opettajien vastaukset koskivat
yleensd multimodaalisen viestin vastaanottamista ja vain joissakin tapauksissa hankittujen tie-
tojen soveltamista uuteen kontekstiin. Vastaanottamisessa painotettiin pikemminkin syotteiden
tarjoamista, mutta joidenkin opettajien vastauksista oli mahdollista havaita systemaattista vas-
taanottamisen opettamista esimerkiksi oppimaan oppimisen kautta. Vastaanottamisessa kuiten-
kin harvoin puhuttiin tai edes epésuorasti viitattiin kaksoiskoodauksen prosessien mukaiseen
tietojen yhdistelemiseen tai huomioitiin késiteltdva 1dhde monisyisend kirjoittajan merkityk-
senantoprosessina. Kriittistd lukutaitoa painotettiin jonkin verran, mutta tdmdkin kohdistui
enemmin vastaanottajan tulkintaprosesseihin. Voidaan sanoa, ettd erilaisia ldhteitd késiteltiin
opettajien esimerkeissd pikemminkin vilineend eikd niinkdén itse analyysin kohteena. Tdma
ndkyi my0s esimerkiksi siind, ettd kuvat néhtiin vain yhtend mediumina muiden joukossa eiké
niille annettu kovinkaan paljon painoarvoa.

Opetuksessa opettajat kiyttivit niin sdhkoisid kuin painettuja léhteitd sekd ldhestyivét ndita
ldhteitd niin opettajajohtoisesti kuin toiminnallisestikin. Esimerkeissd nékyi, ettd opettajat pyr-
kivdt huomioimaan niin sanalliset, kuvalliset, auditiiviset, numeeriset kuin kinesteettisetkin
symbolijdrjestelmédt kun néité késitteitd oli teemahaastattelussa ensin avattu. Tosin sanalliset ja
auditiiviset modaliteetit saivat eniten mainintoja. Liséksi yleisimpind vélineind monilukutaidon
opettamisessa kdytettiin jo olemassa olevia oppimateriaaleja. Tieto- ja viestintdteknologialle ei
annettu niin paljon painoarvoa kuin oletuksena oli. Tosin opettajilta ei tdssd tutkimuksessa ky-
sytty, tuovatko he esimerkiksi visuaalisia kuvia opetukseen painettuina vai digitaalisina kuvina.
Voi myds olla, ettd tieto- ja viestintiteknologian kdyttod ei erikseen vastauksissa mainittu,

koska sité pidettiin erottamattomana osana opetusta.

60



Yleisimmin monilukutaidon opettaminen liitettiin didinkieleen ja kirjallisuuteen. Tadma saat-
taa osittain johtua siitd, ettd sanana monilukutaito viittaa lukemiseen, mikd mielletddn didin-
kielen ja kirjallisuuden alueeksi. Lisdksi opettajat kokivat didinkielen ja kirjallisuuden sisélto-
jen olevan sellaisia, ettd niihin oli helppo yhdistié opettajien médrittelemien mukainen monilu-
kutaito. Aidinkielen ja kirjallisuuden laaja tuntim#ird mahdollistavaa myds muuten aikaa ja
resursseja vievian ylimiirdisen sisdllon opettamisen. Vain yksi haastatteluun osallistuneista
opettajista mainitsi ohimennen ympéristdopin oppiaineena, johon monilukutaidon opettamisen
voisi yhdistdd. Nykyiseen ympéristdopin oppisisiltoon voidaan katsoa kuuluvaksi niin kemian,
fysiikan, maantieteen kuin biologian osatavoitteita ja ndiden kaikkien aineiden opiskelu edel-
lyttdd monilukutaidon hallitsemista. Ymparistbopin monialaiseen kokonaisuuteen kuuluvat
keskeisend osana esimerkiksi sddkaaviot, pinnanmuotoja ilmaisevat merkit ja virit, kemian ja
fysiikan merkit sekd biologisten olentojen kuvat. Onkin merkittavé, ettd kouluaine, jossa mo-
nilukutaito on néin keskeisessi asemassa, jdi tdmén tutkimuksen tuloksissa hyvin védhille huo-
miolle.

Huomionarvoista oli lisdksi se, ettd ldhes jokainen tutkimukseen osallistunut opettaja totesi
opettavansa pikemminkin erillisid lukutaitoja kuin yhtenéistd monilukutaitoa. Kuten sanottu,
tamé nidkyi opettajien esimerkeissd kaksoiskoodauksen systemaattisen opettamisen puutteena.
Mutta opettajat my0s reflektoivat itse omaa opettamistaan ja tulivat teemahaastattelun aikana
tietoiseksi tdstd opettamisen tavasta. Ainakin osittain erillisten lukutaitojen opettamisen pai-
nottamisen voidaan ajatella johtuvan opetuksen haasteissa esiin nousseista oppiaineiden ja tun-
tijaon asettamista rajoista sekd eriyttdmisen tarpeesta. Toisaalta tima rajoihin perustuva oletus
ei kdly yhteen sen kanssa, ettd yhdistelevd opettaminen oli jo nyt erddn opettajan mukaan osa
jokapdiviistd koulun arkea eikd sitd varten tarvita vélttimattd monialaisia oppimiskokonai-
suuksia (Ope23&24). Mielekkddmpéna selittdvéina tekijand voidaan pitdd jalleen monilukutai-
don késitteenmadarittelyn heikkoutta. Vaikka monilukutaitoon viittaavaa opettamista oli tapah-
tunut kaikissa luokissa, opettajat eivit opettaneet omienkaan sanojensa mukaan tietoisesti sen
tavoitteita. Esimerkiksi harva opettaja mielsi matematiikan monilukutaitoa vaativana kokonai-
suutena, vaikka numerot nimenomaan ovat symboleja ja edustavat numeerista modaliteettia.
Voidaankin siis olettaa, ettd opettajat ovat opetussuunnitelmauudistuksen my6td kuulleet mo-
nilukutaidosta, mutta sen ymmaértdminen ja siséllyttdminen osaksi opetustydti on vield vuonna
2018 alkuvaiheessa.

Monilukutaidon opettamisen ndhtiin siséltivdn monia haasteita, joihin kuuluivat muun mu-

assa ajalliset resurssit, ylld mainittu méérittelyn vaikeus sekd arviointikriteerien puuttuminen,
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joihin tukeutua toteutuksen suunnittelussa. Ohjeistusta ja apua tuloksissa paremmin lueteltui-
hin haasteisiin haettiin niin koulun johdolta, muilta opettajilta ettd oppimateriaaleista.
Huomionarvoista on liséksi se, ettd opettajat tukeutuivat niin kasitteen maérittelyssa kuin haas-
teiden voittamisessa omiin vahvuuksiinsa ja opetettaviin aineisiinsa. Tdméa nékyi konkreettisesi
siind, ettd 1dhes kaikki opettajat antoivat esimerkkejd monilukutaidon opettamisesta omien vah-
vuusaineidensa kautta. Vaikuttaa siltd, ettd monilukutaidon abstraktiksi koettua késitettd oli
helpointa soveltaa oppiaineeseen, josta opettajalla oli ennestdin vahva pedagoginen osaami-
nen.

Tuloksista voidaan myds sanoa se, ettd opettajien tyokokemuksella ei ollut merkitystd mo-
nilukutaidon késitteen méaarittelyyn. Monilukutaidon késite vaikutti olevan selvin opettajalla,
joka oli toiminut opettajan ammatissa noin 15 vuotta. Hén ei ollut haastatteluun osallistuneista
opettajista ammatillisessa mielessd nuorin eikd vanhin. Tosin kyseinen opettaja kertoi oman
vahvuusaineensa olevan kielet, joten hdnen voidaan olettaa kiinnittdvdan monilukutaidon kal-
taisiin sisdltoihin esimerkiksi litkuntaan erikoistunutta opettajaa enemmain huomiota.

Opettajat olivat kuitenkin yhtd mielt4 siitd, ettd monilukutaito on avainasemassa peruskou-
lun jélkeisen eldman hallinnassa ja jo nyt osa jokapdiviistd elamad. Tarkedn asemansa takia
moni opettaja koki haastatteluiden loppupuolella entistd tirkeimméksi nostaa monilukutaidon
opettaminen tietoiseksi opettamisen ja oppimisen tavoitteeksi siind missd se oli ennen ollut
epaselvirajainen ja sivutettu piilosisiltd. Voidaan siis péatelld, ettd tutkimukseen osallistumi-
nen muutti jossain méérin osallistuneiden opettajien tiedollista ja asenteellista suhtautumista

monilukutaitoon.

5.2.  Monilukutaito oppilaiden tiedoissa ja taidoissa

Tamaén tutkimuksen toisen tutkimusongelman avulla selvitettiin, miten peruskoulun toisen ja
viidennen luokan oppilaat lukevat alakoulun ympéristdopin oppikirjan multimodaalista au-
keamaa. Tutkimukseen osallistuneista oppilaista yhteensé kuusi silmdili ennen lukemisen aloit-
tamista otsikkoa, kymmenen jotakin aukeaman kuvaa ja neljd itse tekstid. Lihes kaikkien op-
pilaiden voidaan siis sanoa silmdilleen jotakin aukeaman osaa ennen varsinaisen lukemisen
aloittamista. Yksi peruskoulun toisen luokan kohtalainen lukija (24b) sijoitti silmdilyn havain-
noinnissa kdytetyisti viidestd korkista neljd aukeaman otsikon eri osiin, joten hinen kohdallaan
silmiilystd puhuminen on tulkinnanvaraista. Tédssd tutkimuksessa hidnen kuitenkin oletettiin
kayttdvén silméilyd osana lukustrategioita, silld yksi korkeista oli sijoitettu aukeaman suurim-

man kuvan péaille.
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Silmdilyn yleisyyden perusteella voidaan olettaa, ettd silmiily on osa oppilaille opetettuja
lukustrategioita. Oletetuissa strategioissa ei kuitenkaan timén tutkimuksen tulosten perusteella
voida sanoa esiintyvdn sen tarkempaa ehdotonta sddnnonmukaisuutta siitd, miten aukeamaa
tulisi silméilla. Ne oppilaat, jotka silméilivdt ensimmaisend sanallista tekstid, jatkoivat silméi-
lyd my6s muiden tekstikokonaisuuksien ldpi ja kuvista oppilaat jatkoivat yleensd muihin kuviin
ja kuvateksteihin. Tdméa on kuitenkin yleistys, silld silméilyreitit osoittautuivat hyvin yksilo-
kohtaisiksi eikd varsinaisia ryhmié luokka- tai lukutaitotason mukaan voitu muodostaa. Vai-
kuttaisi pikemminkin siltd, ettd oppilaat noudattivat silméilyssd omia mielenkiinnon kohtei-
taan, ja yhdistelivdt mielenkiinnon kohteita ja opetettuja lukustrategiota henkilokohtaisiksi toi-
mintatavoiksi. Esimerkiksi Ope25&26:n luokalta tutkimukseen osallistuivat oppilaat 25A,
25B, 26A ja 26b. Oppilaat 25A, 25B ja 26b kertoivat silmédilevdnsi aukeamalta ensimmaisend
kuvia ja 26A tekstid. Tosin voidaan olettaa, ettd kyseinen opettaja on opetuksessaan painottanut
kuvien katselua osana silméilyd. Osa luokan oppilaista on omaksunut kuvien katselun ennen
lukemisen aloittamista ja osa pitidytynyt itselleen parhaaksi nikemédsséén sanallisen tekstin sil-
mdilyssd. Henkilokohtaiset mieltymykset ndkyivéit myos siind, ettd Floraxin ja Ploetznerinkin
(2010) mainitsemaa objektin sijoittumista keskelle aukeamaa kaytettiin perusteluna sekéd sanal-
lisen tekstin (57B) ettd kuvien silmiilylle (25A; 25B & 26b).

Siind missd silmdilyreiteissi esiintyi variaatioita, lukureiteissd oli havaittavissa jo enemmén
koko otosjoukkoa koskevia sddnnonmukaisuuksia. Kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaat
riippumatta luokka- tai lukutaitotasosta aloittivat tekstin lukemisen otsikosta ja etenivét luku-
suunnan mukaisesti ensimmadisen sivun sanallisen tekstikokonaisuuden loppuun. Eroja havait-
tiin siind, mihin oppilaat jatkoivat selvén lukusuunnan rikkoutuessa. Tdssd tutkimuksessa kéy-
tetylld aukeamalla tai aukeamilla esiintyi niin sanallista tekstid, kuvia kuin kuvatekstid pinta-
alallisesti ldhekkéin tai jopa pddllekkiin sijoitettuna, ja oppilaat valitsivat ndiden vaihtoehtojen
vililtd itselleen parhaan etenemisjdrjestyksen. Pisimpéddn samanlaista lukureittid noudattivat
peruskoulun toisen luokan hyvét lukijat, silld suurin osa toisen luokan hyvistd lukijoista eteni
ensimmadisen tekstikokonaisuuden jélkeen tekstin alle sijoitettuun kuvaan ennen siirtymisti
seuraavalle sivulle. Vastaavasti osa peruskoulun toisen luokan kohtalaisista lukijoista saattoi-
vat katsella tekstikokonaisuuden alle sijoitettua kuvaa ja osa hypétd kokonaan kyseisen kuvan
yli ja katsella jopa tehtdvélaatikkoa ennen toisen sivun alun tekstikokonaisuutta.

Voidaan olettaa, ettd peruskoulun toisen luokan hyvien lukijoiden sddnnénmukainen etene-
misjarjestys johtui siitd, ettd heille on vuosiluokkana viimeksi opetettu tietty lukustrategia ja
hyvind lukijoina he ovat omaksuneet annetut sdannot osaksi henkilokohtaista lukustrategi-

aansa. Olisi mielenkiintoista jatkotutkimusideoita ajatellen tutkia, johtuuko peruskoulun toisen
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luokan kohtalaisten lukijoiden lukutaitotaso nimenomaan siitd, ettd he eivit vield ole hyvien
lukijoiden tapaan omaksuneet kulttuurisesti annettuja lukustrategioita ja siksi suoriutuvat kou-
lun lukutehtivistd hyvié lukijoita heikommin. Toisaalta peruskoulun viidennen luokan kohta-
laisten lukijoiden lukureitit eivét eronneet aukeaman osien lukujérjestyksen osalta paljoakaan
viidesluokkalaisten hyvien lukijoiden lukureiteisti. Huomattavaa oli vain se, ettd viidesluok-
kalaiset kohtalaiset lukijat hyppédsivit osan aukeaman kuvien yli ja jattivat kuvateksteja luke-
matta. He painottivat viidesluokkalaisia hyvid lukijoita selvemmin lukureiteissdin sanallista
tekstid. Voidaankin pohtia, johtuiko tdma siité, ettd ndilld oppilailla oli kohtalaiset lukutaidot
ja he suuntasivat voimansa tirkedmpénd pitdméaansi sanalliseen tekstiin, vai oliko heilld koh-
talaiset lukutaidot sen takia, ettd he jattivdt osan aukeaman térkeistd osista lukematta.

Liséksi olisi mielenkiintoista jatkossa tutkia, miten lukustrategiat kehittyvét oppilaiden kas-
vaessa. Tamén tutkimuksen tuloksista voidaan ndhda, etté toisluokkalaiset oppilaat noudattivat
molemmissa ryhmissd lukusuunnan mukaista lukujérjestystd niin pitkdlle se oli mahdollista.
Viidesluokkalaisten tapauksessa lukujérjestyksen rikkomista ilmeni molemmissa ryhmissé jo
heti ensimmaisen tekstikokonaisuuden jilkeen, vaikka selvéstd lukujdrjestyksestd oli vihjeita
kuten numeroidut kuvatekstit. Néistd tuloksista johtaen voidaan olettaa, ettd vanhemmilla op-
pilailla lukustrategiat ovat kehittyneet ja eriytyneet enemmaén kuin nuorilla oppilailla. Toisaalta
toisluokkalaisille ndytetty aukeama oli asettelultaan selvempi kuin viidesluokkalaisille ndytetty
aukeama, joten lukureittien eriytyminen saattoi johtua myos tista.

Kuten ylla on esitetty, timén tutkimuksen tulosten perusteella voidaan olettaa, ettd oppilaille
on opetettu jonkinlaisia lukustrategioita, ja ndma strategiat pitévit sisdlldén silmiilyn ennen
lukemisen aloittamista ja jonkinlaisen ohjeen aukeaman osien lukujérjestyksestd. Voidaan kui-
tenkin myo0s todeta, ettd lukustrategiat koskevat enimméikseen multimodaalisen aukeaman sa-
nallisen tekstin lukemista. Tdmé ndkyi muun muassa siind, ettd 14:sta oppilasta luokka- tai
lukutaitotasoryhmisté riippumatta kertoi aukeaman tirkeimmaén tiedon 10ytyvin sanallisesta
tekstistd ja vain kuusi oppilasta kertoi sen 16ytyvén kuvista. Toisaalta yksi oppilas perusteli
aukeaman tiarkeimman tiedon 16ytyvén tietoa organisoivasta kuvasta, silld se tiivistdd hdnen
mukaansa koko aukeaman sanoman (58A). Muiden kuvia painottaneiden oppilaiden voidaan
ajatella valinneen kuvan tarkeimmaéksi tiedon lahteeksi osittain epdolennaisista syisti, silld esi-
merkiksi ristthdmdhédkin kuva ei varsinaisesti liity valitun ympéristdtiedon oppikirjan au-
keaman sisdltoihin.

Sanalliseen tekstiin suuntautuneista lukustrategioista huolimatta oppilaat tiedostivat kuvien
arvon esimerkiksi motivaation lisddjand, ymmaérryksen tukena ja lisdtiedon tarjoajana. Tutki-

mukseen osallistuneiden oppilaiden joukossa oli vain muutamia toisluokkalaisia oppilaita,
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jotka eivit katsoneet kuvia lainkaan. Tamd on yhdenmukainen tulos aiempien tutkimusten ja
tdméan tutkimuksen oletuksen kanssa. Oppilaat arvostivat visuaalisia kuvia, mutta silti tukeu-
tuivat vahvasti sanalliseen tekstiin aukeamaa lukiessaan. Tamé puolestaan kédy yhteen opetta-
jien haastatteluista saatujen tulosten kanssa. Opettajien tiedostamattoman monilukutaidon ope-
tuksen voidaan sanoa nakyvan oppilaiden positiivisissa asenteissa visuaalisia kuvia kohtaan,
mutta toisaalta my0s sanallisen tekstin painotuksessa lukureiteissd. Koska opettajat eivit tie-
toisesti ole opettaneet monilukutaidon soveltamista oppikirjan lukemisessa, eivét oppilaatkaan
osanneet toistaiseksi kayttdd kuvia aktiivisena osana lukustrategioitaan vaikka ne olisivat vie-
neet noin 40 prosenttia aukeaman pinta-alasta.

Suurin osa kuvia katselleista oppilaista tosin pystyi omien sanojensa mukaan jakamaan huo-
mionsa tekstin ja kuvan kesken ja katselemaan kuvia jo lukemisen aikana. Osalle niin hyvisti
kuin kohtalaisista lukijoista timé tuotti ongelmaa, jolloin kuvia katseltiin ennen tekstin luke-
mista, sen jilkeen tai sekd ennen etté tekstin lukemisen jélkeen. Tdmaé kertoo jilleen yksildlli-
sistd lukustrategioista ja mieltymyksistd, mutta varsinaisia eroja hyvin tai kohtalaisten lukijoi-
den tai vuosiluokkien vililtd ei [0ytynyt. Toisaalta kuvien katselua ennen tekstin lukemista tai
sen jdlkeen ei voida pitdd sen huonompana lukustrategiana kuin kuvien katselua lukemisen
aikana. Oppiminen ei rajoitu pelkin sanallisen tekstin lukemiseen, vaan tiedon yhdistely mo-
nesta eri ldhteestd voi tapahtua missé tahansa kohtaa tekstin késittelyd. Voidaan kuitenkin sa-
noa, ettd mikali oppilas katselee kuvia tekstin lukemisen aikana, kyse on kaksoiskoodauksesta
ja ndin ollen monilukutaidosta. Mikili oppilas katselee kuvia ennen tai jélkeen tekstin lukemi-
sen, kyseessd on pikemminkin monet erilliset lukutaidot, silld oppilas késittelee néistd me-
diumeista perdisin olevaa informaatiota irrallisina.

Niilld oppilailla, jotka kertoivat jédttdvénsd usein oppikirjan aukeaman kuvat katselematta
(21a; 22a & 23a) oli my0s eniten hankaluuksia muodostaa kuvatekstid annettuun kuvaan. Ko-
kemattomuus kuvien hyodyntdmisestd oppimisen osana heijastui siihen, ettd heidin kuvateks-
tinsd sisdlsi ilmisiséltdjd, kuten ithmisen painottamisen aivojen sijaan, tai suoraan kuvassa ni-
kyvien sanojen luettelemista. Sama toistui monella peruskoulun toisen luokan kohtalaisella lu-
kijalla. Varsinaista syvéllistd ymmaérrystd kuvasta osittivat hyvét lukijat littdimélld kuvaan
muun muassa aivojen ominaisuuksia, osa-alueita seké toimintoja. He pystyivit muotoilemaan
vastauksensa omin sanoin syvallisempai péattelykykya ja kaksoiskoodaukseen vaadittuja kog-
nitiivisia prosesseja osoittaen. Muutama oppilas muotoili kuvatekstin niin, ettd siind esiintyi
yhdistellen monia aukeaman sisdlt6ja. Tatd voidaan pitdéd osoituksena toimivasta kaksoiskoo-

dauksesta, mutta toisaalta kommentit unesta ja reflekseisti eivét varsinaisesti liittyneet valit-
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tuun kuvaan ja olivat niin ollen osittain epdolennaisia. Tdmédn voidaan olettaa olevan pikem-
minkin osoitus Orgillin (2013) mainitsemasta siirtovaikutuksen ulkoa opetellusta kuin syvalli-
sestéd kaksoiskoodauksen prosessien ymmartdmisesta.

Suurin osa oppilaiden antamista ohjeista oppikirjan aukeaman lukemisesta koski sanallisen
tekstin lukemista, mikd tukee oletusta, jonka mukaan lukustrategiat olisivat suurimmaksi
osaksi suuntautuneet koskemaan sanallista tekstid. Vastauksien sanamuodoista ja niille anne-
tuista perusteluista heijastui liséksi se, ettd sanallisen tekstin lukuohjeita oli sdénnoéllisesti kiyty
luokassa déineen ldpi ja oppilaat olivat sisdisténeet ne osaksi toimintatapojaan. Tosin muutama
oppilas, varsinkin viidenneltd luokalta, mainitsi kuvien katselun osana kappaleen lukemista.
Naéistd oppilaista vain muutama mainitsi kuvat aktiivisena osana tiedon kartuttamista, mika
sopii jilleen yhteen opettajien haastatteluissa esiin tulleiden monilukutaidon opettamisen esi-
merkkien kanssa. Viidennen luokan oppilaat huomioivat kuvat useammin vastauksissaan kuin
toisen luokan oppilaat, miki saattaa johtua opettajien kédsityksesté tiedon ldhteiden kirjon laa-
jentamisesta yldluokille siirryttidessé tai vain opettajien erilaisista opetustavoista.

Kaiken kaikkiaan tutkimukseen osallistuneilta oppilailta tuli hyvin samanlaisia ohjeita.
Siind missd opettajat yhdistivat moniluvun opettamisen didinkielen ja kirjallisuuden sisilt6ihin,
oppilaiden lukuvinkit koskivatkin yleisimmin didinkielen lukukirjan tekstin lukemista. Oppi-
laiden lukuvinkeissd esiintyi paljon sellaisia teemoja, kuten rauhallinen lukeminen, mitd ei
haastattelussa varsinaisesti kisitelty. Toisaalta koska haastattelussa oli ennen viimeistd kysy-
mystd kisitelty kuvien lukemista, tima saattoi ohjata joitakin oppilaita vastaamaan, ettd kuvia
tulee myos katsella osana oppikirjan lukemista. Toivottavaa olisi, ettd oppilaat kiinnittdisivit
tamén tutkimuksen jidlkeen huomiota kuviin osana oppimistaan ja lihtisivit yhdisteleméain ku-
vaa osaksi tekstid itselleen parhaalla tavalla, oli se sitten sanallisen tekstin lukemisen aikana tai
sen jilkeen.

Oppilaiden tuloksista voidaan sanoa, etti opettajien késitykset monilukutaidon méérittelysté
ja sisdlloistd heijastuivat vahvasti myds oppilaiden tietoihin ja taitoihin tulkita multimodaalista
oppikirjan aukeamaa. Oppilaat kylla tiedostivat visuaaliset kuvat tdrkednd osana oppikirjan au-
keamaa, mutta silti lukivat aukeamaa sanallista tekstid painottaen. Opettajatkin tiedostivat ku-
vien ja monipuolisten ldhteiden tarkeyden opetuksessa, mutta silti oletettavasti tukeutuivat eni-
ten sanalliseen tekstiin osana opetusta. Tietyssd mielessd voidaan sanoa, ettd ainakin osa oppi-
laista ei osannut tulkita ympéristdopin oppikirjan tarjoamaa makrogenred, koska heilld oli vield
osittain puutteelliset taidot muun kuin sanallisen tekstin hyddyntédmisesté tiedon ldhteend. Vah-
vinten tdmi nédkyi opettajan kohtalaisen tasoiksi lukijoiksi arvioimilla oppilailla, joilla puutteita

saattoi olla taitojen lisdksi myo0s tiedoissa.
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5.3.  Lopuksi

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd monilukutaidon opettaminen ja oppilaiden kayttamait lu-
kustrategiat multimodaalisen ympéristdopin aukeaman tulkintaan kulkivat kdsi kddessd. Mo-
nilukutaito ja sen siséltdmit tavoitteet olivat opettajille vield suhteellisen tuntemattomia, miké
ndkyi myos oppilaiden tiedoissa ja taidoissa soveltaa monilukutaitoa. Tosin kuten teoriaosuu-
dessa kéytiin l4pi, oppilailla oli timénkin tutkimuksen tulosten myo6td jonkinlaisia myotdsyn-
tyisid taitoja tulkita multimodaalisia 14hteitd. Tarvittaisiin kuitenkin vield systemaattisempaa ja
tietoisempaa monilukutaidon opetusta seki tukea timén tirkeina pidetyn taidon edistdmiseksi.

Laadullisen tutkimuksen tarkoitus on kuvailla ilmi6té tai tapahtumaa ja lisdtd ymmaérrysta
sithen liittyvéstd toiminnasta (Tuomi & Sarajérvi 2009, 85). Tdmin tutkimuksen tarkoituksena
oli nimenomaan lisdtd ymmarrystd monilukutaidosta niin opettamisen kuin soveltamisenkin
nikokulmasta. Lisddmalld ymmarrystd monilukutaidosta voidaan péésti kaksoiskoodauksessa
ja monilukutaidon opettamisessa sen pintatasolta syvillisemmaélle tasolle. Schnotzin (2002) ja
Schnotzin ja Bannertin (2003) kuvaukset kaksoiskoodauksen opettamisen aloittamisesta mo-
nipuolisilla l&hteilld ja monipuolisten tekstien analysoimisella nikyivit tdssé tutkimuksessa
juurikin pintatason opetusmetodeina. Lisdtutkimusten avulla voitaisiin selvittdd opetusmeto-
deja, joiden avulla pédstéisiin syvéllisempéén ja systemaattisempaan monilukutaidon opetta-
miseen. Néiden jatkotutkimusten avulla monilukutaidon systemaattista soveltamista voitaisiin
laajentaa didinkielen- ja kirjallisuuden tavoitteiden yli koskemaan kaikkia koulun reaaliaineita
ja kokonaisten oppikirjojen tulkintaan yhden malliaukeaman tulkinnan sijaan.

Monilukutaidon syvillisempi tutkiminen palvelisi toisaalta opettajia antamalla heille kéy-
tannon vinkkejd opetustydohon, mutta toisaalta myds oppilaita, kun monilukutaidon edellytti-
mat prosessointistrategiat saataisiin pelkdn tiedon sijasta osaksi oppilaan hyodyntdmid taitoja
tulevaisuutta ajatellen. Jatkotutkimuksia kaivataan kipeésti ja ripedsti, silld kuten teorialuvussa
esitettiin, multimodaalisuus on nyt jo osa jokapiivdistd elaméd ja POPS 2014 pitéisi kaikkine
muutoksineen olla jo nyt osa myds koulun arkea. Haastateltujen opettajien palautteiden perus-
teella voidaan sanoa, ettd opettajat kaipaavat lisdtukea ja ohjeistusta ndiden muutosten toteut-
tamiseksi.

Lisdksi lisatutkimusten kautta sekd koulutusalan paattdjat ettd oppikirjojen tekijét voisivat
saada konkreettista tietoa edistddkseen toisaalta opettajien koulutusta ja toisaalta kehittddkseen
uutta opetusmateriaalia, johon opettajat tdiméankin tutkimuksen mukaan tukeutuvat. Esimerkiksi
oppikirjojen kuvitus saattaa nykyisellddn olla graafikon laatimaa, eikd tdten pedagogisesti

suunniteltua. Monilukutaidon uusien vaatimusten nousun myo6td myds oppimateriaalien muun
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kuin sanallisen tekstin sisdllonkin tulisi kehittyd pedagogisesti suunnitellumpaan suuntaan,
vaikka Suomessa ei olekaan endd kiytossd oppikirjojen julkaisua valvovaa jérjestelmaa.

Laadullisen tutkimuksen tuloksissa tiytyy kuitenkin vield huomioida, etté tulokset ja poh-
dinnan nojaavat vahvasti tutkijan oletuksiin. T&té pyrittiin minimoimaan esimerkiksi luomalla
opettajien haastatteluissa yhteinen késitys siitd, mitd monilukutaidolla tarkoitettiin seka luotta-
malla opettajien arvioihin oppilaiden lukutaitotasoista. Tosin tuloksien pohdinnassa on hyva
muistaa, ettd mainitut lukutaitotasot perustuvat arvioihin eivitka varsinaisiin mittauksiin.

Lisdksi esimerkiksi oppilaiden haastattelussa tutkijan kielenkdyttd ohjasi oppilaita tutki-
muksen kannalta merkityksellisiin teemoihin ja saattoi vaikuttaa ndin osaltaan tutkimuksen tu-
loksiin. Toisaalta tutkijan kielenkdyttd saattoi myds tukea oppilaita haastatteluun osallistu-
mista, silld joidenkin tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden &didinkieli tai kotikieli ei vaikut-
tanut olevan suomi. Toisaalta taas esimerkiksi puhuttaessa kuvien lukemisesta osana oppikirja-
aukeaman tulkintaa, osa oppilaista himmentyi ja saattoi ymmartdd kysymyksen véérin. Tilan-
netta pyrittiin kuitenkin haastattelun aikana korjaamaan selventdmaélld oppilaille mitd kuvien
lukemisella tarkoitettiin. Jatkotutkimusten kannalta voisi olla mielenkiintoista tutkia suomea
didinkielendén ja suomea toisena kielend puhuvien oppilaiden eroja lukustrategioissa. Voi olla,
ettd suomea toisena kielend puhuvat oppilaat tukeutuvat moniin eri modaaliteetteihin suomea
didinkielend puhuvia oppilaita enemmaén varmistaakseen ymmaértdneensé tekstin sanoman oi-
kein. Toisaalta voi olla, ettd suomea &didinkielendén puhuvien oppilaiden on tydkapasiteetin
vapautumisen ansiosta helpompaa ja sujuvampaa kisitelld monista eri tiedon ldhteistd perdisin
olevaa tietoa yhtd aikaa. Tdssd tutkimuksessa didinkieltd tai kotikielté ei kuitenkaan huomioitu,
silld oletuksena oli, ettd oppilaiden koulukulttuuri olisi kuitenkin suomi.

Lopuksi on syytéd pohtia uuden tutkimusinstrumentin kdyton onnistumista. Voidaan sanoa,
ettd oppilaiden parihaastattelun toiminnallinen osuus innosti oppilaita ja auttoi heitd hahmotta-
maan omaa lukemistaan konkreettisten vélineiden kautta. Oppilaat pystyivit pohtimaan ja ana-
lysoimaan omaa lukemisestaan todenmukaisesti kun heilld oli edessdén konkreettinen malli,
josta puhua. Liséksi konkreettinen viline kevensi tydmuistin kapasiteettia, kun oppilaiden ei
tarvinnut kuvitella tai abstrahoida lukutilannetta, ja mahdollisti ndin perustelujensa kunnollisen
pohtimisen.

Tosin tutkimusinstrumentin kdyton pohdinnassa on huomioitava se, viidesluokkalaisten ai-
voista kertova kappale ylettyi kahdelle eri aukeamalle. Tdémén tutkimuksen aineistonkeruun
aikana molemmat aukeamat olivat esilld rinnakkain tai pééllekkdin, mutta aukeaman jakautu-
misen voidaan silti Schnotziin (2002) viitaten jossain médrin olettaa jakaneen huomiota ja li-

sdnneen tyOmuistin rasitusta. Voi olla, ettd tistd syystd kappaleen toista aukeamaa ei silméilty
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kovinkaan perusteellisesti. On kuitenkin hyvd muistaa, ettd aineistonkeruussa kéytetty kappale
oli julkaistun alakoulun ympaéristdopin oppikirjan aukeama, joka todellisessakin lukutilan-
teessa jakautuu kahdelle eri aukeamalle. Oikeassa lukutilanteessa koko kappaleen silmiily ja
lukeminen olisivat edellyttédneet oppikirjan sivun kdéntdmistd, joten tissd tutkimuksessa tyo-
muistin rasitusta oli pikemminkin kevennetty kuin lisdtty aineistonkeruuta varten.

Oppilaiden teemahaastattelun pariasetelmalla pyrittiin tarjoamaan aineistonkeruuseen osal-
listuneille oppilaille niin kielellinen kuin psykologinenkin tuki puhua omasta oppimisestaan.
Joidenkin oppilaiden tapauksissa parit olivat hyvin tasapainoisia, ja keskustelu oli avointa ja
kuvailevaa. Joidenkin parien tapauksessa taas toinen oppilaista oli selvésti luonteeltaan ja so-
siaalisten taitojensa ansioista dominoivampi ja ohjasi keskustelun kulkua. Tdéma nikyi muun
muassa siind, ettd pareilla esiintyi jonkin verran samoja silmiilyreittejé ja kuvateksteja. Lahto-
kohtaisesti tutkimusasetelma oli luotu niin, ettd parit tekivdt annetun silméilytehtdvan yhta ai-
kaa ja omilla vilineillddn, eikd parin silmdilyreitin kopioiminen olisi ollut mielekésti. Silmii-
lyreittien perusteluissa parin ldsndolo saattoi ndkyd vahvemmin vaikka omasta silmiilyreitista
kertominen parin sanoja kdyttden ei ollut tarkoituksenmukaista. Kuvatekstien laatimisessa pa-
rin ldsndolo ndkyi kaikista vahvinten. Osa pareista uskalsi poiketa ensin aloittaneen oppilaan
kuvatekstistd ja osa ei. Voidaan sanoa, ettd parien vastauksissa esiintyi paljon samoja siséltoja.
Lisdksi samalta luokalta tutkimukseen osallistuneilla pareilla oli erilaisia kuvatekstejd, mika
tukee oletusta, ettd osa oppilaista kopioi parinsa kuvateksteja.

Voidaan siis sanoa, ettd parihaastattelu onnistui halutusti, mutta osaltaan vaikutti myds tu-
losten luotettavuuteen. Jatkotutkimuksia ajatellen oppilaiden poytien vélille voisi rakentaa pie-
nen nikodesteen ja antaa heille enemmén aikaa omien vastauksien muodostamiseen ennen nii-
den kertomista parihaastattelussa. Lisdksi titd aineistonkeruumenetelmid voitaisiin soveltaa
isompaan otosjoukkoon, jolloin saataisiin kerdttyd myds tilastollisesti merkitsevdd aineistoa
esimerkiksi silmdilyn kohteista ja lukureittien etenemisestd. Muutenkin maérélliset tutkimuk-

set olisivat luontainen jatkumo monilukutaidon tutkimiselle.
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LIITTEET

Liite 1: Tutkimuslupalomake

Hyvi huoltaja

Olen Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen neljannen wuoden opiskelija ja
luokanopettajan opintojemme maisterivatheeseen sisiltyy pro gradu -tutkielman tekeminen.

Toivon, etta lapsenne voisi osallistua tutkimukseen. jossa pyritaan 1lmion tasolla tutkimaan
peruskoulun toisen ja viidennen luokan oppilaiden tapoja tulkita perinteisen oppikirjan
aukeamaa. Tdssa tutiamuksessa huomiota kunnitetidn oppilaiden tapoihin lukea oppikinan
tekstia, sen kuvia seka yhdistelld naita kahta eri tiedonlahdetta kokonaisvaltaisen oppimisen
edistimiseksi. Tutkimuksen padteemana on monilukutaito ilmiénd sekd oppimaan
oppimisen taidot monilukutaidon yhteydessa.

Aineisto keritidn koulupaivan aikana parihaastattelujen avulla ja parit hastatteloun valitaan
luokanopettajan suositusten perusteella. Tutkimukseen osallistuminen e1 edellytd
lapseltanne aikaisempaa tietoa monilukutaidosta eikd haastatteluun osallistuminen tule
vaikuttamaan arviointiin tai koulupdivan sujuvuuteen. Haastattelussa tullaan hyddyntamain
toimunnallista aineistonkeruuta, joten haastatteluun osallistuminen on hauskaa ja
opettavaista. Tutkimukseen osallistuvien lasten nimmi ei tulla julkistamaan vaan kaikk
tiedot kisitellidn luottamuksellisesti.

Pyydin, etti tiyttiisitte oheisen huoltajan suostumuksen ja palauttaisitte sen lapsenne
opettajalle XX mennessd. Mikili haluatte lisdtietoja tutkimuksesta, voitte ottaa vhteyttd
minuun alla olevien yhteystietojen kautta.

Ystivillisin terveisin,

Pinja Herttovuo
Puh 050374 1444
Sahképosti: pinja.m herttovuo@utu fi

(Pro gradu tydn ohjaajana toimii Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen
apulaisprofesson Sara Routarinne. Sihk&posti: sara routarinne@utu.fi)

Leikkaa tasti ja palauta opettajalle XX mennessa

Suostun, ettd lapsem osallistuu tutiimukseen.
(lapsen ninmu)
En suostu, ettd lapseni osallistun tutkimukseen.
(lapsen nimi)
Péaivays Huoltajan allekirjoitus
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Liite 2: Opettajien haastattelurunko

1. Taustatiedot

N

Perehtyneisyys monilukutaidon laaja-alaiseen osaamisen tavoitteeseen
3. Omin sanoin monilukutaidon mééritteleminen

3.1.  Monilukutaitoon yhdistetyt modaliteetit

3.2. POPS:n méiritelmén esittely
4. Monilukutaidon opettaminen omassa luokassa

4.1. Opetusmenetelmiit

4.2. Monilukutaidon opettamisen konkreettinen eteneminen

4.3. Oppiaineet

4.4. Tiedon ldhteet

4.5. Monet erilliset lukutaidot vai kaksoiskoodauksen tapaan yhdistely
5. Monilukutaidon opettamiseen liittyvit hyodyt
5.1. Monilukutaidon yhteiskunnallinen merkitys
5.2.  Monilukutaidon opettamiseen liittyvit esteet

6.  Lisattavaa?



Liite 3: Oppilaiden toiminnallinen haastattelurunko

.  Alkumeotivointi
2. Huomion Kkiinnittiminen: Numeroitujen korkkien asettaminen oppikirjan aukeaman
paille (otsikko, leipateksti, kuvat, kuvatekstit, tiivistelmd, kysymykset ym.)
2.1.  Ensimmdinen valinta ja perustelut
2.2.  Muut valinnat ja perustelut
2.3.  Aukeaman térkein tieto
3. Oppikirjan yleinen kaytto
3.1.  Ympdéristdopin oppikirjan aukeaman lukemisprosessin eteneminen
4.  Oppikirjan kuvien lukeminen
4.1.  Ympdristoopin oppikirjan aukeaman kuvien lukemisprosessin eteneminen
4.2.  Oppikirjan kuvituksen merkitys
5. Tekstin ja kuvan yhdistiminen
5.1. Oman kuvatekstin luonti aivokuvaan

6.  Vinkit muille oppikirjaa lukeville
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