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Tdssd tutkielmassa tarkasteltiin opettajien késityksid lukemisesta, kriittisestd
lukutaidosta ja niiden merkityksistd. Tutkimusaihe perustui huoleen lukutai-
don muutoksen vaatimuksesta, koska median ja teknologian merkitys on kasa-
vanut yhteiskunnassa. Tarkoituksena oli selvittdd, miten kriittinen lukutaito on
opetuksessa esilld ja minkalaisia merkityksid opettajat sille antavat. Tutkimus
oli laadullinen ja perustui fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusotteeseen.
Tutkimusaineisto koostui yhdeksdn luokanopettajan teemahaastatteluista, jotka
analysoitiin teoriaohjaavaa sisdllonanalyysia kayttden.

Opettajat kasittivdt kriittisen lukutaidon yhdeksi lukutaidon osa-
alueeksi, jonka merkitys tulevaisuudessa korostuu median kasvun myota. Kriit-
tisen lukutaidon kehittdmisessd opettajat painottivat olennaisen tiedon 16yta-
mistd, oman ajattelun arviointia sekd sen suhteuttamista uuteen tietoon. Kriitti-
nen lukutaito kasitteend oli monelle opettajalle hankala, mutta kriittisyyden
opettaminen ymmarrettiin kuitenkin jokaisen oppiaineen opetussisalloksi.
Opettajat korostivat omaa valtaa ja vastuuta valita opetussuunnitelman puit-
teissa opetettavat asiat luokassaan.

Yleisend johtopddtoksend on, ettd opettajat pitivat tarkedand luku-
taidolle ja kriittiselle lukutaidolle sekd niiden monipuoliselle osaamiselle. Opet-

tajilla ei kuitenkaan ollut yhtendista linjaa kriittisyyden tukemisessa.
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1 JOHDANTO

Tarkastelemme tyossamme opettajien késityksid kriittisestd lukutaidosta. Tut-
kimme lisdksi kriittisen lukutaidon merkityksid ja sen kehittamistd koulumaa-
ilmassa. Olemme valinneet aiheemme kiinnostuksemme pohjalta, mutta myos
sen ajankohtaisuuden vuoksi. Elamme tédlld hetkelld teknologian aikakautta,
jolloin uutta tietoa tulee lisdd jatkuvasti ja lukeminen painottuu yhd enemman
verkkoympaéristoihin (Kress 2003, 21; S&ljo 2004, 240-243). Teknologisoitumisen
myotd myos opetuksen haasteet ovat muuntuneet, jolloin opettajana tulisikin
vastata teknologian kehityksen muutoksiin ja uusiin teknologisiin vilineisiin.
Kriittinen arviointi- ja argumentointikyky nousevat nykymaailmassa yha tarke-
dmmiksi taidoiksi ja valmiuksiksi, koska viestintdtekniikat ja tietdmys eri aiheis-
ta ovat laajentuneet. (Siljo 2004, 240-243.) Tarkedd onkin selvittdd, ovatko opet-
tajat kiinnostuneita kehittdimadn sekd haastamaan itseddn uudenlaisissa oppi-
misympaéristdissa.

Euroopan komission tavoitteena on 100-prosenttinen lukutaito,
koska lukutaidon merkitys koetaan keskeiseksi kansalaistaidoksi. Heikkojen
lukijoiden kehittaminen olisi tdrkedd yhteiskunnallisen osallistumisen ja vaikut-
tamisen kannalta. (EU 2012, 2-3.) Luku- ja kirjoitustaitoon on kiinnitetty huo-
miota koko Euroopan tasolla, koska niiden asema ndhd&én olennaisena yhteis-
kunnassa toimimisen kannalta. Lukutaidon merkitys on yha tarkedimmaéssa roo-
lissa kirjoitettuun kieleen perustuvassa maailmassa. Suomalaisten nuorten lu-
kutaidon kehityksesta kertoo PISA 2012 -raportti, jonka mukaan lukutaitomme
on edelleen maailman kirkitasoa. Huolestuttavaa on kuitenkin se, ettd suoma-
laisten nuorten lukutaito on eriarvoistumassa ja heikkojen tai erittdin heikkojen
lukijoiden osuus on kasvussa. (Kupari ym. 2013, 30.) Nyky-yhteiskunnan vaa-
timukset ja PISA- tulokset kertovat ristiriidasta mittaustulosten ja vaatimusten
vdlilla. Linnakyldn ja Vilijarven (2005, 36) mukaan opetuksen ja oppimisen on-

gelmat ovatkin kansainvilisid, eivdatkd vain Suomen koulutusjérjestelmén vaiva.



Tuleva opetussuunnitelma 2016 huomioi tekstien monimuotoistu-
misen monilukutaidon ndkokulmasta (OPH 2014). Monilukutaito késitteend
pyrkii myos soveltamaan ja laajentamaan perinteisen lukutaidon kenttdd, jotta
pystyisimme luomaan oppilaille kattavamman lukutaitojen maailman. Koulun
tehtdvdnd on tutustuttaa oppilas tekstien moninaiseen maailmaan ja siten opet-
taa oppilaalle taitoja joustavaan tydskentelyyn eri tekstilajien kanssa. Lopulta
monilukutaidon kehittdminen koulussa on n&htdvd oppiainerajoja rikkovana
tavoitteena. (Luukka 2013, 1-4).

Yhéd kasvava mediateollisuus on jatkuvasti ldsnd oppilaiden arjessa,
joten yksi koulun tehtdvistd on huolehtia oppilaiden riittdvistd taidoista toimia
monimediaisissa ymparistoissd. Media onkin osa ihmiseksi kasvamista, silld se
on olennaisesti ldsnd lapsuudessa ja nuoruudessa (OKM 2011, 18). Alypuheli-
met, tabletit ja tietokoneet ovat tuoneet median yha ldhemmas oppilasta, jolloin
erityisesti kriittisen lukutaidon merkitys korostuu. Teknologia ja median erilai-
set tekstiympdristot vaativat lukutaidolta uudenlaista ndkokulmaa, jotta yhteis-
kunnan muutoksiin voitaisiin vastata. Koulussa on jatkuvasti katsottava tule-
vaisuuteen my0s lukutaidon kehittimisen suhteen, jotta esimerkiksi media ja
teknologian nopea kehittyminen pystyttdisiin huomioimaan. Téllainen vaatii
opettajalta halua kehittyd ja kohdata muutos. Tdssd tutkimuksessa pohdimme-
kin suhtautuvatko opettajat tyohonsa kehittymisorientoituneesti? Kehittymis-
orientoituneen opettajan piirteitd ovat esimerkiksi lisdkouluttautuminen, kiin-
nostus omaa ammattiaan kohtaan seka tietoisuus uudesta opetussuunnitelmas-

ta.



2 LUKUTAIDOSTA KRIITTISEEN LUKUTALI-
TOON

2.1 Lukutaitokasityksid

Lukutaidolla on monia eri merkityksid ja ndkokulmia, jotka toisaalta tdydenta-
vét ja tukevat toisiaan, mutta jakautuvat myos eri suuntiin. Yleensa késitteeseen
lukutaito yhdistetddan lukeminen ja kirjoittaminen, jotka ndhddan osin kognitii-
visina taitoina ja osin kognitiivisten sekd sosiaalisten taitojen yhteenliittyména.
(Eskeld-Haapanen 2012, 113-114; Kern 2009, 23-24.) Yleensdkddn lukutaitoa ei
voida maéadritelld yhdeksi ja pysyviksi taidoksi, vaan lukutaitoja on erilaisia ti-
lanteista ja tarpeista riippuen (Luukka 2013, 1). Lukutaidon ja kielen merkitys
ihmisten eldméssd on suuri, koska yhteiskuntamme ja eldamamme perustuu pit-
kalti kielen ymmadrtdmiseen ja tuottamiseen (Garnham 2005, 241; Eskela-
Haapanen 2012, 100; Lehtonen 1998, 3). Tassd tutkimuksessa lukemisella tarkoi-
tetaan luku- ja kirjoitustaitoa yhteen nivoutuneena kokonaisuutena. Perusope-
tuksen opetussuunnitelmissa tdstd taitokokonaisuudesta kadytetdan termid teks-
titaidot (POPS 2004) tai monilukutaito (POPS 2014).

Lukutaitoa pidetddn yksilollisend taitona, joka kehittyy kokonais-
valtaisesti eteenpdin. Suuret hyppdykset eivit ole mahdollisia, esimerkiksi sa-
natason tunnistamisesta kriittiseen lukutaitoon, vaan eteneminen tapahtuu va-
hitellen. (Lehtonen 1993, 23, 47.) Kehittyva lukutaito voidaan maééritelld perus-
lukutaidon eli teknisen lukutaidon ndkokulmasta. Peruslukutaito koostuu kah-
desta elementistd: kirjainten yhdistdiminen sanoiksi, eli tekninen lukutaito sekéa
luetun ymmaértdminen ja pddttely. Visuaalisten vihjeiden perusteella lukija
muodostaa kirjaimista ddnteitd ja sanoja. (Lerkkanen 2008, 10; Paananen 2006,
15; Rose & Martin 2012, 21, 146; Tankersley 2003, 31.) Lukutaito edellyttdd myos
lukemisen tarkastelua itsearvioinnin ndkokulmasta, eli oppilaan on opittava

tarkkailemaan, milloin hdn ymmartdd lukemaansa (Lehtonen 1993, 47; Kuhn



1999, 23). Lukeminen voidaan siten mddritelld prosessiksi, joka alkaa tekstin
havainnoinnista ja siirtyy véhitellen sanojen sekd suurempien kokonaisuuksien
lukemiseen ja ymmartdamiseen (Kiiveri 2006, 131; Tankersley 2003, 31-32).

PISA-tutkimuksessa lukutaitoa on maédritelty tekstien ymmartami-
sen, kayton sekd erityisesti lukijan oman ajattelun ja arvioinnin kautta eli toimi-
van lukutaidon ndkokulmasta. PISA-tutkimuksessa lukutaidon arviointiin kay-
tetddn todellisia arkieldman tekstejd, jolloin saadaan tietoa arkieldméssa toimi-
misesta ja selviytymisestd. (Linnakyld & Sulkunen 2002, 9; OECD 1999, 12-13;
Vilijarvi, Linnakyld, Kupari, Reinikainen, Malin & Puhakka 2001, 7.) PISA-
tutkimuksen mddrittely korostaa erityisesti vaativamman lukutaidon merkitys-
td, koska perustaidot lukemisessa suurimmalla osalla tulisi jo olla tdssd ikdvai-
heessa. Lukutaito ajatellaan siten laajana ja omaa ajattelua vaativana toiminta-
na, jossa taustalla on peruslukemisen taidot, kuten tekninen lukutaito ja luetun
ymmadrtdminen. (OECD 1999, 13.)

PISA-tutkimukset arvioivat lukemista funktionaalisen lukutaidon
ndkokulmasta, jolla tarkoitetaan lukemista viestintdnd ja vdlineend arjessa.
Funktionaalinen lukutaito vaatii tilanteista ajattelua ja arvioita, jotka mahdollis-
tavat oppimisen ja lukemisen kontekstissaan. (Kauppinen 2012, 177; Lehtonen
1990, 25; Lerkkanen 2008, 10; Paananen 2006, 15; Unesco 2006, 158; Vilijarvi &
Linnakyld 2002.) Lukijan on tiedettdvd, mitd tehdd ja oltava motivoitunut luke-
miseen, jolloin lukutilannetta voidaan ajatella arkitilanteissa selvidmisen nako-
kulmasta. Funktionaalinen lukutaito perustuu tekstiympéristdjen laajentumi-
seen siten, ettd lukija hallitsee ja soveltaa eri lukutapoja. (Jennigs 2000, 93, 98;
Kauppinen 2010, 177-178.) Toisinaan funktionaalinen lukutaito voi olla myos
riittdmaton arjen vaatimuksiin, esimerkiksi vieraskielisessd maassa (Lehtonen
1998, 18). Lukutaito kehittyy uusien tekstikokemusten kautta yha laajemmaksi
ja siksi funktionaalista lukutaitoa ei voida ndhda erillisind taitoina ja tasoina,
vaan taidot limittyvat keskenddn (Kauppinen 2010, 136). Arjen kdyttotilanteiden
ndkokulmasta lukutaidon on kehityttdva tehokkaaksi ja mukautuvaksi taidoksi.
Kehittynyt lukutaito on toimivaa, tehokasta ja mukautuvaa kayttotilanteet

huomioiden, eli kehittynyt lukija kdyttaa lukutaitoaan tilanteen vaatimalla ta-



valla ja havainnoi omaa lukemistaan sekd sen toimivuutta (Kuhn 1999, 23-24;
Tankersley 2003, 120.)

2000-luvulla Internet on laajentanut lukutaitoa ja sen maédrittelya
yhd uudelleen ja uudelleen. Teknologian kehitys asettaa lukutaidolle uusia
haasteita, koska péddsy Internetiin mullistaa lukemisen maailman. Uusia ja
muokattuja lukutaitokdsityksida on muodostettava, jotta ne vastaisivat 2000-
luvun haasteisiin laajentuvan teknologian my®otd. (Coiro, Knobel, Lankshear &
Leu 2008, 2, 5-6; Jokinen ym. 2013; Linnakyld & Sulkunen 2002, 9). Nyky&dan
myo6s mediamaailman multimodaaliset tekstit ovat osa uutta lukutaitoa ja uusia
lukutaitovaatimuksia. On opittava lukemaan yhtd aikaa monia eri tekstimuoto-
ja - ei siis vain kuvaa tai tekstid erikseen, vaan yhtdaikaisesti kuvaa, tekstid, vi-
deoita, linkkejd, musiikkia ja efektejd. Multimodaalisista teksteistd toimivat
esimerkkeind muun muassa pelit, joissa on luettavana lukematon mééra erilai-
sia tekstuaalisia yhdistelmid. (Burn 2008, 161, 174-176; Niinisto & Ruhala 2007,
123; Serafini 2012, 26.) Multimodaalisella lukutaidolla tarkoitetaan kykya ym-
martdd tekstejd ja taitoa luovia erilaisten tekstien verkostoissa sujuvasti. Multi-
modaalisessa lukutaidossa yhdistyvidt monet lukemisen ulottuvuudet seki tai-
toa luoda koherentteja merkityksid ja viesteja lukemastaan (Karcher-Lein &
Shinas 2012, 61; Pahl & Rowsell 2005, 27-28).

2000-luvulla lukutaidolta vaaditaan perinteisen lukutaidon lisédksi
kommunikaatiotaitoja, kuten kuuntelemista ja puhumista, silld monet asiat hoi-
detaan nyky&an puhelimitse tai verkon vilitykselld. Kommunikaatio edellyttaa
nykyddn enemmaén kuin vain lukemista, joten samalla my6s lukutaidolle vaadi-
taan uutta madritelmaa. (Kulikowich 2008, 181-182; 201.) Erilaisten tekstimuo-
tojen yhdistiminen vaatii lukutaidolta myos sitd, ettd lukija osaa yhdistelld asi-
oita keskenddn ja suhteuttaa tietoa aikaisempaan tietouteensa (Van Meter &

Firetto 2008, 1082; Serafini 2012, 28).
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2.2 Kisityksid kriittisestd lukutaidosta

Kriittiseen lukutaitoon on mahdollista ottaa useampia ndkokulmia. Ensinnékin
kriittinen lukutaito on tekstin arviointia ja vertailua aikaisempaan tietouteen
nojaten. Tekstin arviointi on tdrkedd, koska kaikkea lukemaansa ei voi ottaa
suorana ja selviond faktana, vaan kriittinen ajattelu vaatii tekstin taustaoletus-
ten ja perustelujen pohdintaa ja arviointia. Toiseksi tietoa on suhteutettava ai-
kaisempaan tietoon ja vasta sen jilkeen muodostettava uusia, jdrjesteltyjd tieto-
kokonaisuuksia luetusta asiasta. Kolmanneksi ilman aiempaa tietoa kriittinen
lukutaito on hankalaa, jopa mahdotonta, koska on oltava tietoa, johon uutta
verrataan. (Adali, 2003; Halpern 2013, 58; Ivie 1997, 18-19; Koksal 2005, 196~
197; Kuhn 1999, 23; Linn 2000, 790; Wallace & Wray 2006, 9.) Tét4 ajattelua voi-
daan soveltaa myds perusopetukseen, jossa oppilaat kadyttavit oppikirjaa tyova-
lineenddn ja suhteuttavat aikaisempaa tietoaan eri oppiaineisiin.

Kriittisen lukutaidon ensimmaiset askeleet alkavat siitd, mitd valit-
semme luettavaksi esimerkiksi Internetin maailmasta. Erityisesti Internetin laaja
tekstivalikoima vaatii lukijalta kykyéd erotella relevantin tiedon kaiken infor-
maation keskeltd (Wallace & Wray 2006, 15). Kriittinen lukutaito vaatii luetun
ymmartamistd ja ajatteluprosessia, jotta lukija voi muodostaa kuvan lukemas-
taan ja verrata sitd aiempaan tietouteensa. Kriittisen lukutaidon avulla vertail-
laan ja valikoidaan uutta tietoa suhteessa vanhaan eli arvioidaan tietoa. (Duran
2013, 93; Ozdemir 2011, 19-21.) Oppilaalla on oltava motivaatio oikean ja vaa-
ran erottamiseen sekd eri ndkokulmien hahmottamiseen, jotta kriittinen lukutai-
to mahdollistuu oppilaan ajattelussa (Kuhn 1999, 23; Mason 2009, 3). Ennisin
(2011) tiivistyksen mukaan kriittinen ajattelija pyrkiikin etsimdan totuuden, sel-
vittdmé&an perustelut ja asioiden taustat. Samalla kriittiselld lukijalla on oltava
késitys siitd mitd on tekemdssd, eli havainnoitava jatkuvasti omaa toimintaansa
(Kuhn 1999, 23).

Kriittinen lukutaito vaatii hyvid metakognitiivisia taitoja, jotta luki-
ja osaa havainnoida omaa osaamistaan (Herkman 2007, 12; Kuhn 1999, 23-24).

Kriittinen suhtautuminen uusiin asioihin ja informaatioon kehittyy elamanko-
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kemuksen myotd, joten siksi ei voida olettaa, ettd nuoremmat lapset kykenisivit
sithen ilman avustusta ja ohjausta (Wallace & Wray 2006, 4). Kriittinen lukutai-
to on kuitenkin vaatimus maailmassa toimimiselle ja selviytymiselle, joten sitd
pitdisikin tukea my6s koulussa. Kriittisen lukutaidon tukemiseen tulisi kdyttaa
monipuolisia opetusmateriaaleja ja -menetelmid, jotta oppilaan taito sen kayt-
tamiseen laajentuisi. (Barak, Ben-Chaim & Zoller 2007, 356.) Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa 2004 kriittinen lukutaito mainitaan ohimennen
kolmannen luokan opetussisdlloissd ja kuudennella luokalla se eritellddn eri
oppiaineiden tavoitteissa (ks. POPS04). Kriittinen lukutaito on siten tavoitteena
POPS04:ssa vasta ylemmilld luokilla, koska se todenndkoisesti koetaan haasta-

vammaksi asiaksi.

2.3 Yhteiskunnan vaatimuksena mediakasvatus

Mediakasvatuksessa kriittisen lukutaidon osa-alueet konkretisoituvat, esimer-
kiksi ldhteen luotettavuuden arvioinnissa ja olennaisen tiedon 16ytdmisessa.
Mediakasvatuksen merkitys muiden kasvatussuuntausten joukossa on vahvis-
tunut viime vuosikymmenen aikana ja mediakasvatuksen suuntaukset seurai-
levat ajan henked sekd yhteiskunnallisia tarpeita. Ajan mediateknologian kehi-
tys on asettanut haasteensa ja luo tarpeen kriittiselle mediakasvatukselle.
(Herkman 2007, 10; Kupiainen, Sintonen & Suoranta 2007, 16, 23.) On muistet-
tava, ettd mediakulttuurin kasvu vaatii myos jossain méérin opetuksen muutos-
ta. Mediakasvatuksen tarpeeseen koulussa on pyritty vastaamaan esimerkiksi
opetussuunnitelmassa ja sanomalehtiviikoilla (Herkman 2007, 10; Kupiainen,
Sintonen & Suoranta 2007, 16, 20).

Mediakulttuuri toimii lasten ja nuorten yhtend keskeisend oppimi-
sen ja toiminnan ympdaristond ja se tarjoaa lukuisia mahdollisuuksia ndhd4, ko-
kea, ostaa ja kuluttaa. Media on siten jatkuvasti ldsné lasten arjessa. (Niinisto &
Ruhala 2007, 123; Suoranta 2003, 9; Van Loon 2008, 102-103). Hyvé lukutaito
onkin edellytys mediassa toimimiselle, koska lukutaito mahdollistaa itsendisen

verkkotekstien lukemisen ja niiden kanssa toimimisen (Schwab 2010, 149). Me-
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diamaailmassa tekstit ovat moniulotteisia ja luovat linkkejd toinen toistensa vé-
lille, joten lukiessaan yhtd tekstid muodostuu lopulta verkko lukuisten tekstien
vilille (Carrington 2009, 10).

Mediamaailma viihdyttdd, opettaa, yhdistdd ja muodostaa sosiaali-
sia verkostoja. Mediamaailmasta otetaan myts mallia kdyttaytymiseen, kuten
ristiriitojen ratkaisemiseen. (Koivusalo-Kuusivaara 2006, 222-223.) Mediakult-
tuurin hyvistd ja huonoista vaikutuksista lapsiin ja nuoriin ollaan hyvin tietoi-
sia. Mediakasvatuksen varsinaiseksi ongelmaksi muodostuu se, kuinka paljon
lasten ja nuorten mediasuhteita sdddelldédn ja rajoitetaan vai halutaanko enem-
min kannustaa mediataitojen kehittdmiseen. (Kupiainen 2009, 167.) Niinisto ja
Ruhala (2007, 124) toteavatkin, ettd lasten mediakulttuuri olisi huomioitava ja
lapsia kuunneltava, jolloin mediakulttuurista muodostuu enemminkin resurssi
kuin uhka. Suurena haasteena on kuitenkin se, miten media siséllytetdan eri
oppiaineiden opetukseen luontevasti (Bazalgette 2010, 105; Lerkkanen 2008, 10;
Suoranta 2003, 9). Lapset ovat syntyneet digimaailmaan ja kasvaneet sen keskel-
14, jolloin kasvattajien on opittava uusi mediamaailman kieli (Niinist6 & Ruhala
2007, 125). Mediamaailma ja sen kdyton harjoittelu pitdisikin ottaa tdrkezksi
osaksi opetusta ja luoda sille tilaa lukujdrjestykseen. Mediamaailma luo mah-
dollisuuksia, mutta samalla myds uhan muille oppisisdlldille (Bazalgette 2010,
105, 111.)

Puhuttaessa mediakasvatuksesta on samalla pidettdva mielessd, et-
td media késitteend on laaja ja osittain epaselviakin. Median alkuperédisend teh-
tavand on ollut toimia vilineend ja merkitysten siirtdjand, mutta nykyisin késit-
teen alle sisdllytetddn myos paljon muuta. Puhelimet, tietokoneet ja pelivilineet
ovat esimerkkejd median késitteen laajentumisesta mediavdlineisiin, jotka tuo-
vat median yhd ldhemmaksi lasta. (Suoninen 2004, 22-23; Tuominen & Musto-
nen 2007, 137.) Median merkityksen laajentuminen edellyttda lapsilta ja nuorilta
entistd enemman valmiuksia kdyttdd ja tulkita mediaa. Mediatietamys vaatii
kayttdgjaltaan tietoa median toiminnasta, ilmaisukeinoista, sen kielestd ja sisal-
toihin suhtautumisesta. Téllaisten taitojen harjoittaminen kuuluu mediakasva-

tukseen, jonka tavoitteena on opettaa oppilaille medialukutaitoa. T4lld tarkoite-
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taan oppilaan henkilokohtaisia valmiuksia kéyttda ja tulkita mediaa ja sen sisal-
tojd kriittisesti. (Herkman 2007, 10; Suoninen 2004, 24-26.)

Lapsen medialukutaitojen kehittymisen kannalta on tarkedd tutus-
tua konkreettisesti median tuotteisiin ja tiedon vastaanottamiseen sekd on
huomioitava, ettd lapsi saa itse kokemuksen tiedon tuottamisesta (POPS 2004,
39; Herkman 2007, 11). Mediakasvatuksen ympaéristd on oltava turvallinen ja
hyvinvointia tukeva. Lapsi tarvitsee median kdytossd opastusta, tukea, ldsna-
oloa ja kuuntelua niin vanhemmalta kuin opettajaltakin. (Herkman 2007, 11;
Niinist6 & Ruhala 2007, 128, 131.) Internetin huomioiminen ja sen ymmartami-
nen on tdrkedd, koska ldhes kaikki on saatavilla nykyddn Internetissa

(Lankshear & Knobel 2006, 5).

24 Lukutaito nykyisessd ja tulevassa opetussuunnitelmassa

Nykyisen ja tulevan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mari-
telmét lukutaidosta ovat osin poikkeavia, mutta ovat suurelta osin yhtenevia.
POPS16 (OPH 2014) madrittelee tavoitteet laaja-alaisen osaamisen ndkokulmas-
ta, joka linjaa koko opetussuunnitelman tavoitteita. POPS04 (2004) ei mddrittele
tavoitteita koko opetussuunnitelman kattavasti, vaan ennemminkin jokaisen
oppiaineen kohdalla erikseen. Kummassakin opetussuunnitelmassa lukutaidon
merkitykselle ja sen tukemiselle annetaan paljon tilaa (POPS04; OPH 2014).
Tassd tarkasteltiin esimerkkeind kahta oppiainetta, didinkieltd ja
kirjallisuutta sekd luonnontietoa, mutta kriittinen lukutaito ilmenee my6s muis-
sa oppiaineissa. Opetussuunnitelmat huomioivat kriittisen lukutaidon eri ta-
voin, mutta kummassakin se nostetaan tdrkedksi tavoitteeksi. Tuleva opetus-
suunnitelma (OPH 2014) nostaa kriittisen lukutaidon esiin laaja-alaisten tavoit-
teiden ndkokulmasta jokaisessa oppiaineessa. Taulukosta 1 ilmenee perusope-
tuksen opetussuunnitelmien yhtildisyyksid ja eroja oppimiskasityksen ja kah-
den esimerkkioppiaineen didinkielen ja kirjallisuuden sekd luonnontiedon osal-

ta.
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TAULUKKO 1. Lukutaidon ja kriittisen lukutaidon tarkastelua perusopetuksen
opetussuunnitelmassa 2004 ja opetussuunnitelman luonnoksessa

2014

POPS04

POPS14

Oppimiskésitys

Tavoitteet

Aidinkieli ja kirjallisuus

Luonnontieto

Oppiminen on yksil6llinen ja
yhteisollinen tiedon raken-
nusprosessi.

Oppiainekohtaiset tavoitteet.

Eheyttavit aihekokonaisuu-
det.

Medialukutaidon osat ovat
osa tekstitaitoja.

Kielen kehitys korostuu vain
dgidinkielen ja kirjallisuuden
yhteydessd, ei muissa oppi-
aineissa.

Korostetaan tiedon hankki-
mista, arvioimista ja vertai-
lua eri ldhteisti.

Oppilas on aktiivinen toimija.
Ratkaisee ongelmia yksin ja
yhdessa.

Laaja-alaiset koko opetus-
suunnitelman kattavat tavoit-
teet.

Kielen kehitys kaikkien oppi-
aineiden ja kodin vastuulla,
eli ei vain didinkielen ja kirjal-
lisuuden vastuulla.

Luonnontiede ndhd&ddn moni-
tieteisend oppiaineena.

Korostetaan tiedon hankki-
mista ja arviointia oppimises-
sa.

Kriittisen ajattelukyvyn huo-

mioiminen ja tukeminen on
tarkeda.

POPS04 (2004, 38) pyrkii eheyttivddan opetukseen aihekokonai-

suuksilla, joiden tavoitteena on monialaisen ndkemyksen ja tietotaidon raken-

taminen. Aihekokonaisuudet ovat aihealueita, jotka linkittdavit useita oppiainei-

ta ja niilld pyritddn vastaamaan ajan koulutuksellisiin haasteisiin (POPS04, 38).

Tulevassa opetussuunnitelmassa 2016 on puolestaan laaja-alaiset osaamiset ta-

voitteet, jotka linkittyvdt koko opetussuunnitelmaan. Laaja-alaiset tavoitteet

yksi ja neljd tukevat lukutaidon sekd kriittisen lukutaidon kehitystd. Ensimmai-

nen laaja-alainen tavoite koskee ajattelua ja oppimaan oppimista, jossa esimer-

kiksi korostetaan kysymysten tekemistd ja vastausten etsimistd, tietoldhteiden

kayttod sekd vahitellen kriittisen ajattelun kehittymistd. Neljds laaja-alainen ta-

voite on monilukutaito, jossa korostuu tiedon etsiminen ja sen arvioiminen,

tyoskentely median parissa seké kriittisen lukutaidon kehittyminen. (OPH 2014,
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4-6.) Laaja-alaisten tavoitteiden myotd pyritdan kokonaisvaltaiseen ja oppiai-
nerajat ylittdvaan opetukseen, joka tukisi oppilaan kehitystd monipuolisesti
huomioiden yhteiskunnan haasteita. Molempien opetussuunnitelmien on ta-
voitteena vastata yhteiskunnan haasteisiin, mutta ne tekevit sen eritavoin.

Kumpikin opetussuunnitelma nikee didinkielen ja kirjallisuuden
tehtdvana ohjata oppilasta kiinnostumaan kielestd, tavoitteena on laajentaa na-
kemystd arjen kielimaailmoista (OPH 2014, 10; POPS04, 46). Tuleva opetus-
suunnitelma korostaa muiden oppiaineiden ja kodin merkitysta oppilaan kieli-
kasvatuksessa (OPH 2014, 10), kun taas POPS04 (2004) jattdad kielikasvatuksen
pddosin didinkielen ja kirjallisuuden sekd kodin vastuulle. POPS16 korostaa
my0s oppilaan kiinnostuksen kohteiden huomioimista ja aktiivisen toimijuuden
kokemuksen synnyttdmistd. Kielen rakenteita ja kayttotilanteita opiskellaan
ikdkaudelle tyypillisesti eri yhteyksissd, eli korostetaan funktionaalista néke-
mystd kielestd. (OPH 2014, 10.)

Ympéristo- ja luonnontiedossa vuosiluokilla 1-4 lukutaito laajenee
tutkivaan ja ongelmakeskeiseen lukemiseen eri ldhdeaineistoissa sekd niiden
tietojen arvioimiseen ja vertailemiseen (POPS04, 172). Biologia ja maantieto -
oppiaineena viidenneltd luokalta ylospdin laajentaa kriittisen lukutaidon néke-
mystd: oppilas oppii tulkitsemaan ja arvioimaan kriittisesti eri tietoldhteita
(POPS04, 178). POPS16:n (OPH 2014, 89) esittdd jo alaluokilta ldhtien ympaéris-
toopin monitieteiseksi oppiaineeksi, joka edellyttdd tiedon hankkimista, kdsitte-
lyd, arvioimista ja arvottamista erilaisissa tilanteissa sekéa kriittiseen ajatteluun
kiinnitetdadn erityistda huomiota. Laaja-alaisen monilukutaidon kehittdmisen ta-
voite konkretisoituu ympdristoopin tavoitteissa, kuten tiedon hankinnan, luo-

tettavuuden ja tiedon kriittisen arvioimisen myotd (OPH 2014, 90-91).
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3 MULTIMODAALINEN TIETOYHTEISKUNTA JA
TULEVAISUUDEN TAIDOT

1990-luvulla Linnakyld (1990, 118) pohti tietokonelukutaidon tuomia haasteita.
Silloin ennusteltiin joukkoviestinndn ja tietoteknisen lukutaidon nousevan pe-
rinteisen lukutaidon rinnalle, uusiksi lukutaidon ulottuvuuksiksi (Linnakyla
1990, 118; ks. myos Barber 2010, 261; Buckingham 2003, 33; Kress 2004, 19;
Lankshire & Knobel 2011, 22). Jo 30 vuotta sitten huolestuttiin siitd, ettd tdllaiset
uudenlaiset tekstit vaativat myos uudenlaista lukutekniikkaa, tiedonetsinnédn
taitoja sekd kriittistd ja arvioivaa lukemista (Linnakyld 1990, 122). Pohdittiin
myo6s sitd, miten digitaalisen kuilun syntyminen estetddn tulevaisuudessa
(Lankshire & Knobel 2011, 22). Ndiden kysymysten &darelld olemme edelleen,
kriittisyys korostuu nykypdivand erityisesti, kun informaatiota tulvii erilaisista
vélineistd ja ldhteistd jatkuvasti.

Nykypdivana tieto on ldhes kaikkien ulottuvilla tietokoneiden sekd
erilaisten mobiililaitteiden ansiosta. Tiedon saanti ei endd rajoitu vain koulu- ja
tietosanakirjoihin, vaan entistd useampi jakaa omia ndkemyksidan ja tietouttaan
muun muassa sosiaalisessa mediassa. Medioiden ja erityisesti sosiaalisen medi-
an rooli on kasvanut viime vuosien aikana valtavasti ja sosiaalisella medialla
onkin tdnd pdivand rooli melkein kaikessa kansalaistoiminnassa. (Buckingham
2003, 5; Stranius 2011, 166.) Tama tarkoittaa my0s sitd, ettd tulevaisuudessa sen
merkitys opetuksessakin tulee korostumaan entisestddn Sosiaalinen media ja
Internet ndhddan kuitenkin monesti koulun ndakokulmasta negatiivisina asioina.
(Barber 2010; 270; Buckingham 2003, 6, 14; Burn & Durran 2007, 162; Stranius
2011, 167.) Kansalaistoiminnan ndkokulmasta tillainen verkkovaikuttaminen
tarjoaa kuitenkin monipuolisesti erilaisia mahdollisuuksia (Buckingham 2003, 6,
14; Burn & Durran 2007, 162; Kress 2003, 5; Stranius 2011, 167.) Se tarjoaa kaikil-
le tasa-arvoisesti ldhtokohtia vaikuttaa, toteuttaa itseddn ja hankkia tietoa (Burn
& Durran 2007, 165; Hoechsmann & Poyntz 2012, 4; Lankshire & Knobel 2011,
56; Pavlik 2008, 182; Stranius 2011, 167).
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Mitd tamd vaatii koululta ja mitd ndma lukutaidon uudet ulottu-
vuudet nykypdivand ovat? Kun oppilaat aiemmin tarkastelivat kirjan sivuja,
niin nykyisin he suunnittelevat, surffaavat ja jakavat tekstejaan verkossa, jolloin
medialla on suuri rooli heiddn vapaa-aikanaan (Buckingham 2003, 5; Kupiainen
& Sintonen 2009, 70). Oppilaat ovat tottuneet siihen, ettd tietoa on tarjolla, eikd
sen etsimiseksi tarvitse ndhda suurta vaivaa, silld nayttopadtteelld, tabletilla ja
muilla tietotekniikan vélineilld tyoskentely on arkipdivéd ja tietoa 16ytyy nope-
asti. Tietoa on paljon, mutta se on hyvin erilaisessa muodossa kuin mihin
olemme tottuneet, jolloin lukutaidolla on tdysin uudenlainen haaste ja tarkoitus
(Burn & Durran 2007, 164; Kress 2003, 9; Kupiainen & Sintonen 2009, 70; Lank-
shire & Knobel 2011, 28; Sefton-Green 2011, 90). Téllaiset taidot ja tyoskentely-
tavat vaativat oppilailta uudenlaisia kdytdntojd lukijana ja kirjoittajana
(Buckingham 2003, 15; Burn & Durran 2007, 164; Kress 2003, 6; Kupiainen &
Sintonen 2009, 70).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (OPH 2014, 100,
155-156) on mddritelty uudeksi tulevaisuuden taidoksi muun muassa monilu-
kutaito, joka linkittyy vahvasti tieto- ja viestintdteknologian taitoihin. Monilu-
kutaidolla tarkoitetaan erilaisten tekstien tulkitsemisen, tuottamisen ja arvotta-
misen taitoja, jotka auttavat oppilasta ymmartdméadn viestinndn muotoja ja sita
kautta myos omaa identiteettidan (OPH 2014, 20-21). Tieto- ja viestintdteknolo-
gian taidot kytkeytyvit siis hyvin vahvasti monilukutaidon tavoitteisiin (Nor-
rena 2015, 45). Monilukutaidon oppimisen ja kehittymisen kannalta teknologi-
set ympdristot ovat vilttamattomid, silld monilukutaidon sisdltoihin kuuluvat
erilaiset tekstien tulkinnat, niiden tuottaminen, taito toimia erilaisten tekstien
kanssa eri tilanteissa sekd arvioida niitd erilaisten vilineiden avulla. (Luukka
2013, 1-2; OPH 2014, 20-21.) Uudenlaisten taitojen opettaminen vaatii koululta
paljon. Jotta ndiden taitojen opettaminen koulussa olisi mahdollista, on myos

opettajan tietojen ja taitojen kartuttava (Jantunen & Haapaniemi, 2013, 59).
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3.1 Koulutuksen vastuu tulevaisuuden rakentajana

Koulun rooli Suomessa on merkittdvé, koska silld on suuri vastuu ja haaste vas-
tata yhteiskunnan asettamiin tavoitteisiin ja pdinvastoin. Koulu voidaan ndhda
maansa kulttuurin ilmentdjand ja tulevaisuuden rakentajana, silld koulussa
omaksutut toimintamallit heijastuvat ja ndyttaytyvat monella tavoin oppilaiden
arjessa, tyoeldamassa sekd yhteiskunnallisessa toiminnassa. (Jantunen & Haapa-
niemi 2013, 217; Linnakyld & Vilijarvi 2005, 239.) Yhteiskunnan kehittyminen
tietoyhteiskunnaksi, jossa hyddynnetddn erilaista tiedonhankintaa, tiedonkaésit-
telyd, tiedon tuottamista sekd tiedonsiirtoa, vaatii siind toimivilta ihmisiltd uu-
denlaisia taitoja ja osaamista (Piipari 1998, 57). Uudet taidot taas edellyttavat
luonnollisesti uusien asioiden opiskelua ja siten koulutusjdrjestelmaltd tallai-
seen opiskeluun soveltuvien opiskeluympadristojen kehittamistda (Kilpio &
Markkula 2006, 71; Piipari 1998, 57).

Oli ajankohta ja tilanne mika tahansa, koululta vaaditaan aina aske-
leen edelld kulkemista. Koulun muutos ja muutoksen kohteet vaihtelevat vuo-
desta toiseen, mutta kehitettdvad 16ytyy aina, uudistuksen kohteet vaihtelevat
(Jauhiainen 1995, 32). Muutos ja kehitys eivédt kuitenkaan ole aina helppoja ja
toivottuja. Oppivan organisaation periaatteet eivit olleet vuonna 1995 kovin
tuttuja suomalaisissa kouluissa, koska hankaluutena oli rohkaista opettajia ko-
keilemaan uudenlaisia menettelytapoja ja toimintaperiaatteita (Jauhiainen 1995,
33). On kuitenkin selvdd, ettd koulu ei voi kehittyd ilman yksilon, opettajan, ke-
hittymistd (Jauhiainen 1995, 37), tamaé ajattelu on suoraan verrattavissa nyky-
pdivaankin. Uudistuksen suurimpana esteend nidhddan edelleen tyoyhteisoissa
vallitsevat epdviralliset sddannét muun muassa opettajan rooleista ja koulun
toimintakulttuureista (Jauhiainen 1995, 37; Sahlberg 2009, 51).

Vuona 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa kou-
lut velvoitettiin tarkkailemaan omaa toimintakulttuuriaan, miki tarkoitti nii-
den epdvirallistenkin sddnttjen tiedostamista. Hyvan toimintakulttuurin pohja-
na korostui yhteinen suunnittelu ja sopimuksien teko niin oppilaiden kuin

opettajien vdlilld (Jantunen & Haapaniemi 2013, 92-93). Vaikka koulu on opet-
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tajille ensisijaisesti tyopaikka, opettajat ovat myo6s oppijoita. Aito asiantuntijuus
kumpuaakin juuri sellaisista kouluista, joissa myos opettajayhteisé on innokas
oppimaan ja kokeilemaan uutta. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 100.) Télld het-
kelld koulun suurimpina haasteina voidaan ndhda tieto- ja viestintdtekniikan
taitojen opettaminen sekd media ympdristdjen hyodyntdminen kouluissa ja si-
ten myos monilukutaidon siséllyttdiminen opetukseen (Piipari 1998, 58; Luukka
2013, 3). Nyky&dan puhutaan diginatiiveista, joilla tarkoitetaan uuteen tieto- ja
viestintdtekniikan maailmaan syntyneitd lapsia (Hoechsmann & Poyntz 2012, 7;
Jantunen & Haapaniemi 2013, 179; ks. my6s Pavlik 2008, 266). Koulun aloittaes-
saan téllaiset lapset kohtaavat outoja opetusvilineitd ja menetelmia - kynd, ku-
mi ja paperi. Oma tuottaminen ja itsendinen tydskentely vaihtuvatkin pulpetis-
sa istumiseen ja kuuntelemiseen. (Jantunen & Haapaniemi 2013, 179.) Koulun
olisi pystyttava huomioimaan uudenlaiset koulun ulkopuoliset oppimisympa-
ristot tarkeind informaationldhteind ja tuottamisen vilineind opetuksessa
(Buckingham 2003, 4, 17; Jantunen & Haapaniemi 2013, 179; Lankshear & Kno-
bel 2011, 215; Luukka 2013, 3; Piipari 1998, 58).

Nykyajan modernisoitunut yhteiskunta hyodyntda tieto- ja viestin-
tatekniikan véalineitd monipuolisesti osana tyotd ja arkea (Hiltunen 2011, 75;
Turunen, 2011 64), joten onkin itsestddn selvdd, ettd myos koulutyossd niiden
pitdisi olla esilld (Hoechsmann & Poyntz 2012, 7; Turunen 2011, 64; Vilimaa
ym. 2011, 9). Tietotekniikan siséllyttdminen vain joillekin tunneille ei ole en&a
hyodyttavad, vaan se olisi pystyttava sisdllyttaméaan osaksi jokaisen oppitunnin
tavoitteita ja sisdltoja (Hiltunen 2011, 75; OPH 2004; Turunen 2011, 64). Tama
tarkoittaa myos monilukutaidon sisdllyttamistd osaksi jokaista oppituntia, esi-
merkiksi erilaisia tekstejd tulkitsemalla ja havainnoimalla (Luukka 2013, 3).
Media on muokannut késitystamme siitd, miten kdytdimme kieltd ja minkalai-
nen kirjoitettu teksti on pdtevad. Lukutaidon opettamisen tulisi tdnd pdivand
keskittyd multimodaalisten tekstien opettamiseen, koska pelkdn vanhan ja pe-
rinteisen lukutaidon opettaminen ei ole endd ajankohtaista. (Buckingham 2003,
33.) Ymparoiva yhteiskunta kehittyy nopeasti ja hyodyntda monipuolisesti eri-

laisia tietoteknisid sovelluksia, jolloin myos tekstit ja lukemisen seké kirjoitta-
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misen kdytdnteet muuttuvat (Luukka 2013, 4; Hiltunen 2011, 75). Ihmetystd he-
rattdd kuitenkin se, miksi kehitys koulumaailmassa ei tapahdu niin nopeasti
(Hiltunen 2011, 75).

Tieto- ja viestintdtekniikan vilineiden on néhty jo pitkddn tarjoavan
mahdollisuuksia koulun opetuskulttuurin murrokseen, mutta jostain syystd ne
eivat siithen kuitenkaan ole johtaneet. Erilaisissa valtiontason suunnitelmissa on
ohjeistuksia siitd, kuinka monta tietokonetta oppilasta kohti tulisi olla, joten
suunnitelmia ja tavoitteita siis on, mutta niiden toteutus tuntuu jaavéan puoli-
tiehen (Turunen 2011, 64 - 65). Tieto- ja viestintdtekniikan taitojen opettaminen
koulussa ndhddan hyvin tarkedna sisédltond sekda oppimisen vélineend sillda mo-
derni tietoyhteiskunta nojaa pitkalti tietotekniikan varaan (Hiltunen 2011, 75;
Jantunen & Haapaniemi 2013; Sahlberg 2009, 53; Share 2010, 54). Tieto- ja vies-
tintdtekniikka tarjoaa monipuolisia mahdollisuuksia opetuksen varioimiseen,
erilaisiin oppimisympdristoihin ja oppilaiden aktivointiin (Burn & Durran 2007,
165; Hoechsmann & Poyntz 2012, 5; Hiakkinen, Juntunen & Laakkonen 2011, 52;
Turunen 2011, 65), mutta tietokone luokassa ei suoraan tarkoita sitd, ettd ope-
tuksen sisdllot ja tavoitteet olisivat nykyaikaisia (Hoechsmann & Poyntz 2012, 5;
Kilpio & Markkula 2006, 68-69; Turunen 2011, 65mn ).

Oppilaille olisi tarjottava mahdollisuuksia tutustua ja ymmartaa
tekstejd eri ympadristoissd, jolloin ymmadrrys tekstien taustalla vaikuttavista teki-
joistd konkretisoituisi (Luukka 2013, 4; Share 2010, 55). Oppilaat oppivat téllai-
sia taitoja myos vapaa-ajallaan, joten vastuu ei ole vain koulun hartioilla
(Lankshear & Knobel 2011, 216; Luukka 2013, 4; Sefton-Green 2011, 92). On kui-
tenkin muistettava, ettd kaikilla oppilailla ei ole yhtd hyvat mahdollisuudet in-
ternetin ja monimuotoisten tekstien hyddyntdmiseen, joten emme voi olettaa
kaikkien lapsien olevan osaavan kdyttdd uutta teknologiaa (Burn & Durran
2007, 168; Luukka 2013, 4). Vastuu ei ole siis yksin koulun, mutta peruskoulu-
tuksen olisi kuitenkin tarjottava oppilaille tyovilineitd erilaisten tekstien kanssa
toimimiseen. Nédiden tyovidlineiden avulla oppilaan on mahdollisuus laajentaa
tekstimaailmaansa ja -kdytdnteitdan sekd rakentaa niitd aikuisuuteen asti.

(Luukka 2013, 4.)
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Koulun on pystyttdava suuriin muutoksiin, jotta kaikkiin n&ihin tar-
peisiin voidaan vastata. Digitaalisen kuilun umpeuttamiseksi onkin jo tehty
paljon, mutta paljon on vield tehtdva (Jantunen & Haapaniemi 2013). Tdssa teh-
tavassd auttaa koulun avoin toimintakulttuuri, joka sallii riskien ottamisen,
luovan kokeilun ja ennakkoluulottoman yhdesséd tekemisen, jonka pohjana toi-
mii eritoten opettajien myonteinen asenne. (Hoechsmann & Poyntz 2012, 8; Jan-
tunen & Haapaniemi 2013, 180; Sahlberg 2009, 14, 50.) Opettajan tehtdva on tu-
tustuttaa oppilaita myos vililld opettajalle itsellekin vaikeisiin ja hankaliin asi-
oihin (Burn & Durran 2007, 165; Malinen 2004, 73) ja pitdd hengissd epdilevaa
arvioinnin ja yhteisen rakentamisen ilmapiirid (Malinen 2004, 73). Koulutuksen
uudistuminen on kiinni ihmisistd - heiddn unelmistaan, arvoistaan seka halusta
ja kyvyistd kehittdd itseddn ja kohdata muutos (Hiakkinen, Juntunen & Laakko-

nen 2011, 51; Sahlberg 2011, 50).

3.2 Opettajan aseman ja tyon muutos

3.21 Opettajan rooli luokassa

Opettajien korkea koulutustaso ja ammatin arvostus heijastuvat opettajien ase-
maan suomalaisessa koulutusjdrjestelméssd. Suomalaisissa kouluissa on hyvin
yleistd, ettd opettajan ammattitaitoon luotetaan ja autonomia seké paatantavalta
opetuksen sisdlloistd on suuri. Opettajan tyolle ominaisina piirteind ndhdadan
myds itsendisyys ja riippumattomuus. Namaé piirteet voidaan ndhdd myos ne-
gatiivisessa valossa, kuten sulkeutumisena oman tyon ja oven taakse, niin haas-
teiden kuin mahdollisuuksienkin kanssa. Haasteena onkin avata luokkien ovia

enemmaén yhteistydhon kollegoiden, vanhempien ja muiden asiantuntijoiden

Monilukutaidon opettamisen kannalta opettajien entistd tiiviimpi
yhteisty6 olisi kannattavaa, sillda monilukutaito sisdllytetdan osaksi jokaista op-
piainetta. Tamad tarkoittaa, ettd opettajien yhteistyo6td tulisi tapahtua niin ope-
tuksen suunnittelun kuin toteutuksen vaiheessa. (Luukka 2013, 4.) Tallaisen

uudenlaisen lukutaidon ulottuvuuden lisdédminen osaksi koulutusta ja opetus-
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suunnitelmaan vaatii kuitenkin varmasti opettajien tdydennyskoulusta ja apuja
kysymyksiin, mitd opiskellaan ja miten opiskellaan (Burn & Durran 2007, 163;
Luukka 2013, 4; Share 2010, 68).

Opettajan rooli opetuksessa on ollut aina hyvin keskeinen. Hyvina
opettajan piirteind pidetddn kiinnostusta oppilaiden oppimisesta sekd valmiuk-
sia antaa monipuolisesti tukea ja opastusta. Nykyddn opettajalta odotetaan
myos kykyjd ja mahdollisuuksia vastata oppilaiden yksil6llisiin tarpeisiin. (Lin-
nakyld & Viilijarvi 2005, 219.) Vahva sitoutuminen ty6hon ja voimakas eettinen
tietoisuus on monissa tutkimuksissa todettu suomalaisen opettajan erityispiir-
teeksi. Opettajan persoonaan ja opetustyyliin kohdistuu paljon odotuksia ja
myos tyoskentelyolosuhteet muuttuvat entistd vaativimmaksi sekd odotukset
opetustyon tulosten suhteen lisddntyvit (Linnakyld & Vilijarvi 2005, 227).

Opettajan roolit voivat olla hyvinkin erilaisia: kasvattaja, motivoija,
organisoija tai tiedonjakaja. Oppilaantuntemus korostuu kasvattajan roolissa,
mutta perinteisesti ajatellen opettaja on ollut kyselijd, kun taas nykyddn rooli on
muuttunut enemman kuuntelijan suuntaan. Opettaja on siten tullut ldhemmas
oppilaitaan kuuntelijan ja ymmart&jan roolissa. Opettajan on toisaalta osattava
arvioida myos omaa opetustaan ja kasvatustaan kriittisesti: onko esimerkiksi
tavoitteisiin pddsty. Oppilaiden kuunteleminen lisdd oppilaantuntemusta ja sa-
malla oppilaat pystyvat toimimaan opettajina opettajalle itselleen omaa tyota
arvioitaessa. (Linna 1999, 104-106.)

Sosiokulttuurisesta ndkokulmasta opettaminen ja oppiminen ovat
oppimista yhteisolliselld tasolla, joka tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutukses-
sa. Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta olemme tekemisissd toistemme kanssa
ja samalla olemme osallisia eri toiminta- ja ajattelumalleissa. Sosiokulttuurisen
ndakokulman painottaminen ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd oppiminen tulisi
kaikki mallin kautta ulkoapdin, vaan vaaditaan myos oppilaan omaa ajattelua ja
pohdintaa. (Sdljo 2004, 232-234.) Kieli on sosiaalisen toiminnan viline (S&ljo
2004, 234), jota kdytamme esimerkiksi opetuksen vuorovaikutuksessa. Oppimi-
nen ja kehittyminen tapahtuvat osallistumalla sosiaalisiin kdytantoihin ja niissa

véahitellen oppimalla uusia tietoja ja taitoja (S&ljo 2004, 238.)



23

Oppilas- ja opettajakeskeisten opetustyylien hyddyt ja haitat ovat
puhuttaneet viime vuosina, eikd varmasti yhtd oikeaa ratkaisua ole. Monesti
kuitenkin opetusmenetelmadt, joista oppilaat eivdt innostu, ovat suurilta osin
opettajakeskeisid ja vastaavasti taas pidetyt menetelmit ovat yksilo- ja oppilas-
keskeisid. Monesti koulua on syytetty myos luovuuden ja motivaation tukah-
duttamisesta, jolloin entistd keskeisemmaéksi tulevat pohdinnat opetusmene-
telmistd (Saarinen & Korkiakangas 1997, 185) ja oppimisympdristoistd (OPH
2014). Luokkahuonevuorovaikutus on yksi opetuksen kulmakivistd, koska mo-
nesti se saattaa pohjautua strukturoituun opettajajohtoiseen opetukseen. Opet-
tajan pyrittdvd muuntamaan opetustaan oppilaskeskeiseen ja motivoivaan

suuntaan, jos oppimistulokset eivit kehity. (Kern 2009, 306-307.)
3.2.2 Opettajankoulutus ja tiydennyskoulutus tukemassa muutosta

Oppimisympdristdjen muutos ja toimintaympdristdjen teknologiset muutokset
sekd tietotekniikan kehittyminen asettavat ja luovat suuria paineita opettajien
toimintatapojen kehittdmiselle (Jakku-Sihvonen 1998, 23; ks. my6s Jokinen &
Sarja 2006, 184; Keurulainen 2006, 221). Erityisind kehityksen kohtina ja puut-
teina my0s opettajankoulutuksessa nahdaan télld hetkelld muun muassa opetta-
jilen valmiuksien vdhdisyys hyodyntdd informaatio- ja viestintdteknologiaa
(Kangasoja 2009, 183; Keurulainen 2006, 229; Piesanen 2011, 163). Téllaiset puut-
teet ovat tulleet esille my6s monien EU:n jasenmaiden opettajankoulutusjdrjes-
telmdd koskevissa tutkimuksissa (Piesanen 2011, 163-164). Tieto- ja viestinta-
tekniikan monipuolista kdyttod kouluissa on hidastanut se, ettd opettajat ovat
koulutuksissaan saanet apua ldhinna vain erilaisten laitteiden kdyttoon ja irral-
lisiin ohjelmien ominaisuuksiin (Turunen 2011, 65). Valitettavasti vastuu uusien
taitojen opettelusta on opettajien vastuulla, silld heidédn on itse kyettdva opiske-
lemaan uudenlaiset oppimisympadristot ja valitsemaan opetukseensa asianmu-
kaiset tekniset vilineet (Jantunen & Haapaniemi 2013, 180).

Voidaan ajatella, ettd koulutus on yksi tapa vaikuttaa ja muuttaa
yhteiskuntaa ja siksi onkin pohdittava minkilaista muutosta haluamme yhteis-

kunnassamme saada aikaan (Piesanen 2011, 183; Vilimaa ym. 2011, 15). Laa-
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dukkaalla opettajankoulutuksella voidaan edesauttaa oppilaiden korkeita op-
pimissaavutuksia ja kansakunnan taloudellista kasvua (Niemi 1999, 64; Piesa-
nen, 2011, 160; Sahlberg 2009, 44;). Ei siis ihme, ettd opettajankoulutuksen laa-
dun parantamiseen ja opetushenkiloston tdaydennyskoulutukseen kiinnitetdan
jatkuvasti huomiota. Opettajankoulutuksessa olisi korostettava ajatusta jatku-
mosta ja elinikdisestd oppimisesta sekd opettajien perus- ja tdydennyskoulutus
olisi ndhtava lapi tyouran kestdvand aktiivisen itsensd ja oman tyonsd kehitta-
misend. (Kangasoja 2009, 183; Keurulainen 2006, 229; Luukkainen 2005, 174;
Piesanen, 2011, 161.) Emme voi ajatella, ettd opettajankoulutuksen tulisi vastata
kaikkiin opettajan tyossd kohdattaviin haasteisiin, sillda p&ddasiallinen kehitys
tapahtuu vasta tyoeldmaéssd, ja siksi opettajan tiydennyskoulutuksella on suuri
merkitys (Luukkainen 2005, 172). Opettajan kehitystd tukee kuitenkin parhaiten
opettajan oma halu muutokseen (Luukkainen 2005, 176), siten tdydennyskoulu-
tuksien ei voida itsestddn olettaa tukevan opettajan kehitystd ja muutosta. Kou-
lutuksen roolina onkin suunnata, ohjata ja antaa tukea opettajan tyolle.

Opettajan roolin muutosta on pystyttdava tukemaan kokonaisvaltai-
sesti koko opettajan uran ajan. Jo opettajaopinnoista ldhtien on kehitettdva ja
vahvistettava opettajanidentiteettid ja tuettava opettajuuden muutosta (Jussila
& Saari 1999, 33). Opettajaopiskelijoiden kokonaisvaltainen tukeminen edellyt-
tadkin sitd, ettd opettajankoulutuksen kehittdjilld tulisi olla aktiiviset suhteet
tyoeldmadn, jotta koulutuksen tavoitteita, siséltojd ja kdytantojd voitaisiin jatku-
vasti kehittdd (Jussila & Saari 1999, 34; Kangasoja 2009, 188; Piesanen 2011, 179).
Harjoittelukouluissa opiskelijoita ohjaavien opettajien ammattitaito ja asiantun-
temus olisi pidettdva korkealla ja siksi eritoten heiddn tdaydennyskoulutuksensa
on hyvin tarkedd, jotta voimme myos ylldpitdd korkeatasoista opettajankoulu-
tusta (Jussila & Saari 1999, 34).

Taydennyskoulutus ei ole vain ohjaavien opettajien ammattitaidon
ja asiantuntemuksen tukemisen kannalta tdrkedd, vaan jokaisen opettajan olisi
saatava mahdollisuus tdydennyskoulutukseen muutaman vuoden vélein. Laa-
dukkaan ja kaikkia opettajia hyddyttavian tdydennyskoulutuksen takaamiseksi

olisi tiedettdva tarkasti, mitd kaikkea peruskoulutukseen tulee sisdllyttdd seka



25

missd asioissa tdydennyskoulutuksen on tuettava opettajia ja mitkd asiat ovat
sellaisia, joissa elamdnkokemus ja tyo kasvattavat opettajiksi (Jussila & Saari
1999, 33-34). Laadukkaan tdaydennyskoulutuksen takaamiseksi olisi myos pys-
tyttdvd ennakoimaan tulevia, muutoksia, tarpeita sekd trendeja (Kangasoja
2009, 184), jotta koulutus vastaisi myos tulevaisuuden tarpeisiin.
Taydennyskoulutuksen tarjonta ja taso ovat kuitenkin hyvin riip-
puvaisia kuntien voimavaroista, sijainnista ja koosta. Téllaisten erojen kasvu
merkitsee suuria haasteita peruspalvelu- ja yhteiskunnan tukiverkostoille jo
siksi, ettd syrjaseuduille on vaikeaa saada péatevad henkilokuntaa. Onkin huo-
lestuttavaa, ettd vain harvoissa kunnissa tiedetddn, minkalaista tdydennyskou-
lutusta kunnan opetustoimen alueella kulloinkin tarvitaan. Nama4 seikat vaikut-
tavat vakisinkin joissakin tilanteissa koulutuksen taso ja tasa-arvotavoitteenkin
kannalta koulujen tulisi voida tarjota oppilailleen mahdollisuus pddstd yhtd hy-
viin saavutuksiin kansallisissa arvioinneissa, toimintaymparistostd riippumatta.

(Kangasoja 2009, 190 - 191.)

3.3 Oppimateriaalit muutoksessa

Seuraavaksi luomme tutkimuskirjallisuuden pohjalta lyhyen katsauksen oppi-
kirjojen kdyttoon koulussa ja oppikirjoihin kohdistuneeseen kritiikkiin. Luvussa
3.3.2 tarkastelemme lyhyesti mahdollisuuksia verkkoymparistojen hyodynta-

miseen opetuksessa ja niiden vastaavuutta tulevaisuuden haasteisiin.
3.3.1 Oppikirjojen kaytto

Oppikirja on oppilaan useimmiten péadasiallisin tyokalu koulussa. Oppikirja on
muokattu oppilaalle sopivaksi ja soveliaaksi tekstiksi, joka tukee vallitsevaa
oppimiskdsitystd ja oppilaan oppimista. Yleensd tama tarkoittaa sitd, ettd opit-
tava aines on paloiteltu osiin ja asiaa kuvataan pala palalta. Oppikirjatekstissa
monesti luetellaan paljon faktoja tiiviisti ja oletetaan oppilaan oppivan ndin
parhaiten. (Devetak & Vogrinc 2013, 4; Kynkddnniemi 2006, 145; Saljo 2004,
218-219.) Kauppisen ym. (2008, 226) mukaan esimerkiksi monet &didinkielen
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oppikirjassa olevat tekstit on tuotettu vain oppikirjaa varten, eikd mukaan ole
otettu autenttisia tekstejd. Toisaalta oppikirjojen ongelmaksi saatetaan kokea
my0s se, ettd painoksesta ja oppikirjasarjasta toiseen asiat pysyvit samoina ja
muuttumattomina. Oppikirjat esittdvit opetettavan aineksen faktana, joka har-
voin kyseenalaistetaan. Vaikka oppikirjat on kehitetty oppimisen tukemiseen,
ne eivit valttamattad aina sovellu tehtdavadnsa. (Wallace & Wray 2006, 17-18.)

Oppikirja voidaan ndhda tekstilajina, joka perustuu pitkiin institu-
tionaalisiin perinteisiin. Oppikirjalla opetus- ja oppimisenvélineend on tdrkea
institutionaalinen rooli, vaikka moni opettaja kdyttdd muutakin opetusmateri-
aalia. Oppikirjan taustalla on kaisitys siitd, mikd on ominaista ja oleellista oppi-
miselle, silld oppikirjan tavoite on oppimisen edistdiminen. (Sdljo 2004, 220;
Luukka ym. 2008, 64; Kauppinen ym. 2008, 206.) Oppikirjan teksti ja oppimis-
kéasitys ovat myds suorassa yhteydesséd siihen, miten oppilasta koulussa opete-
taan ja miten tietoa arvioidaan. Kdrjistetyn méaédritelman mukaan oppikirjan us-
kotaan olevan vastuussa oppimisesta, ja siitd on tarkoitus opetella asiat perin-
teisen mallin mukaan. (S&ljo 2004, 219-220.) Tassd tutkimuksessa pohditaan,
miten oppikirja todella tukee oppimista ja miten opettajat kayttavat sitd. Nah-
ddanko oppikirja péddasiallisena materiaalina opetuksessa vai onko se opettajille
vain apuvéline?

Oppikirjojen taustalla vaikuttavat perusopetuksen opetussuunni-
telman perusteet, mutta kustantamoilla on my6s suuri vaikutusvalta oppikirjo-
jen sisdltoihin. Oppikirjat voivat joskus toimia myds opetuksen piilo-
opetussuunnitelmana, jolloin niiden laadukkuuden merkitys korostuu. (Kaup-
pinen ym. 2008, 204.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet on kansal-
linen kehys, jonka perusteella kuntakohtaiset opetussuunnitelmat laaditaan.
Opetussuunnitelman perusteet ohjaa kasvatus- ja opetustyotd kentdlld, ja sen
taustalla ovat kasvatukseen ja oppimiseen liittyvat arvot ja oppimiskasitykset.
(OPH 2014, 10-14.) Tulevan opetussuunnitelman yhtend tavoitteena on laaja-
alainen osaaminen, jolla tarkoitetaan tietojen, taitojen, arvojen ja asenteiden ko-

konaisuutta (OPH 2014, 14).
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Oppikirja on tekstind muista tekstilajeista varsin poikkeava ja oppi-
laan tulisi pystyd lukemaan uusista asioista, jotka on kerrottu tiivistetysti ja osin
abstraktistikin. Sosiokulttuurisesta nidkdkulmasta kidsin on muistettava, ettd
oppiminen ja oppimisvaikeudet eivit ole riippuvaisia vain oppijan kognitiivi-
sesta kyvyistd. Ymmartdmisen vaikeudet saattavat kohdistua nimenomaan op-
pikirjateksteihin, koska ne ovat abstrakteja, tiiviitd ja ndin hankalasti hahmottu-
via. Oppiminen oppikirjan avulla on kielellistd, minkd vuoksi voi helposti
muodostua kasitys siitd, ettd kaikki oppilaat oppisivat pelkdn kielellisen mate-
riaalin avulla. (S&ljo 2004, 221.) Oppikirjalle annetaan sosiokognitiivisen nake-
myksen perusteella aivan liian suuri valta ja merkitys, koska oppikirja ei mah-
dollista kaikkien oppilaiden oppimista. Oppikirja tarjoaakin helposti vain yh-
den toimintamallin ja ndkokulman, eikd laajenna ndkokulmaa useampiin asioi-
hin (Maijala 2006, 192).

Mikd on oppikirjan tehtdvd koulussa - tukea oppilaan oppimista
vai helpottaa opettajan tyotd? Useimmiten oppikirjaa kdytetddn oppimisen
apuvilineend, josta on tarkoitus opetella opetettava asia sellaisenaan. Monesti
asioiden opettelusta suoraan oppikirjasta tuleekin oppimisen kriteeri, jota mita-
taan myos kokeilla. Tekstin toistamisesta ulkoa koetilanteessa on siten tullut
itse oppimisen tarkoitus. Oppikirjan tekstit ovat tiivistettyjd ja abstrakteja kési-
teviidakkoja, josta selviytyminen vaatii erityistd huomiokykyé ja tarkkaavai-
suutta, jotta kaikki asia tulee opittua ja ymmarrettyd oikein. (Sdljo 2004, 220.)
Oppikirjan myo6tda myos oppilaat sosiaalistuvat sithen, millaisia tekstejd ja miten
niitd koulussa luetaan. Toiminnan tavoitteet ja vuorovaikutus luokassa rajautu-
vat pitkalti kdytettdavan oppimateriaalin perusteella, joka on yleisesti on oppi-
kirja. (Luukka ym. 2008, 64.) Oppilailla saattaa olla oppimisvaikeuksia tai vaa-
rinymmarryksid koulussa opittavista eri asioista, jolloin oppikirjan tehtdvana
olisikin tukea ja ohjata oppilaan oppimista. Esimerkiksi luonnontieteiden ope-
tuksessa havainnollistavat kaaviot ja kuvat voivat tehdd oppikirjasta mielek-
kddn ja oppimisen kannalta tdrkedn, mutta samalla on huomioitava havainnol-
listusten ja itse tekstin sopiva tasapaino. (Devetak & Vogrinc 2013, 4-5.) Opetta-

jalta vaaditaan paljon maan kulttuurin ja eri aiheiden tuntemusta, jotta olisi



mahdollista opettaa muutenkin kuin oppikirjaa ohjenuorana kayttden (Maijala

2006, 189).

3.3.2 Internet - uudenlainen oppimisymparisto ja materiaalipankki

Monesti kdytannossa opettajilla on kuitenkin oppikirjan rinnalla muutakin ope-
tusmateriaalia, joka tukee oppilaiden oppimista. Opettajan omat valinnat ovat
yhteydesséd siten siihen, miten vahva vaikutusvalta oppikirjalla on. Oppikirjat
ovat vain yksi mahdollinen opetusmateriaali, josta opettaja tekee omat valin-
tansa pedagogisesti perustellen. (Devetak & Vogrinc 2013, 4; Luukka ym. 2008,
65; Maijala 2006, 192.) Tieto- ja viestintdteknologia tarjoaa monipuolisesti mah-
dollisuuksia uusiin ja erilaisiin oppimisympdristdihin ja oppimateriaaleihin
(Hakkinen, Juntunen & Laakkonen 2011, 53; Kress 2003, 17). Nykyddn melkein
jokaisessa koululuokassa on tietokone ja sitd kautta Internet kiytossd, joka tar-
joaa uskomattoman mddrdn materiaaleja opettajalle opetuksen tueksi (Grey
2001, 25). Opettajan vastuulle jadkin tdysin se, miten han tdtd materiaalipankkia
hyodyntaa.

Tietotekniikan kehittyessd ja median roolin kasvaessa opetuksen on
muututtava (Buckingham 2003, 4, 17; Jantunen & Haapaniemi 2013, 179;
Lankshear & Knobel 2011, 215; Luukka 2013, 3; Piipari 1998, 58), mutta niin
my0s oppikirjojen, jotta ne tukisivat koulutuksen muutosta ja haasteita. Oppi-
kirjat ovat laajentaneet materiaaliaan virtuaalisen muotoon, mutta sen suurem-
paa muutosta ei ole tapahtunut. Oppimateriaalin laajentamiseksi opettajan ai-
nut mahdollisuus tukea lasten monipuolisten taitojen harjaantumista on joko
valmistaa omaa materiaalia tai ohjata oppilasta verkossa liikkkumiseen ja omaan
tutkimiseen. Monesti kuitenkin kritisoidaan Internetin vaaroja ja puhutaan lap-
sille sopimattomasta materiaalista. Tdllaiseen materiaalin torm&aamista on mah-
dotonta estdd, mutta se ei saisi olla syynd Internetin kdyton vélttamiselle kou-
lussa (Grey 2001, 32). Tietokoneiden hyodyntaminen opetuksessa tarjoaa opet-
tajalle paljon erilaisia mahdollisuuksia (Grey 2001, 25).

Internetin kdyttaminen opetuksessa ja opetusmateriaalin ldhteend

sisdltdd kuitenkin paljon erilaisia kysymyksid ja epdilyksid, jotka opettajan on



tunnistettava. Luotettavan ja oppilaille sopivan materiaalin 16ytaminen netista
ei aina ole kokeneellekaan opettajalle helppoa (Grey 2001, 32). On ymmaérretta-
véd kuka digitaalisen materiaalin tai nettisivun on luonut ja mihin tarkoitukseen
(Harvey 2011, 79; Lankshear & Knobel 2011, 206). Digitaalista materiaalia kayt-
tdessd opettajalla on oltava késitys lakiin liittyvistd asioista (Harvey 2011, 200),
kuten tekijanoikeuksista. Myds oman materiaalin tuottamisessa ja valmiiden
materiaalien muokkaamisessa on oltava tarkkana erilaisten rajoitusten ja teki-
janoikeusseikkojen takia. Oman materiaalin tuottaminen voi siis olla hyvinkin
vaivalloista opettajalle. (Kangasoja 2009, 184 - 185; Turunen 2011, 64.) Opettajan
tietojen ja taitojen puuttuminen hankaloittaa tietokoneen hyddyntamistd luo-
kassa sekd oppilaiden paremmat taidot voivat vaikuttaa opettajan itsevarmuu-
teen selvitd ndistd tilanteista (Grey 2001, 22).

Oppilaille on siis osattava opettaa tiedonhakua internetissd, mutta
myds tiedon julkaisuun liittyvid asioita (Grey 2001, 45). Oppilaita on ohjattava
huomioimaan yleiso, jolle tietoa tuotetaan (Grey 2001, 45, OPH 2014, 20 - 21).
Oppilaiden taidot tietotekniikan kdytossd voivat olla hyvinkin eritasoisia, jol-
loin opettajan haasteena on vastata jokaisen oppilaan tarpeisiin ja annettava
tarvittavaa ohjausta (Grey 2001, 23). Internet vastaa kuitenkin laajalti monipuo-
listen oppimateriaalien ja oppimisympéristdjen tarpeeseen. Opettajan on annet-
tava vastuuta oppimateriaalin tuottamisesta myo6s oppilaalle, jotta ne vastaisi-
vat paremmin oppimisen tarpeisiin (Jalkanen & Vaarala 2012, 5). Opettajan
on kuitenkin suuri ja siksi on viililld turvallisinta tukeutuakin perinteisiin me-
todeihin ja toimintaan (Kangasoja 2009, 185) ja pddstd itsensd vahan helpom-
malla, kuten valmiiden materiaalien hyodyntdmisessd. Erilaiset oppimateriaalit,
esimerkiksi teknologisissa ympadristoissd, vaativat oppijalta kykya lukea ja tul-

kita erilaisia teksteja kriittisesti.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote

Tutkimusotteemme on kvalitatiivinen eli laadullinen, koska pyrimme kuvaa-
maan opettajien késityksid kriittisestd lukutaidosta ja sen merkityksistd mahdol-
lisimman kokonaisvaltaisesti. Tutkijan on tiedostettava omat arvoldhtokohtansa
ja objektiivisuuden haasteet, silld tutkija ja aineisto nivoutuvat yhteen. (Hirsjar-
vi, Remes & Sajavaara 2008, 157.) Tutkijoina meiddn on siten osattava tiedostaa
ennakkokésityksemme, arvomme ja pyrittdva mahdollisimman tarkkaan objek-
tiivisuuteen. Toimintatapojen merkitykset tutkimuksessa on ymmarrettdva,
jotta toiminnan tietoinen kehittdiminen olisi mahdollista (Laine 2001, 43). Ta-
voitteenamme on ymmartdd opettajien antamia merkityksid lukutaidolle ja
kriittiselle lukutaidolle, jotta opetusta olisi mahdollista kehittdd. Laadullisessa
tutkimuksessa on mahdollista muokata tutkimuskysymyksid ja tutkimuksen
suuntaa vield tutkimusvaiheessa, joten huomioimme myos haastatteluista nou-
sevat teemat ja analyysin aikana kiteytyneet merkitykset. Masonin (2007, 3)
mukaan laadullinen tutkimus onkin luonteeltaan joustavaa ja mukautuvaa, eika
alusta alkaen tdasmadllisen strukturoitua ja muuttumatonta.

Fenomenologisesti orientoituneella tutkimuksella pyritddn suurien
kokonaisuuksien ymmartdmiseen ja tulkitsemiseen. Taustalla vaikuttavat ih-
miskésitys ja tiedonkésitys, eli millainen tutkimuskohde ihminen on ja miten
ihmiseltd saadaan tietoa. (Laine 2001, 26.) Tutkimuksessamme pyrimme luo-
maan kokonaiskuvaa opettajista ja heiddn kasityksistddan lukutaidosta. Tavoit-
teena on tiedostaa jokaisen tutkimukseen osallistuvan yksilolliset kasitykset ja
kokemukset tutkimastamme aiheesta, joiden perusteella luomme suurempaa
kokonaiskuvaa aiheesta. Laineen (2001, 28) mukaan jokainen yksilo on erilai-
nen, mutta kertoo silti jotain yleistd yhteisostddan. Inhimillisen eldmén ilmion
ymmadrtaminen on fenomenologisen tutkimuksen perimmadinen tarkoitus. Tut-

kimuksemme tarkoituksena onkin tutkia, millaisia merkityksiad lukutaitolle an-



netaan koulukontekstissa. Opettajien kokemusten kautta tarkoituksemme on
ymmartdd opettajia ja tutkittavaa ilmiotd laajemmin. Fenomenologiassa tutki-
taan kokemuksia ja ihmisen suhdetta omaan eldmaéénsd, joten ihmistda on aina
késiteltdvad suhteessa elaméntilanteeseen. Kokemukset pohjautuvat aina merki-
tyksiin, joita ihmiset antavat tapahtumille tai asioille. Fenomenologiassa tutkit-
tavana ovat merkitykset kokemusten taustalla. (Laine 2001, 26-27, 42.)

Tutkimustamme voisi luonnehtia otteeltaan fenomenologisen lisdk-
si hermeneuttiseksi. Hermeneuttisessa tutkimusotteessa ollaan kiinnostuneita
nimenomaan ainutlaatuisesta ja ainutkertaisesta, eikd pyri etenemddn yksittdis-
tapauksesta yleiseen. Kommunikaation ja tulkinnan merkitys korostuu herme-
neuttisessa tutkimuksessa ja tulkinnan kohteeksi tulevat erityisesti ilmaisut.
Ymmairtdminen ja tulkitseminen korostuvat, koska merkityksid voidaan kasitel-
14 vain niiden kautta. (Cohen, Kahn & Steevens 2000, 3; Laine 2001, 28-29.)
Kommunikoinnin ja sen tulkinnan tarkoituksena on selvittdd opettajien henki-
lokohtaisia kokemuksia ja luoda niistd ainutkertainen kokemuksellinen aineisto
tutkimukseemme.

Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimuksen rakenne on kaksita-
soinen, eli ensimmaiselld tasolla on koettu eldmad ja sen esiymmarrys seké toisel-
la tasolla on vasta tutkimus, joka perustuu ensimmadisen tason syvempéaan poh-
dintaan. Haastattelutilanteessa haastateltava kuvaa luonnollisesti elaménsa ta-
pahtumia ja haastattelun jdlkeen tutkija syventdd ymmarrystddn ja analysoi en-
simmadistd tasoa. Tutkija ei kuitenkaan aloita tutkimus- ja tulkintatydtdan tyh-
jdstd, vaan perustaa ajattelunsa yhteisolliselle tavalle ajatella ja ymmartdd, eli
olemassa oleville oletuksille ja selvioille. (Laine 2001, 30-31.) Tarkedd on pohtia,
mikd on yleistd ajattelutapaa ja tulkintaa ja mika todellista haastattelun reflek-
tiota. Tutkijoina meiddn on jatkuvasti tiedostettava omat késityksemme ja ko-
kemuksemme sekd pyrittdvd objektiivisesti analysoimaan tutkimustuloksiam-
me. Merkityksellistd fenomenologiassa on ennakkokésitysten ja pohdintojen
tiedostaminen, jolloin ne eivit ohjaa tutkimuksen tekoa. Tutkimuksen ensim-
mdinen etappi onkin ymmarrys siitd, ettd arkielamén spontaani ymmaérrys on

kyseenalaistettava. (Laine 2001, 32-33.)



Metodilla tarkoitamme tédssd tutkimuksessa johdonmukaista ajatte-
lutapaa ja tutkimusotetta, jotka seuraavat tutkimustamme koko matkan ajan.
Fenomenologinen ja hermeneuttinen tutkimusote kietoutuvat saumattomasti
yhteen, mutta muokkautuvat jokaisessa tutkimuksessa hieman erilaiseksi eri
tekijoiden summana. (Laine 2001, 31.) Tutkijan ymmarryksen tulisi hermeneut-
tisen metodin mukaan jatkuvasti muuntautua ja syventyd, jos tutkija tekee yh-
teisty6td aineistonsa kanssa, eli jatkuvasti pohtii ja arvioi (Laine 2001, 34). Tutki-
jan on myos tiedostettava erilaiset kielentdmisen tavat, eli miten tutkittava ker-
too ja pohtii ndkemystdnsd, myos kontekstin merkityksen (Kincheloe & McLa-
ren 2000, 289). Tutkimuksessamme tdmad ilmeni esimerkiksi kriittisen lukutai-

don erilaisissa kuvauksissa.

4.2 Tutkimuskysymykset ja tutkimustehtava

Tutkimuksen tehtdvanad on kartoittaa, millaisia kédsityksid opettajilla on kriitti-
sestd lukutaidosta ja miten opettajat kertovat tukevansa kriittisen lukutaidon
kehittymistd sekd millaisen merkityksen opettajat antavat kriittiselle lukutaidol-
le eldmdssd yleensd. Tutkimuksessamme vastaamme seuraaviin tutkimusky-
symyksiin:

1. Millaisia merkityksid opettajat antavat lukutaidolle, kun he puhuvat ko-

kemuksistaan lukutaidosta, kriittisestd lukutaidosta ja sen opettamisesta?

2. Miten opettajat kertovat tukevansa lukutaidon ja kriittisen lukutaidon
kehittymistad?

3. Millaisia kasityksid opettajilla on lukutaidon muutoksesta?

4.3 Puolistrukturoitu teemahaastattelu aineiston keruumene-
telmiani

Kerdsimme aineistomme teemahaastattelulla eli haastattelumenetelmalle (ks.
esim. Hirsjarvi 2003, 195; Tiittula & Ruusuvuori 2005, 11), koska koimme sen
aiheemme kannalta parhaaksi aineiston keruumenetelmiksi. Teemahaastatte-

lussa aihepiirit pddtetdan etukdteen, mutta kysymysten muotoa, niiden tarken-



nuksia ja jdrjestystd voi haastatteluissa muunnella. Teemahaastattelu antaa
myo6s vapaamman mahdollisuuden kertoa omista kokemuksistaan ja tietdimyk-
sestddn kuin esimerkiksi strukturoitu lomakehaastattelu. (Bryman & Bell 2007,
474, 496, Dufva 2011, 136; Hirsjarvi & Hurme 2000, 47, 66; Hirsjarvi 2003, 195;
Noaks & Wincup 2004, 75, 79; Tiittula & Ruusuvuori 2009, 11; Tuomi & Sarajar-
vi 2009, 73.) Teemahaastattelun tdrkeytend on se, ettd teemat ovat riittdvan
avoimia, jotta haastateltavan monimuotoiset kokemukset ja ndkemykset padse-
vdt avoimesti esille (Bryman & Bell 2007, 474; Hirsjarvi & Hurme 2000, 67;
Noaks & Wincup 2004, 79). Teemahaastattelun etuna on ennen kaikkea se, etta
se ei rajaa haastateltavien méaarad tai ota kantaa siihen, kuinka syville aiheessa
on mentdvd. Teemahaastattelu on ldhempand strukturoimatonta kuin struktu-
roitua aineistonkeruumenetelmii, mutta teemat ovat kuitenkin kaikille samat.
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 47-48.)

Fenomenologiassa teemahaastattelua on kuitenkin kritisoitu, koska
fenomenologisen nikemyksen mukaan se ei ole tarpeeksi avoin kokemusten
selvittimiseen. Fenomenologiassa haastattelun tavoitteena on luonnollisuus ja
keskustelunomaisuus, jossa haasteltavalla on vapaus kertoa ja kuvailla laajasti
kokemuksiaan ja ndkemyksidan. (Laine 2001, 35-36.) Olemme tiedostaneet ta-
mé&n haasteen ja loimme laajat teemat, jotka perustuvat nimenomaan luokan-
opettajien ndkemysten ja kokemusten selvittimiseen. Koemme, ettd teemahaas-
tattelussa saamme parhaimman ja laajimman kuvan tutkittavaan aiheeseemme,
emmekd vain haastattele esimerkiksi yhtd luokanopettajaa. Teemahaastattelus-
sa saadaan useimmiten paljon aineistoa, vaikka haastateltavia ei olisikaan kovin
paljon. Teemahaastattelussa aineisto on yleensd monipolvinen ja runsas, jos dia-
logi haastateltavan ja haastattelijan vililld on ollut syvallistd. (Hirsjarvi & Hur-
me 2000, 135.) Emme pyri tekemddan tilastollisia yleistyksid, vaan saamaan ku-
van erilaisten opettajien kdsityksistd (Tuomi & Sarajarvi 2009, 85).

Haastattelu on menetelménd joustava ja mukautuva, jolloin se sopii
useisiin eri tutkimuksiin. Haastattelun my6td on my6s mahdollista sijoittaa
haastateltavan puhe osaksi laajempaa kontekstia, esimerkiksi tutkien taustalla

vaikuttavia motiiveja. (Bryman & Bell 2007, 475; Dufva 2011, 136; Hirsjarvi &



Hurme 2000, 34-35; Noaks & Wincup 2004, 75; Tuomi & Sarajarvi 2009, 73.)
Haastatteluissa koimme joustavuuden ja kontekstin selvittdmisen tarkedksi,
koska haastattelemillamme luokanopettajilla on erilaisia kokemuksia, nike-
myksid ja tietotaitoja, joista halusimme selvittdd tutkimuksemme kannalta
olennaiset seikat. Haastattelumme rakentui siten teemojen pohjalta, mutta tar-
vittaessa oli mahdollisuus kyselld my6s taustoja. Tarkoituksena on haastatelta-
van kertoman perusteella muodostaa kokonaiskuva haastateltavan ndkemyksis-
td ja kokemuksista. On hyvid tehdd testihaastattelu ennen varsinaisia haastatte-
luja, jotta haastattelurunkoa voidaan testata ja vield tarpeen tullen muuttaa
(Hirsjarvi & Hurme 2000, 72). Teimme ennen varsinaisia haastatteluja testihaas-
tattelun, jotta saimme varmuuden haastattelurungon toimivuudesta ja ajankéy-
tostd haastattelussa. Teemahaastattelumme runko oli lopulta harkittu ja muo-
kattu, jotta saisimme vastaukset haluamiimme teemoihin, mutta samalla meilld
oli myts mahdollisuus joustaa tilanteen niin vaatiessa. Loimme luottamusta ja
keskustelunomaisuutta aluksi helpoilla kysymyksilld esimerkiksi opettajan
koulutuksesta, tyourasta ja kiinnostuksen kohteista. Haastattelussa kasiteltiin
teemoja lukutaidosta, kriittisestd lukutaidosta, niiden merkityksistd ja opetta-
misesta.

Haastatteluissa on my6s huomioitava se, ettd haastattelu rakentuu
kielelliselle ja ei-kielelliselle vuorovaikutukselle, joka on muistettava tutkimus-
prosessin kuluessa. (Bryman & Bell 2007, 486; Hirsjarvi & Hurme 2000, 41-42;
Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22.) Haastatteluita tehdessda huomioimmekin sen,
ettd jokainen ihminen kielentdd ndkemyksensd ja kokemuksensa eri tavoin ja
helppous kertoa asioista vaihtelee haastateltavasta toiseen. Osa haastateltavista
kertoi laajasti ja avoimesti ndkemyksistddn vain pienilld ohjaavilla kysymyksil-
14, kun taas osalta asioita sai kyselld enemmén. Haastattelun tavoitteena onkin
saada tietoa tutkimuksen kannalta olennaisista asioita haastateltavalta. Haastat-
telijan on pidettdva mielessddn tutkimusongelmat ja pyrittdva saamaan vas-
tauksia niiden vaatimalla tavalla. (Hirsjarvi & Hurme 2000, 42-43; Silverman

2006, 44.)



44 Haastattelujen toteuttaminen

Tutkimuksemme kohteena olivat luokanopettajakoulutuksen saaneet opettajat,
joita tavoittelimme haastattelupyynnoin sahkodpostitse. Haastatteluihin haettiin
siis henkiloit, joilla oletettavasti on tietoa tutkittavasta aiheesta (Tuomi & Sara-
jarvi 2009, 74). Aineistomme keruu sijoittui joulukuulle 2014 ja tammikuulle
2015. Myontdvid vastauksia saimme kuudesta koulusta, jotka kaikki valittiin
mukaan tutkimukseen. Haastateltavaksemme 16ytyi eri-ikdisid, eri koulutus-
taustaisia ja erikokoisissa kouluissa - pienistd kyldkouluista aina suuriin satojen
oppilaiden kouluihin asti - tydskentelevid opettajia. Aineistomme on siten ldh-
tokohdiltaan heterogeeninen, miké tarjoaa mahdollisuuden monipuoliseen ku-
vaan opettajien késityksistd ja kokemuksista. Olemme pyytdneet jokaiselta
haastateltavalta erikseen luvan haastattelun nauhoittamiseen ja sen kdyttoon
tutkimuksessamme. Valitsimme tutkimuksemme kannalta helposti saavutetta-
vissa olevat haastateltavat, koska se oli kdytannollisinta.

Osa haastattelemistamme opettajista oli meille entuudestaan tuttuja
ja my0Os se saattaa vaikuttaa aineistoomme, mutta samalla yritimme pitdd tut-
kimuksemme ja haastattelumme mahdollisimman objektiivisina. Opettaja tekee
tyotddn omalla persoonallaan, joten uskomme persoonan ja motivaation vaikut-
tavan enemman haastattelujemme vastauksiin kuin tuttuuden. Alkuperdinen
suunnitelmamme kymmenestd haastattelusta testihaastattelun lisdksi toteutui.
Lopulta kuitenkin litterointivaiheessa huomasimme, ettd yhdestd haastattelusta
on tallentunut vain 10 minuuttia, joten lopullinen litteroitujen haastattelujen
maddrd on yhdeksan. Tallennuksen tarkoituksena on antaa tutkijalle tarkka kuva
siitd mitd ja miten haastateltava kertoo asiansa (Bryman & Bell 2007, 489).

Teimme kummatkin kolme haastattelua itsendisesti ja kolme yh-
dessd viimeisend Keski-Suomessa. Lopulta tehdessamme haastatteluja yhdessa
huomasimme, ettd haastattelujen tekeminen on huomattavasti tarkempaa, jous-
tavampaa ja antoisampaa yhdessd, koska kummatkin huomaavat aiheen kan-
nalta eri tavoin oleellisia asioita. Olisi kannattanut tehdé kaikki haastattelut yh-

dessd tai ainakin ensin yhdessa ja sitten erikseen, mutta se ei valitettavasti on-



nistunut aikataulujemme vuoksi. Haastattelut sujuivat rauhallisesti ja luotta-
muksellisesti. Haastattelut etenivit aiemmin valmistellun teemarungon mukai-
sesti, mutta kysymysten jdrjestys ja esitystapa vaihtelivat paljonkin.

Teemarungon (LIITE 1) rakenteen tavoitteena oli saada haastatelta-
va opettaja kertomaan avoimesti ndkemyksistddn ja vidhitellen johdattaa yha
syvemmialle tutkimusaiheeseen. Haastattelun runko oli seuraava: a) taustatie-
dot, b) lukemisen merkitys opettajalle itselleen, c) lukutaidon ja lukemisen maa-
rittely, d) kriittinen lukutaito ja tulevaisuuden lukutaito, e) lukutaidon tukemi-
nen koulussa. Teemat etenivdt haastatteluissa samassa jdrjestyksessd, mutta
teemahaastattelun luonteen mukaisesti opettajat puhuivat teemoista paillek-
kain.

Haastattelumme kestivat keskimddrin 42 minuuttia (pisin 53 min ja
lyhin 28 min), eli haastattelujen kesto vaihteli huomattavasti vastaajasta toiseen.
Toiset opettajat keskustelivat teemoista niukemmin ja lyhytsanaisemmin, kun
taas toiset pohtivat teemoja laajemmin. Viimeisten kolmen haastattelun pituu-
teen vaikutti varmasti myos se, ettd meitd oli kaksi haastattelijaa, joten tarken-
nuksia ja kysymyksidkin oli enemmain kuin yksin tehdyissd haastatteluissa.
Kaikki haastattelut tehtiin haastateltavien omilla kouluilla heiddn luokissaan tai
muussa rauhallisessa tilassa, koska se oli heille helpointa. Nauhoitimme haas-
tattelut yhdeksi tai kahdeksi tallenteeksi, mutta missddn haastattelussa emme

kuitenkaan tehneet muistiinpanoja teknisten ongelmien varalta.

4.5 Haastatellut opettajat

Kuvaamme opettajia ja heiddn taustaansa yleisesti. Esittelyissd ilmenee esimer-
kiksi mitd luokkia he opettavat nyt, mistd ovat kotoisin, mihin ovat erikoistu-
neet ja millainen tausta heilld opettajana on. Opettajien kuvauksissa kdytetaan
tutkimuksessa heille annettuja pseudonyymeja.

Matti (LO) on kuudennen luokan opettaja, joka on valmistunut
1980-luvulla sivuaineenaan tekninen ty6 ja liikunta. Matti on opettanut ensim-

mdistd vuotta lukuun ottamatta alakoulun yldluokkia ja esimerkiksi lukemaan



opetuksesta alkuluokilla hdnelld ei ole mitddn kokemusta. Matin vastauksissa
painottuu lukutaidon ja lukemisen merkitys yleissivistyksen kannalta niin kou-
lussa kuin eldmdssd yleensd. Matti ndkee opetuksen kokonaisvaltaisesti, eikd
koe opettavansa lukutaitoa vaan &didinkielen tunnilla, vaan kaikilla tunneilla.
Oppikirjoja Matti kayttdd opetuksensa tukena vaihtelevasti.

Hilkka (LO) on toisen luokan opettaja, joka on vuosien varrella opet-
tanut varsin tasaisesti kaikkia luokka-asteita, mutta 2000-luvulla painottunut
alkuopetukseen. Hilkalla on sivuaineenaan tekstiility6 ja alkuopetus. Hilkka on
valmistunut ensimmadisen kerran kolmivuotisesta koulutusohjelmasta 1970-
luvulla ja tdydentdnyt tutkintonsa 2000-luvun alussa sekd opiskellut myos 4i-
dinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajaksi. Hilkka on lisdksi tehnyt lukuisia
muita kursseja ja lisikoulutuksia omasta kiinnostuksestaan. Hilkan vastaukset
lukutaidosta ovat laajoja ja moninaisia alkuopetuksesta aina ylempiin luokkiin
asti, vaikkakin painotuksena ndkyy alkuopetuksen peruslukutaito ja luetun
ymmadrtdminen. Lihtokohtana Hilkalla on antaa oppilaalle mahdollisimman
hyvit evédit tulevaisuutta ajatellen.

Paula (LO) toimii tdlld hetkelld viidennen luokan opettajana yhte-
ndiskoulussa ja on opettanut urallaan p&ddosin alakoulun ylempid luokkia -
Paula on valmistunut 2000-luvun alussa sivuaineinaan alkuopetus ja tekstiili-
tyo. Paula asettaa lukutaidon ja sen merkityksen nyky-yhteiskunnassamme
korkealle. Paulan vastauksista huomaa nidkemyksen ylempien luokkien opet-
tamisesta, mutta samalla han vertaa ndkemyksidan omiin kouluidn kynnyksella
oleviin lapsiinsa. Tulevaisuuden lukutaidon haasteena Paula ndkee yhd laa-
jemman tekstien maailman jokapdivdisessd elamdssamme.

Satu (LO) on 1990-luvun lopulla valmistunut alkuluokkien opettaja,
jolla on sivuaineena alkuopetus ja didinkieli (150v). Satu on opettanut ensim-
mdistd tai toista luokkaa alun sijaisuuksia lukuun ottamatta. Satun vastauksissa
painottuu selkedsti alkuopetuksen pedagogiikka ja lukemaan opettaminen,
vaikkakin han pohtii myos ylempien luokkien lukutaitoa ja sen merkitysta. Satu
nikee my6s oman opetuksensa yhtend suurena kokonaisuutena, jolloin luku-

taidon kehitys ja sen opettaminen ovat kaikkien aineiden vastuulla pelkan &i-



dinkielen sijaan. Satu sanookin toteuttavansa omaa opetustaan monipuolisesti
eri ympdristoissd ja mahdollisimman kokonaisvaltaisesti eri oppiaineita yhdis-
tellen.

Kaisa (LO2) on toisen luokan opettaja, ja lukutaidon opettaminen
on talld hetkelld hyvin tarkedssd roolissa hdnen tydssdan. Han on valmistunut
ensin yhteiskuntatieteiden maisteriksi ja timan jalkeen luokanopettajan ammat-
tiin 1990-luvun loppupuolella. Erikoistumisaineita hanelld on &didinkieli ja kir-
jallisuus, historia, erityispedagogiikka sekd esi- ja alkuopetus. Yhteiskuntatie-
teiden maisterin tutkinto on toiminut hyvana pohjana juuri didinkielen ja kirjal-
lisuuden oppiaineen opetuksessa, ja tdimd ndkyy hdnen vastauksissaan eritoten
siind, kuinka suuren painoarvon hén antaa kirjallisuudelle sekd lukemisen tar-
keydelle koulussa. Kaisa on saanut opettaa koko luokanopettajan uransa ajan
aina yhtd luokkaa koko alakouluajan, joten omien oppilaiden tuntemus kehit-
tyy kuuden vuoden aikana huimasti.

Eero (LO5) on viidennen luokan opettaja yhtendiskoulussa ja han
on valmistunut luokanopettajan ammattiin 2000-luvulla. Hdn on tyoskennellyt
myo6s puusepdan ammatissa ja siksi vastaakin pddosin koulunsa teknisen tyon
opetuksesta. Sivuaineenaan han on opiskellut draamapedagogiikan pitkéan si-
vuaineen. Han korostaakin paljon virheiden merkitystd oppimisen kannalta
sekd improvisaation ja uskaltamisen tdrkeyttd. Lukemisharrastus on Eerolle
erityisen tdrkedd ja lukihdirion takia hdn on saanut tehdd paljon tyotd harras-
tuksensa eteen. Han ndkee lukihdirion kuitenkin rikkautena, koska pystyy ym-
mértdméadn paremmin samanlaisten haasteiden kanssa kamppailevia lapsia.

Tanja (LO1-2) opettaa tdlld hetkelld yhdysluokkaa, jossa opiskelee
ensimmdisen ja toisen luokan oppilaita. Hin on opettanut kaikkia luokka-
asteita opettajan uransa aikana ja toimii tdlld hetkelld koulunsa johtajana. Han
on valmistunut luokanopettajaksi 1980- luvun loppupuolella erikoistumisainei-
naan didinkieli ja kirjallisuus sekd tekstiilityd. Mydhemmin hadn on opiskellut
lisdksi matematiikkaa omasta kiinnostuksestaan. Lukemisella on Tanjalle rat-
kaiseva merkitys ja hdn lukee monipuolisesti kaikenlaisia tekstejd, niin lasten ja

nuorten kirjallisuutta kuin myds oman alansa ammattikirjallisuutta.



Hilda (LO3) on kolmannen luokan opettaja ja hdn on opettanut
pddosin vain luokka-asteita 1-3. Han on valmistunut luokanopettajan ammattiin
1990-luvun puolivélissd erikoistumisaineinaan englanti, kuvaamataito sekd his-
toria- ja yhteiskuntatiede. Lukeminen on Hildalle hyvin tdrkedd niin vapaa-
ajalla kuin koulussa ja hdn haluaa kannustaa my6s omia oppilaitaan lukemaan
erilaisia tekstilajeja. Luokassa on my0s aina jokin kirja yhteisesti luettavana.
Han tekee paljon yhteisty6td kirjaston kanssa ja huolehtii padosin koulun kirjas-
ton toiminnasta.

Marita (LO5) on viidennen luokan opettaja ja hdan on valmistunut
luokanopettajan ammattiin 1980-luvulla. Uransa aikana hén ei ole ikind opetta-
nut alkuopetuksessa, opetuskokemusta hédnelld on siis vain luokka-asteilta 3-6.
Sivuaineinaan hin on opiskellut englantia, musiikkia sekd yhteiskuntatiedetta.
Marita on hyvin liikkunnallinen henkild, eikd héan ole erityisen kiinnostunut lu-

kemisesta vapaa-aikanaan.

4.6 Aineiston analyysi ja sen kulku

Teemahaastattelun runko pohjautui teoriasta nousseiden yldkasitteiden varaan,
mutta analyysivaiheessa paadyimme silti aineistoldhtoiseen sisdllonanalyysin,
jota ohjaa teoreettinen viitekehys. Aineistonkeruuvaiheessa oleelliset kasitteet ja
niiden yhteydet oli jo madritelty, mika helpotti ndin aineiston keruuta meidédn
sekd haastateltavien kannalta. (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 117.)

Aineiston analyysia helpotti teoriataustasta nousseet yldluokat,
mutta jouduimme kuitenkin huomaamaan, ettd teoria ei aina vastaakaan kay-
tantod. Taman vuoksi padtimme ldhestyd aineistoamme lisdksi aineistoldhtoi-
sestd sisdllonanalyysistd késin, jolloin aineistosta nouseva tieto sai suuremman
roolin, sekd ndkdkulmamme tulevien tulosten ja johtopddtosten osalta laajeni
(Dufva 2011, 139). Taten mahdollistimme my6s aineiston pohjalta laajemman
ilmion tai kokonaiskuvan luomisen, joka on myos fenomenologis-
hermeneuttisen tutkimuksen mukaista (Grbich 2013, 92; Hirsjarvi & Hurme

2000, 152-155; Miles & Huberman 1994, 8). Tarkoituksenamme ei ole kuiten-



kaan loytdd perimmadistd ja yleistettdvdd totuutta tutkittavasta aiheesta (Dufva
2011, 19; Laine 2012 29), vaan tutkia millaisia merkityksid haastateltavat antavat
lukutaidolle ja sen opettamiselle. Teoria ja tutkimuskysymykset ohjaavat seka
luovat kehyksen, joka toimii pohjana ja punaisena lankana tutkimuksen teossa,
mutta aineistosta nousevat teemat ja tieto laajentavat nakokulmaamme, jolloin
saamme myo6s kattavamman kisityksen teorian ja kdytdannon yhdistymisesta
(Bryman & Bell 2007, 579, 585; Dufva 2011, 20). Aineiston analyysi voi siis toi-
mia ikddn kuin suuntaa antavana ohjenuorana tdsmentden myos tutkimuksen
perimmadistd tehtdvad (Kiviniemi 2012, 79; Ruusuvuori, Nikander & Hyvéarinen
2010, 13).

Haastattelemalla kerdtty aineisto on aina hyvin laaja ja moniulot-
teinen tekstiaines, joka tarjoaa mahdollisuuksia erilaisiin ldhestymistapoihin.
Tdamd on toisaalta tutkijan kannalta my06s haastavaa, silld kynnys aineiston ana-
lyysin aloittamiseen on sitdkin suurempi. Siksi on tdrkedd, ettd tutkija aloittaa
aineistoon tutustumisen ja kasittelemisen jo sen keruuvaiheessa ja téllainen
tyoskentelytapa on laadullista tutkimusta tehtdessd hyvinkin yleistd. (Hirsjarvi
& Hurme 2000, 135; Mertens 2010, 423; Miles & Huberman 1994, 50; Ruusuvuo-
ri, Nikander & Hyvarinen 2010 11-12; Silverman 2005, 152; Silverman 2006,
163.) Aineistomme kerddminen, siihen tutustuminen ja jopa analysointi kulkivat
rinnakkain, koska prosessin rinnakkaisuuden avulla aineistosta muodostui yk-
sityiskohtaisempi ja konkreettisempi kuva. Prosessimaisuus ja aineistoon tutus-
tuminen jo varhaisessa vaiheessa helpottivat myos tulevien haastattelujen ky-
symysten muotoilua, silld pystyimme ennakoimaan tiettyjen teemojen esiinty-
misen haastatteluissa.

Aineiston analysointivaihe vaatii aikaa ja ajattelua sekd paljon tyo-
td, jotta ensin hyvin yksityiskohtaisestakin tiedosta saadaan muodostettua suu-
rempia kokonaisuuksia (Hirsjarvi & Hurme 2000, 143; Schreier 2013, 20). Ai-
neiston analyysimalleista on erilaisia mielipiteitd ja nakokulmia, mutta yhteista
niille kaikille on prosessin kolmivaiheisuus, joskin ndistd vaiheesta puhutaan
hieman eri nimityksilld (Dey 1993, 31; Hirsjdrvi & Hurme 2000, 145; Miles &

Huberman 1994, 91). Tutkimuksemme analyysiprosessi on ollut kolmivaihei-



nen, vaikka sen osat ovatkin nivoutuneet yhteen. Milesin ja Hubermanin (1994,
91) mukaan aineiston analyysivaiheet jaetaan kolmeen osaan: kuvailuun, luokit-
teluun sekd yhdistelyyn. Kuvailu toimii aineiston analyysin perustana ja silld
tarkoitetaan henkildiden, tapahtumien ja kohteiden piirteiden tai ominaisuuk-
sien kartoittamista (Dufva 2011, 78; Grbich 2013, 190; Hirsjdarvi & Hurme 2000,
145-146; Miles & Huberman 1994, 93; Ruusuvuori, Nikander & Hyvérinen 2010,
11-12). Tutkimusaineistosta kartoitimme haastateltujen luokanopettajien omi-
naisuuksia, koulutustaustoja sekd heiddn késityksidan lukutaidosta, kriittisesta
lukutaidosta sekd niiden merkityksista. Tutkijalta vaaditaankin kykyéa kuvailla
tdysin objektiivisesti aineistoaan ja on tdrkedd, ettd tutkija pystyy hdivyttamaan
itsensd taka-alalle, jolloin hdn antaa aineiston puhua puolestaan. Tutkija tekee
kuitenkin koko ajan valintoja sen suhteen, mitké asiat hédn esittelee ja mitd jattaa
kertomatta, jolloin tutkimuksen objektiivisuus helposti karsii. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 145-146).

Luokitteluvaiheessa on tarkoitus palata tarkastelemaan aineistoa ja
luoda pohja tai kehys analyysia varten, jotta aineiston tarkastelu myohemmissa
vaiheissa olisi mahdollista. Luokittelu tarkoittaa aineiston yksinkertaistamista,
tiivistdmista sekd tyypittelyd erilaisiin luokkiin. Tdma vaihe on tutkimuksen
kannalta valttamatonta silld se auttaa tutkijaa 10ytdmddn aineistomassasta tér-
keit ja keskeiset piirteet tutkimusongelman pohjalta. (Bryman & Bell 2007, 589;
Grbich 2013, 261; Hirsjarvi & Hurme 2000, 147-148; Krippendorff 2013, 275.)
Luokitteluvaiheessa kdytimme ATLAS.ti 7 -ohjelmaa, jotta saimme luotua yhte-
nevdt luokat ja samalla késiteltyd aineistoamme helpommin. ATLAS.ti 7 -
ohjelma mahdollisti aineistomme luokittelun yksiselitteisemmin verrattuna sii-
hen, ettd olisimme tehneet luokittelua vain késin. Luokitteluohjelmilla aineiston
muuttaminen selkeimmaéksi ja helpommin késiteltdvéksi auttaa tutkijaa muo-
dostamaan hallitun kuvan aineistostaan nopeasti sekd huolellisesti (Grbich
2013, 198, 279; Miles & Huberman 1994, 98; Silverman 2006, 201).

Aineistonanalyysin luokitteluvaiheessa tutkijan apuna ovat tee-
moittelu, klusterointi ja laskeminen (Miles & Huberman 1994, 245), joiden tar-

koituksen esittelemme seuraavaksi sekd kerromme, miten ndméi vaiheet ovat



omassa tutkimuksessamme ndkyneet. Teemoittelulla tarkoitetaan datan tai
tekstin palasten kerddmistd suurempien teemojen ja kokonaisuuksien alle (Hir-
jarvi & Hurme 2000, 173; Miles & Huberman 1994, 246). Tutkimuksessamme
tamd vaihe ilmeni esimerkiksi siind, kun pohdimme lukemisen merkitysta opet-
tajille ja kerdsimme aineistosta kaikki kyseisen teeman alle sopivat aineistokat-
kelmat. Klusteroinnilla eli ryhmittelylld tarkoitetaan aineiston kategorisointia
tai luokittelua (Miles & Huberman 1994, 248). Tama tarkoitti pienempien tee-
mojen, kuten lukeminen ja lukemisen merkitys luokittelua isomman teeman,
kuten lukutaidon alle. Laadullista tutkimusta tehdessd laskemisen merkitys jaa
usein huomiotta, sen merkitys on kuitenkin suuri, jos haluamme tehd4 yleistyk-
sid aineistosta (Hirsjarvi & Hurme 2000, 172; Miles & Huberman 1994, 253).
Tutkimuksessamme ei ollut tarkoitus tehda yleistyksid, mutta laskeminen kuu-
lui silti aineiston analyysiprosessiin. Laskimme aineistostamme esimerkiksi sel-
laisia asioita, kuten montako samanlaista kriittisen lukutaidon maééaritelmai
opettajien haastatteluissa on. Tdmé taas helpotti meitd muodostamaan koko-
naiskuvaa siitd, missd médrin kriittinen lukutaito ymmaérretddn samalla tai eri
tavalla.

Tulkinta- eli yhdistelyvaiheessa pyritddn loytamddn samankaltai-
suuksia ja sidnnonmukaisuuksia eri luokkien vilille. Padllimmadisend tarkoituk-
sena on 10ytdd ja rajata tutkimuksen kannalta olennaisia piirteitd sekd kykyad
ymmartdd ilmiotd monipuolisesti. Tutkijalta vaaditaan hyvé&a tuntemusta tutkit-
tavasta ilmiostd ja sithen vaikuttavista asioista, jotta hidn pystyisi kehittimaan
jonkinlaisen teoreettisen mallin tai ndkokulman aineisto ymmaértdmiseksi.
(Dufva 2011, 78; Hirsjdrvi & Hurme 2000, 149; Miles & Huberman 1994, 100).
Yhdistelyssd meitd ohjasi teoreettinen viitekehys, mutta samalla tarkastelimme
tutkimusaineistoamme aineistoldhtdisesti. Pyrimme Ioytdim&an aineistostamme
yhtenevid ja toistuvia tekijoitd sekd selkeitd poikkeavuuksia, jotka olisivat mer-
kittdvassd osassa tutkimuksemme kannalta. Yhteyksien tarkastelu ja niiden
luominen eri asioiden vililld on luonnollista ja hyvinkin nopea prosessi (Miles
& Huberman 1994, 254). Tutkimuksessamme muodostimme huomaamattam-

mekin yhteyksid eri asioiden vilille, kuten minkélainen merkitys lukemisella on



opettajalle ja miten han lukutaitoa opettaa koulussa. Téllaiset tilanteet vaativat
kuitenkin tutkijalta objektiivisuutta ja monipuolista pohdintaa sekd omakin
ajattelun kyseenalaistamista (Miles & Huberman 1994, 254). Tutkimusaineis-
tomme tulkinta vaati aikaa, kdrsivallisyyttd ja lukuisia uudelleen lukukertoja,
jotta aineistostamme muodostuisi yhteneva ja yksityiskohtainen kuvaus.
Aineiston kuvailu, luokittelu ja yhdistely seké tulkinta on jokaisen
tutkijan tehtdvd, mutta painotukset ja jdrjestys vaihtelevat tutkimuksesta ja tut-
kimustyylistd toiseen. On kuitenkin tdrkedd tiedostaa ndma eri vaiheet, jotta
tutkijalla on késitys aineiston analyysin eri vaiheista ja niiden nivoutumisesta
toisiinsa. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010, 11-12). Luokittelu, ana-
lyysi ja tulkinta ovat kulkeneet rinnan tutkimuksessamme aineiston keruusta
lahtien, koska niitd on tehty vuorotellen ja aina valilld palattu edelliseen tarken-
tamaan yksityiskohtia tai muodostamaan laajempaa kuvaa. Tiedostamme kui-
tenkin, ettd jokainen vaihe on silti oma erillinen vaiheensa, vaikkakin ne pitkalti

nivoutuvat yhteen ja tdydentdvaét toisiaan.

4.7 Luotettavuus

Reliabiliteetin ja validiteetin kasitteilld tarkoitetaan sitd, ettd tutkijan tulisi tar-
kastella objektiivisesti tutkimuksen lahtokohtia ja tuloksia (Hirsjarvi & Hurme,
2000 186). Reliabiliteetti kuvaa sitd, ettd eri tutkimuskerroilla saadaan sama tu-
los. Validiteetilla tarkoitetaan taas sitd, ettd tutkimusmenetelmid on luotettava
seké sovellettavissa muissa tutkimuksissa (Bryman & Bell 2007, 163, 165; Ham-
mersley 2008, 43; Hirsjarvi & Hurme 2000, 186; Krippendorff 2013, 267, 329;
Tuomi & Sarajdrvi 2009, 136). Nama késitteet eivit kuitenkaan ole tdysin sovel-
lettavissa laadulliseen tutkimukseen, vaan sopivat paremmin mdéréllisen tut-
kimuksen analysointiin (Bryman & Bell 2007, 410; Silverman 2006, 43). Omassa
tutkimuksessamme oli tarkoituksena selvittdad opettajien kasityksid lukutaidosta
ja sen merkityksistd, siten reliabiliteetti ja validiteetti eivat saa niin suurta arvoa
tutkimuksessamme. Tama ei kuitenkaan merkitse sitd, etteiko laadullinen tut-

kimus olisi yhtéd patevéad ja luotettavaa kuin maarallinen (Silverman 2006, 43).



Kayttamallamme tutkimusmenetelmailld ja analyysitavalla on hyvit
ja huonot puolensa, joita on arvioitava luotettavuuden nikokulmasta. Laadul-
lista tutkimusta on kritisoitu usein liian subjektiivisesta ndkokulmasta (Bryman
& Bell 2007, 423), mutta pyrimme tutkimuksessamme luomaan objektiivisen ja
mahdollisimman yksiselitteisen kuvan opettajien kokemuksista. Objektiivisuu-
teen pyrimme siten, ettd jitimme ennakko-oletuksemme ja -luulomme taustalle
ja keskityimme haastateltavien ndkemysten tarkasteluun. Yksiselitteisyytta tut-
kimuksessamme tukee se, ettd meitd on ollut kaksi tutkijaa ja lisdksi olemme
tarkastelleet aineistoa useaan otteeseen.

On muistettava, ettd tutkija on tutkimuksensa tdarkein tutkimusva-
line, jolloin tdyteen objektiivisuuteen ei kuitenkaan koskaan ylletd (Eskola &
Suoranta 2008, 210). Puolistrukturoituhaastattelu toi luotettavuutta, silld opetta-
jilla oli mahdollisuus kertoa vapaasti omista ndkemyksistdan ja kokemuksis-
taan. Toisaalta niukkasanaisemmat opettajat eivat vilttdmattd osanneet kertoa
monipuolisesti ndkemyksistddn ilman valmiita ja yksityiskohtaisia kysymyksid,

mikd voi vaikuttaa vastausten monipuolisuuteen.

4.8 Eettiset ratkaisut

Tutkimus muodostuu lukuisista valinnoista, joihin ei ole olemassa tarkkaa
strukturoitua sddnnostdd. Tutkijan on tehtdva tiedostettuja valintoja ja pohdit-
tava padtoksidan myo0s eettisestd ndkokulmasta. Yleensd jo se, ettd tutkija tun-
nistaa eettisten kysymysten tarkeyden, osoittaa tutkimuksen eettisyyden. (Es-
kola & Suoranta 2008, 52; Fisher & Anushko 2008, 106; Hirsjdrvi & Hurme 2000,
19-20; Tuomi & Sarajdrvi 2009, 127-128.) Tutkimuksessamme olemme pohtineet
eettisid kysymyksid alusta alkaen, jotta jokaisessa vaiheessa ne tulisi huomioi-
tua kunnolla. Tutkimukseen osallistumisen on oltava vapaaehtoista, eikd pako-
tettua - mika on tédrked asia eettisyyden ndakokulmasta (Anttila 2006, 509; Eskola
& Suoranta 2008, 52-53; Hirsjarvi & Hurme 2000, 20). Lahetimmekin sahkopos-
titse osallistumispyyntoja kouluille, jolloin opettajilla oli itse mahdollisuus vali-

ta osallistuako vai ei, eli ottaako meihin yhteytta.



Tutkimuksen aineiston késittelyssd on muistettava luottamukselli-
suus ja yksityisyys, eli anonymiteetti (Anttila 2006, 509; Bryman & Bell 2007,
134; Fisher & Anushko 2008, 106; Hirsjdrvi & Hurme 2000, 20; Silverman 2006,
319). Aineistoa olemme kasitelleet luottamuksellisesti koko tutkimuksen ajan,
eikd se ole ollut muiden kuin meiddn ndhtdvissamme. Luottamuksellisuutta
lisdd myos haastateltavien anonymiteetin sdilyminen tutkimuksessamme, silld
nimien sijaan kdytdimme pseudonyymejd, eikd kouluja tai paikkakuntia mainita.
Lisdksi jokainen haastateltava tdytti kirjallisen luvan haastattelun nauhoitukses-
ta ja aineiston kaytosta.

Haastattelijana on tdrkedd pohtia etukdteen, minkalaista keskuste-
lua haluaa haastateltavan kanssa kdydd ja minkdlaisista asioista on sopivaa pu-
hua (Bryman & Bell 2007, 127). Toteutimme haastattelut kotipaikkakuntiemme
alueella, joten yhteisid puheenaiheita haastateltavien kanssa oli mahdotonta
vélttdad. Myos joidenkin haastateltavien kova kiinnostus opintojamme ja tutki-
mustamme kohtaan, aiheutti meille vililld tilanteita, joissa jouduimme pohti-
maan tarkkaan mitd voimme kertoa ja mitd emme. Jos haastattelija kertoo liikaa
tutkimuksen aiheesta ja halutuista tuloksista, voi haastateltava muokata omia
vastauksiaan haastateltavan ndkemysten mukaiseksi (Bryman & Bell 2007, 129).
Meidan oli mietittdvi, kuinka tarkasti halusimme etukidteen haastattelukutsuis-
sa kertoa tutkimusaiheestamme, jotta opettajat eivit liikaa pohtisi omia vas-
tauksiaan ja késityksidan etukdteen. On kuitenkin tarkedd, ettd haastateltava saa
tarpeeksi informaatiota ennen pditostddan osallistua tutkimukseen (Bryman &
Bell 2007, 137; Silverman 2006, 324), tdmén vuoksi mainitsimme kutsuissa tut-
kimuksen aiheen ja annoimme yhteystietomme, jos joku halusi lisdtietoja tutki-
muksestamme. Tutkimusaineistomme hévitetidn asianmukaisesti, kun sitd ei

endd tarvita tutkimuskayttoon.



5 TULOKSET

Tulokset raportoidaan viidessd alaluvussa, joista ensimmdisessd esittelemme
opettajien erilaisia orientaatioita itsensd ja tyonsd kehittamiseen. Toiseksi esitte-
lemme minkdlaisia lukemisen merkityksid opettajat antavat. Kolmanneksi késit-
telemme opettajien ndkemyksid lukutaidon ja kriittisen lukutaidon merkityksis-
td. Neljannessd luvussa esittelemme opettajien késityksid kriittisen lukutaidon
tukemisesta koulussa, jolle opettavat antavat erilaisia painoarvoja. Viimeisissa
luvuissa kuvataan lukutaidon muutosta ja sen merkityksid - eli tulevaisuuden

lukutaidon haasteita sekd opettajien ndkemyksid oppikirjoista.

5.1 Aktiivisuus opettajan tyossd

Tutkimuksen kannalta opettajaprofiilien luominen oli perusteltua, koska opet-
tajan lukutaustalla oli yhteys kriittiselle lukutaidolle annettuun merkitykseen.
Opettajaprofiileilla tarkoitamme opettajien erilaisia taustoja, lisikoulutuksia,
lukemisen merkitystd opettajalle ja aktiivisuutta koulutyossd. Luokittelemme

opettajat kehittdviin ja sdilyttdviin opettajien haastattelujen perusteella.

Kehittdva opettaja Sdilyttava opettaja
Lisdkouluttautuminen Ei lisikouluttautumista
Motivaatio tyon kehit- Ei ehdi tai jaksa kehittdd
tdmiseen P ~ omaa tyétéén
Ammattikirjallisuuden - d Ei kokeile uutta
lukeminen Luottaa oppikirjaan

Innostus lukemiseen
Tietoisuus uudesta ope-
tussuunnitelmasta

KUVIO 1. Opettajan tydorientaation piirteitd

Haastatteluaineiston perusteella opettajien kisitykset voidaan sijoittaa jatku-

molle, jonka toista ddripddtd luonnehtii kehittaminen ja toista sdilyttaminen (ks.
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kuvio 1). Yhden ja saman opettajan merkitykset voidaan kuitenkin sijoittaa jat-
kumon eri kohtiin sen mukaan, millaisia merkityksid hdnen kulloinenkin pu-
heensa heijastelee. My06s opettajia itseddn voidaan luonnehtia kehittdmisorien-
toituneiksi tai sdilyttdimisorientoituneiksi sen mukaan, mihin kohtaan jatkumoa
heiddn merkityksensa sijoittuvat.

Kehittdva opettaja on opiskeluvaiheestaan ldhtien ollut halukas ke-
hittdmddn itseddn ja opiskelemaan aineita, jotka eivit ole hdnelle ennestéddn tut-
tuja. Sdilyttdva opettaja puolestaan ei ole hankkinut mitdan lisdkoulutusta lu-
kuisienkaan opetusvuosien kuluessa ja on opiskeluvaiheessakin valinnut sivu-
aineita vain pakon edessd. Itsensd kehittimiseen pyrkivd opettaja on kdynyt
koulutuksia aikuisena, koska on kokenut ammattitaitonsa ja osaamisensa riit-
tamattomaksi. Seuraavat esimerkit kuvaavat kahden eri opettajan ndkemyksid

kehityshaluisuudesta:

Valitsin sit jotain sellasta mitd en osannut siind vaiheessa yhtdén, elikkd draamapedago-
giikkaa. Eero

Matikan labrat opiskelin - - omaan tarpeeseen mi halusin sen kun en oo ollu mikaéan hir-
veen hyvad matikassa ja kun mulla oli niin hirveen lahjakkaita oppilaita niin sitten ma
kaipasin apua et miten ongelmanratkasua voi opettaa toiselle. Tanja

Yhteiskuntatiede kun piti sitten dkkid napata sellanen ettei ollu harjotteita, koska kaikki
muu oli jo alkanu, ettéd sinne padsi ettd oli vaan luentoja. Marita

Draamapedagogiikkaa ja matematiikkaa opiskelleet opettajat ovat halunneet
kehittdd itseddn, mutta samalla my6s vastata oppilaiden tarpeisiin tai heidan
asettamiinsa haasteisiin. Kolmas opettaja on puolestaan tehnyt valintansa kay-
tannon syistd, joten taustalla ei ole ollut halua kehittya. Opettajilla on ollut siten
eroja motivaation laadussa: toiset ovat opiskelleet sisdisen motivaation ohjaa-
minen (itsensd kehittdminen) ja toiset ulkoisen motivaation ohjaamina (valmis-
tuminen).

Kehittdva opettaja ei kuitenkaan aina vélttamattd ole kehittdmis-
orientoitunut, vaan sisdinen motivaatio muuttuu ulkoiseksi suorittamiseksi
esimerkiksi perheen ruuhkavuosien vuoksi. Joidenkin opettajan kohdalla per-
heen kiireiden hellittdminen on taas mahdollistanut uuden innon ja mahdolli-

suuden lisdkoulutuksiin, mutta kaikki eivét ole tdhdn silti ryhtyneet, vaan jat-
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taytyneet sdilyttaviksi opettajiksi. Seuraavat esimerkit havainnollistavat omien

lasten aikuistumisen merkitystd opettajan tydssd ja kehittdmisen innottomuutta:

Puolet urastani tein silld kolmen vuoden koulutuksella ja olin niinkun vdhidn emmaé nyt
Ioppuunlpalanut, mutta kylldstynyt. Tuntui, ettd tdd on nyt niin ndhty jo. Siitd tdhan asti
sitten silld uudella tutkinnolla ja innolla ja siit4d se opiskelu jdi péille ja sitten kun oma
perhe ei endéd vaatinut niin paljon ja tyd sujui nii, ettd se ei vaatinut vuorokauden ympari
pohtimista ni sitten jdi aikaa myos siihen opiskeluun. Opiskeleminen on kivaa. Hilkka

Jotenkin tuntuu ettd se kehittdmisen aika on jo ohi. Matti

Hilkan lainauksesta ilmenee koulutuksen herdttdima innostus ja uusi mahdolli-
suus ajankdyttoon, koska oma perhe ei endd vaadi kaikkea energiaa. Matin lai-

naus tiivistdd sen, ettei endd ole intoa ja jaksamista oman tyonsa kehittdmiseen.

Itseddn kehittdvd opettaja (ks. kuvio 1) on halukas tyostdmédan
omaa opetustaan esimerkiksi lukemalla ammattikirjallisuutta ja han myos halu-
aa pitdd tyonsd mielenkiintoisena. Kehittava opettaja lukee my6s lasten kirjalli-
suutta pysydkseen aallon harjalla lasten maailmassa ja ndin hidn pystyy vink-
kaamaan lapsille hyvistd luettavista kirjoista. Kehittdmisorientoitunut opettaja
hakee haasteita lasten maailmasta ja pyrkii vastaamaan niihin parhaan kykynsa
mukaan, kun puolestaan sdilyttamisorientoitunut opettaja haluaisi kaiken val-
miina. Seuraavat lainaukset havainnollistavat kehityshaluisuutta ja oman tyon

mielekkyytta:

Ty0ssd tulee luettua tota lastenkirjallisuutta, ettd suosittelen ja vinkkailen lapsille ja sitten
tahdn ammattiin liittyvaa kirjallisuutta tdssa lukuvuoden aikana. Tanja

Mad oon kauheen sellanen et ma en jaksa jos kaikki menee aina samalla tavalla - - ni se
ois kauheen tyls&dd ja oma ammatti tuntuis tylsaltd. Tykkddn ite tehdd opetuksesta vaihte-
levaa, ettei se oo semmosta samanlaista tasapaksua aina. Satu

Ensimmadisessd kommentissa huomataan vahva sitoutuminen tychon ja siihen
paneutuminen myds tydajan ulkopuolella. Satun lainaus osoittaa, ettd moni-
puolisuus on oman tyon mielekkyyden kannalta tarke&a.

Kaikilla opettajilla ei kuitenkaan ole halua kehittdd itseddn ja omaa
opetustaan. Tydeldmédan tottumisen jalkeen alun opettajuuden huuma on osalta
opettajista kadonnut, joten opettaja turvautuu hyviksi havaittuihin metodeihin

ja esimerkiksi opettajan oppaan valmiisiin malleihin. Moni opettaja on kuiten-
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kin valmis kokeilemaan, jos joku esittdd hyvan idean tai materiaalin valmiiksi

tehtynd tai annettuna. Esimerkit kuvaavat sdilynyttd kokeilunhaluisuutta:

Ennen aina ajattelin ettd kun olin vield nuori ja innokas kaikkee keksimééin ja kehitta-
mé&&dn mutta nyt on kyl vahén laiskistunut pakkohan se on tdssda myontéa. Kyl ehka tulee
semmonen et haluis et kaikki tulis mieluummin valmiina. Paula

Kyl mi sellaseen mielellddn ldhden jos joku keksii jonkun hyvi idean ni kyl m doon val-
mis kokeilee ja toteuttaa. Mut sellanen oma kehittdminen no ehka se liittyy tdhdn elaméan-
tilanteeseenkin joku muu vastais paremmin jos sil ei oo pienii lapsii. Paula

Paulan kommentissa ilmenee erityisesti se, ettd opettaja on alkuvuosinaan jak-
sanut innostua, mutta vuosien myotd innostus on laantunut. Kyseinen opettaja
kuitenkin tunnistaa itsessddn passiivisuuden kehittdmisessd. Mielenkiintoista
onkin, mikd saa kehittdmisorientoituneen opettajan muuttumaan sdilyttamis-
orientoituneeksi.

Kehittdava opettaja on halukas etsimddn lisdmateriaaleja, kokeile-
maan uusia opetusmetodeja ja esimerkiksi tyoskentelemddn tulevan POPS16:n
hyviksi. Kehittdvilld opettajalla on yleisesti tietoisuus nykyisestd POPS04:sta ja
tulevan POPS16:n muutoksista sekd sen kulmakivistd. Sdilyttava opettaja puo-
lestaan vetoaa ajan puutteeseen, eikd ylimddrdisen tyon tekeminen kiinnosta
héntd. Seuraavissa esimerkeissd konkretisoituvat kehittdvéan ja sdilyttavan opet-

tajan erot:

Onhan mulla tuleva viikkokin tosi kiireinen ku koulutan muita uutta OPS:ia varten.
Rankkaa mutta antoisaa. Kaisa

On tosi iso osa nykyajan opettajan arkea, ettd pitdd l0ytdd lisdd materiaalia, ettd aikaa
menee tosi paljon ylimé&arastd siihen. Hilda

Taytyy véhén sillee haarukoida et mitd menetelméd kédytdn minkédki ryhmén kanssa. Tan-
Ja
Esimerkeistd ilmenee miten itseddn kehittdvit opettajat kertovat omasta tyos-
tédn koulussa, miten he kehittdvdat omaa opettajuuttaan ja haastavat itsedan.
Kaisan kommentista huomataan, ettd tyo on antoisaa, mutta toisinaan my®os

rankkaa. Tanja pohtii ratkaisuja opetuksen eriyttdmiseen.

5.2 Lukemisen merkitys opettajalle
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Opettajien haastatteluissa ilmenee, ettd heille on luettu jo lapsena kotona, mikéa
heijastuu aikuisuuteen asti. Kirjallisuus kotona on rohkaissut ja ohjannut opet-
tajia jo lapsena lukemisharrastuksen pariin. Kahdella opettajista on ollut haas-
teita lukemisessa lapsena, joten he kertovat, ettd vanhempien rooli ja heiddn
lukuharrastuksensa on korostunut. Seuraavissa aineistoesimerkeissdé huoma-

taan opettajien omien vanhempien merkitys:

Mun isé on kertonyt ettd &iti itki ja Hilda itki ku opeteltiin lukemaan ekalla luokalla lu-
kemaan syksylld, ettd tost ei tuu yhtdan mitaan. Ettd sitten kun mé opin lukemaan mé
kylld oon lukenu kirjofa todella paljon et ma oikeen ootin sitd péivad kun kirjastoauto tu-
lee koulun pihaan. Hilda

No kylld m& mietin itteni kohalla, et jos se mun is4 ei olis lukenu niin valtavasti ja paljon.
Niin miné lukihdiridisend olisinko ma4 sitten kirjojen maailmaa loppujen lopuks loytany. -
- ettd kylld silld on suuri merkitys silld kodilla. Eero
Aineistokatkelmissa opettajien omien vanhempien merkitys lukemaan opette-
lussa ja lukemisessa korostuu huomattavasi. Vanhemmilla on ollut suuri merki-
tys my0s aikuisuutta ajatellen.

Haastateltavista kahdeksalle opettajista lukeminen on ollut todella
tarked harrastus koko elamén, mutta yhdelle lukeminen ei ole mielekéstd. Opet-
tajien lukemisharrastus heijastuu myos luokkaan esimerkiksi pulpettikirjoina,
silld opettajat haluavat tutustuttaa oppilaat monipuolisesti kirjallisuuteen.
Opettaja, jolle lukeminen ei ole mieleistd, ei korosta lukemaan oppimisen mer-
kitystd tai lukemista lapsena haastattelussa. Puolestaan opettajat, joille lukemi-
nen on mielestd, kertovat lukemaan oppimisesta ja lukemisesta lapsena mieleen
painuneena kokemuksena. Seuraavat kaksi esimerkkid havainnollistavat haas-

tateltavien erilaista kiinnostusta lukemiseen:

Kirjahyllystd ma sitten my6s luin kaikenndkostd miké vaan ndytti kiinnostavalta meilld
oli aivan valtavasti kirjoja kotona ja mad oon aina ndhny vanhempien lukevan et se oli
varmasti semmonen juttu et lukeminen oli mun mielesté itsestdan selvad et kaikkien ih-
misten kuuluu lukea. Kaisa

Varmaankin oon lukenu ennen kouluun menoa ja kylld niinkun kouluaikana oon lukenu.
Myodhemmin se on vaan sitten jaany. Marita

Kaisan ja Maritan esimerkeistd huomataan, miten erilainen kuva opettajilla on

jadnyt lukemisharrastuksesta lapsena. Kaisan kommentissa korostuvat van-
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hempien malli ja vaikutus sekd mahdollisuus lukuharrastukseen. Marita taas

kertoo lukuharrastuksen jadneen vuosien saatossa.

5.3 Nikemyksid lukutaidosta ja kriittisestd lukutaidosta

Kriittinen lukutaito pohjautuu ylipddnsa ndkemykseen lukutaidosta, joten selvi-
tammekin aluksi opettajien ndkemyksid lukutaidosta ja sen kehityksestd. Opet-
tajat kokivat lukutaidon tavaksi toimia maailman kanssa ja ymmartda sitd. Lu-
kutaitoa maéadriteltiin teknisen lukutaidon kautta ja samalla korostettiin luetun
ymmadrtdmistd, mutta esille nousi my0s eri tekstilajien lukemisen taito. Aineis-

tokatkelmissa esiintyy yleisimmaét lukutaidon madritelmat:

Se on niinku tapa toimia tdn maailman kanssa jos ei niinku ole sitd lukutaitoa ni jdd pal-
josta paitsi ehka paitsi. Matti

Lukutaitoon liittyy myos kuvanlukutaito ja timmoset hypertekstien ja moniulotteisten ja
tammaosten mixed tekstien eli missd on kaikkea lukeminen. Lukutaitoon kuuluu aivan
hilliton maadra kaikkea. Hilkka

Matin ja Hilkan lainauksista huomataan, ettd monipuolinen lukutaito on haas-
tateltavien mukaan vélttamé&ton asia maailman ymmaértdmisessd ja sielld toi-
mimisessa. Kaikki opettajat sisdllyttavét lukutaitoon teknisen lukutaidon lisdksi
paljon muutakin, kuten Matin pohdinnasta ilmenee.

Kriittisen lukutaidon osalta opettajat jakautuvat kahteen ryhmaan:
sdilyttaviin ja kehittdviin. Itseddn kehittdvit opettavat kokevat kriittisen luku-
taidon olevan yksinkertainen asia, jopa itsestddn selvakin. He mdéérittelevit
kriittisen lukutaidon kasitteend helpoksi ja kouluarjessa jatkuvasti ldsnd olevak-
si asiaksi, joka on jokaisen oppiaineen vastuulla. Sdilyttdimisorientoituneilla
opettajilla on puolestaan vaikeuksia maddritella kriittistd lukutaitoa, ja kertoa
opettavatko he sitd vai eivit. Aineistokatkelmassa haastateltava kertoo kéasitteen

madrittelyn helppoudesta:

Joo emmad koe et se kriittinen lukutaito on késitteend hankala se on tietysti se ehké et méa
oon tavallaan oppinu lukemaan just sillai et véhadn kyseenalastamaan sen et voiks tda pi-
tdd paikkansa. Eero
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Itseddn kehittdva opettaja mddrittelee tassd kriittisen lukutaidon késitettd oman
kokemuksensa ja kasvatuksensa perusteella. Opettaja ajattelee siten, ettd kriitti-
selle ajattelulle luodaan pohja jo kodin kasvatuksessa. Yksi sdilyttdmisorientoi-
tunut opettaja ei vastannut itse kysymykseen, kun kysyttiin kriittisestd lukutai-
dosta. Kysymyksen vdistdiminen saattaa osoittaa aiheen vaikeuden tai vierau-
den.

Itseddn kehittdvien opettajien ndkokulmasta kriittisyydessd on
huomioitava se, ettd ilman taustatietoutta ja yleissivistystd kriittisyyskin on
vain mielipideasteella. Sdilyttdville opettajalle kriittisyys ilmenee erityisesti us-
kontojen késittelemisessd, koska uskon asioita on helpoin kritisoida. Itseddan
kehittavan opettajan ndkokulmasta kriittisyys kuuluu enemminkin muille tun-
neille kuin uskonnon tunneille. Seuraavista aineistokatkelmista huomataan né-

kemysten erot:

No tietysti uskonnossahan voi heittds, ettd onko jeesus olemassa et onko se sitd fiktiota.
Marita

Usko on henkilokohtainen asia jokaiselle ja sitd mun mielesté ei sovi kritisoida. Tanja

Opettajille kriittisen lukutaidon maééaritteleminen ei ollut yksiselit-
teistd, mutta kéasityksissd esiintyvat kriittisen lukutaidon peruselementit. Kriitti-
seen lukutaitoon kuuluviksi maééritelldan esimerkiksi olennaisen tiedon loyta-
minen, sisdltokriittisyys, luotettavan ldhteen valitseminen ja taustaideologioi-
den pohtiminen (ks. esim. Duran 2013; Halpern 2013; Kuhn 1999; Ozdemir
2011; Wallace & Wray 2006). Seuraavissa aineistolainauksissa kiteytyy kriittisen

lukutaidon osa-alueiden maaritelmii:

Olennaisen ja tarkedn tiedon I6ytaminen siitd kauheasta méaarasta informaatiota. Satu

Ettd silleen kriittisyyttd sisdlloon kannaltakin tulee kylld ihan niinku kaikissa oppiaineis-
sa. Eero

Nakee siind pinnan alla semmosia merkityksid ja sellasia asioita ja syitd ja seurauksia joita
ei oo suoraan niinku ilmi siind tekstissa. Hilkka

Mita varten td& on tehty ja kuka tdn on tehnyt. Tanja
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Sdilyttamisorientoituneen opettajan mukaan kriittisyyttd ei vaadita
tavallisessa koulutyoskentelyssd, koska opetus pohjautuu kysymys-vastaus -
tekniikkaan. Sdilyttamisorientoituneet opettajat eivat puhu kriittisestd lukutai-
dosta ja késite on heille vieras. Sdilyttdvidn ja kehittdvan opettajan vdlimaastossa
esiintyy myos opettajaprofiili, joka tukee kriittistd lukutaitoa vain didinkielen
tunneilla. Kehittdvat opettajat kokevat kriittisen lukutaidon oppiainerajoja ylit-
tavéaksi ilmioksi tai jopa ennemminkin muiden aineiden kuin &didinkielen asiak-
si.

Kylldhdn me tietty semmosii tehtédviikin tehdédén et annan ihan selkeen kysymyksen mi-
hin pité4 etsii vastaus. Mut ei siin mitdan kriittist lukutaitoo tarvita. Marita

Op{)iaineet kuitenkin liittyy toisiinsa ja emmad niinku voi mééritelld millon alotetaan ja
millon lopetetaan ku se on sellanen kokonaisuus. Matti

Haastatteluaineistossa kriittiseen lukutaitoon kuuluvaksi maééritel-
ladn mydos itsekriittisyys, eli oman toiminnan tarkasteleminen. Oman toiminnan
reflektoiminen on kehittdmisorientoituneiden opettajien kéasityksissda myos osa
kriittistd lukutaitoa. Itsekriittisyys maédritelldan tdrkedksi ominaisuudeksi oppi-
laan ja opettajan toiminnan tehostajina. Seuraavassa esimerkissd madritellddn

hyvan lukutaidon ominaisuudeksi my®6s itsekriittisyys:

Hyva lukutaito tarkottaa myoskin sitd ettd ja semmonen kriittinen ja semmonen niinku
ettd itsekriittinen ettd huomaan myoskin sen ettd mé en nyt ymmartanyt tétd asiaa vield
tai tdssd on nyt jotain mikd mua tédssd hamaa. Hilkka

Pystyy arvioimaan kriittisesti omaa tekemistd. Eero

Lukutaito ei tidssdkddn korostu vain tekniseni taitona koulussa, vaan ennem-
minkin laajana tietotaitona my6s omasta toiminnastaan. Lukeminen vaatii siten

oppilaalta monenlaista tietotaitoa ja kykyd soveltaa osaamiaan taitoja.

5.4 Kriittisen lukutaidon tukeminen koulussa

Kehittamisorientoituneet opettajat tuovat esille tietoisuutensa opetussuunni-
telmasta. Opettajat on velvoitettu ottamaan myos kriittinen lukutaito esille esi-

merkiksi mediakasvatuksen aihekokonaisuuden myotd. Haastatteluissa media-
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kasvatus yhdistettiin kriittisen lukutaidon opetukseen. Kehittamisorientoitunut
opettaja tutustuttaa oppilaat monipuolisesti erilaisiin tekstilajeihin ja niiden
piirteisiin esimerkiksi verraten mielipidekirjoitusta ja uutistekstida. Mediakasva-
tuksen ja kriittisen lukutaidon opettaminen eivit ilmene sdilyttamisorientoitu-
neiden opettajien haastatteluissa. Seuraavista esimerkeistd ilmenee tietoisuus

mediakasvatuksen aihekokonaisuudesta:

Mediakasvatus sehdn on aivan suunnattoman tarkeéds, et kyllahan meilld se opetussuun-
nitelmassakin on aihekokonaisuutena ja meidit on velvotettu ottaan ne esille. Kaisa

Haastatteluaineiston perusteella kriittisyyden opettaminen on kou-
lussa konkreettisten asioiden opettelemista, kuten eri ldhteiden kayttod ja mer-
kitsemistd sekd toden ja valheen tunnistamista. Kehittimisorientoitunut opetta-
ja kertoo tukevansa oppilaan ajattelua ja kriittisyyttd jatkuvasti, mutta vastaa-
vaa mainintaa ei sdilyttimisorientoituneilla opettajilla ole. Kriittisyyteen kasvat-
taminen alkaa jo kotoa, eikd ole pelkdstddan koulun vastuulla. Kehittdmisorien-
toitunut opettaja késittelee vaikeatkin asiat koulussa ja mahdollistaa samalla
lapsen oman suhtautumisen asiaan. Kriittisyyteen kasvattaminen ja vaikeiden
asioiden huomioiminen ovat siten haastatteluaineiston perusteella tdrkedssd
asemassa. Sdilyttamisorientoitunut opettaja puolestaan suojelee lasta yhteis-
kunnan asioilta ja esimerkiksi valitsee lapsille sopivan materiaalin Internetistd,
ennemmin kuin antaa lapsen etsid itse. Seuraavissa esimerkeissd opettajien ko-

kemuksia kriittisen lukutaidon opettamisesta:

Mul on semmonen oli ettd mi teen sitd koko aika, kertoo Hilkka, keskustellessamme
kriittisen lukutaidon tukemisesta.

Koulun ver&jdan kerdan semmosia ettd katson ensin ne linkit ettd mitk& on kelvollisia las-
ten silmille. - - Mulla on aika kova ldhdekriittisyys. Tanja

Kun on joku paduutinen niin me katotaan esimerkiksi netist4 eri ldhteitd, ettd miten eri
lehdet kirjottaa samasta aiheesta. Paula

Kriittisyyden tukeminen koulussa vaatii opettajalta paljon uskallus-
ta haastaa itseddn ja oppilaitaan sekéd vililld epdonnistuakin. Kehittamisorien-
toituneen opettajan puhe antaa vaikutelman, ettd hdn seuraa medioita ja ajan-

kohtaisia asioita. Hanelld on kertomansa mukaan siten mahdollisuus tarttua
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oppilaiden kommentteihin ja yhteiskunnan puheenaiheisiin. Vastaavasti sdilyt-
tamisorientoitunut opettaja vetoaa arjen kiireisiin ja omaan jaksamiseensa, ettei
aina jaksa ja viitsi tarttua aiheisiin, vaikka pitdisikin. Kehittdmisorientoitunut
opettaja on myos tietoinen siitd, miten eri oppiaineiden kohdalla kriittisyytta
kehitetddn ja millaisia mahdollisuuksia ne tarjoavat. Aineistokatkelmat havain-

nollistavat kehittamis- ja sdilyttdmisorientoituneiden opettajien eroja:

Kyl tad moka on lahja, koska se moka aina avaa uudenlaisen tilaisuuden. Virhe avaa uu-
denlaisen tilaisuuden ja ajattelun ja sen itse virheen tajuaminen niin sehin auttaa. Eero

Opettajan pitdis niinkun koko ajan ja joka hetki kaikissa tilanteissa olla niinku herkkéna
ja tarkkana et millon se tilanne tulee. Hilkka

Eeron kuvailee virheiden ja niistd oppimisen avaavaan uusia ovia maailman
tulkintaan ja ymmaértdmiseen. Eeron tarkoituksena on itse oppia ja opettaa
my0s oppilaitaan virheiden kautta. Hilkalla on tilannetajua ja ymmarrystd kou-
lussa toimimiseen, mutta Hilkka kuvailee samalla, etteivat karsivallisyys ja viit-

selidisyys aina riitd kaikkiin tilanteisiin tarttumiseen.

5.5 Opettajien nikemyksid lukutaidosta ja sen muutoksesta

Haastateltavien mukaan kirjoitettuun kieleen perustuvassa maailmassa luku-
taidon merkitys on suurij, silld sen sujuva ja monipuolinen osaaminen on avain-
asemassa arkielaman tilanteista selvidmiselle. Tutkimusaineistossamme luku-
taito maédritellddn jopa tarkeimmaksi taidoksi, joka koulussa opetellaan, koska
se on edellytys kaikelle muulle - erityisesti itsetunnon kehitykselle. Aineisto-

katkelmat avaavat opettajien ndkemyksid lukutaidon merkityksesta:

Onhan lukutaidolla valtava merkitys lapsen itsetunnolle ja sen kehittymiselle. Paula
Lukutaito avaa ovet ihan kaikkiin muihin taitoihin. Susanna

Loppujen lopuks kuitenkin kaikki mitd oppii ni on hyodyksi ja hyvaksi. Ei se ole vaaral-
lista tietdd paljon. Hilkka

Haastateltavien mukaan median muutos uudistaa jatkuvasti luku-
taidon vaatimuksia, jolloin pelkkd mekaaninen lukutaito ei riitd. Haastatteluai-

neistossamme tiivistyy, ettd lukutaidon opettaminen ei voi jadda vain didinkie-
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len oppituntien opetussisdlloksi vaan lukutaidon monipuolinen opettaminen ja
oppiminen on oltava osa jokaista oppiainetta sekd niiden opiskelua. Kehitta-
misorientoitunut opettaja ymmartdd lukutaidon suurempana kokonaisuutena,
eikd vain yksittdisten taitojen summaksi. Vastaavasti sdilyttdamisorientoitunut
opettaja ajattelee lukutaidon kehittyvan portaittain, eikd siten osaa korostaa
esimerkiksi kriittisen lukutaidon merkitysta jo alaluokilla Kehittamisorientoitu-

nut opettaja ndkee lukutaidon seuraavasti:

Lukuliksy ei tarkotakaan viidennelld luokalla sitd, ettd sd osaat lukee sen sujuvasti d4-
neen. Paula

Mun mielestd se mekaaninen lukutaito ja samalla se luetun ymmartdminen ne tulee niin-
ku rinnakkain ja vdhén vuorotellen. Eero

Niinku symboleilla on tullu ihan uusia merkityksid mita ei ite ei oo hoksannukaan. Etta
%r:;?atuo histag tekee tuossa nuottiviivastolla. Ettd mitd, sehdn on on ylennysmerkki.
Kehittamisorientoitunut opettaja vastaa median tuomiin haasteisiin
pohtimalla tarvittavia tulevaisuuden taitoja ja haastaa itseddn pohtimaan ny-
kymaailman diginatiiveja. Kehittdmisorientoinut opettaja ottaa aktiivisesti sel-
védd ilmaisuvilineiden muutoksesta ja sosiaalisten medioiden kehityksestd, jol-
loin opetuksessakin voidaan vastata muuttuviin tarpeisiin. Kehittdmisorientoi-
tunut opettaja kdyttdd Internetin mahdollisuuksia hyvékseen, eikd turvaudu
pelkkddn tietosanakirjaan (tai oppikirjaan). Kehittdimisorientoitunut opettaja on
selvilld tulevan POPS16:n ndppdimistotaidoista ja pyrkiikin jo vastaamaan ta-
hédn haasteeseen. Vastaavasti sdilyttamisorientoituneiden opettajien késityksissa

ei ole ndistd mainintaa. Aineistolainauksissa konkretisoituu kehittidmisorientoi-

tuneiden opettajien ajatuksia:

Ei me voida jassdhtéa siithen tietosanakirjaan ikuisesti. - - Koulun on vahan niinkun pak-
ko muuttua véhitellen. Paula

Néppéaimistotaidot tulee nyt sitten 2016 opsin my6td. Kaunokirjoituksen saa heittda sau-
nan taakse ja sitten opetellaan nditd, ettd siitdhédn tulee pelkkdd monilukutaitoa sitten.
Tanja
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5.6 Oppikirjat opetuksen tukena

Oppikirjojen merkitys opetuksen tukijoina ja ohjaajinakin korostui kaikkien
opettajien haastatteluissa. Opettajilla oli kuitenkin ajatus siitd, vastasivatko op-
pikirjat lopuksi heiddn ja oppilaiden tarpeisiin opetuksen tukijoina. Kaikki
opettajat, niin kehittdmis- kuin sdilyttdamisorientoituneet, kritisoivat oppikirjoja,
mutta myonsivat silti kdyttdvansad niitd tarkeimpind opetusta tukevina materi-
aaleina. Kehittdmisorientoituneet opettajat tiedostivat oman valintansa tarkey-
den oppikirjan kdytossd tai sen kdyttamadttd jattamisessd. Aineistolainaukset

havainnollistavat oppikirjojen kayttoa:

Kyllda md aika paljon kdytén tai tosi paljon oikeestaan. - - Lopulta emma kylld edes toivo,
ettd kaikki oppikirjat sdilyis. Hilda

M4 voin seurata oppikirjoja jos mé tykkéddn siitd, mut voi olla ettd en, mut mé en oo sen
orja missddn tapauksessa. - - Jos oppikirja ei jotain asiaa selitd riittdvan hyvin niin emma
sitd turhaan kayta. Eero

Tdd aines on timmonen vaihteleva, ettd on jotain valmista, ettd mun ei tarvi olla koko

ajan monistamassa ja rddtdloiméssad ihan kaikkea. Tahdn md oon ollu tyytyvédinen (néyt-

tdd yhtd didinkielen tyokirjaa). Tanja
Eeron mukaan oppikirjan kdyttdminen tai kdyttamattd jattaminen ovat tietoisia
valintoja, jotka opettajat tekevit asiantuntemuksensa perusteella. Hilda myon-
tad kayttavansa oppikirjoja paljon opetuksessaan, mutta samalla huomauttaa,
ettei toivo kaikkien kirjojen sdilyvan. Toisaalta Tanjan mukaan omien materiaa-
lien valmistaminen on vaivalloista ja aikaa vievdd tyotd. Opettajat ovat tietoisia
oppikirjojen kadytostd tai kdyttamattd jattamisestd, mutta toisinaan kiire vaatii
kayttamaad oppikirjoja.

Opettajilla oli yhtenevid mielipiteitd siitd, minkdlainen hyvan oppi-
kirjan tulisi olla. Hyvéa oppikirja koettiin suureksi aarteeksi, erityisesti eriytta-
mistd ja kaikkien oppilaiden tarpeisiin vastaavaa oppikirjaa toivottiin. Hyva
oppikirja oli monen opettajan mielestd sellainen, joka tukee opettajan tyotd ja
antaa evditd opetukseen, mutta sen ei kuitenkaan ajateltu korvaavan opetus-
suunnitelmaa. Erityisesti kehittdmisorientoituneet opettajat pohtivat oppikirjan
ja opetussuunnitelman yhteyttd, silld oppikirjat nahtiin selkeésti liiketoiminta-

na. Yhdysluokkien ndkokulmasta oppikirja on ldhes pakollinen tydkalu, mutta
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opettajan ammattitaidolla ja ryhmén tuntemuksella siitikin on mahdollista ir-

tautua. Aineistokatkelmat havainnollistavat oppikirjojen pohdintaa:

Mai en oo vuosiin oikeesti téormédnny hyviin didinkielen oppikirjaan. - - Alkuopetuksessa
hyvit kirjat ja sen jdlkeen sillisalaatteja. Eero

Oppikirja ei ole opetussuunnitelma, mutta kylld se on monesti kidytetyin tyovéline to-
dennikoisesti, koska se on helpoin ratkasu..Paula

Nyt varmaan oppikirjojen tekijit on ihan pissa sukassa kun nyt on se kohta, ett4 jaako
oppikirjat henkiin vai siirtyyko ne kaikki tuonne verkkoon. - - sehdn on my6s kaupallista
toimintaa. Hilkka

Opettajien ndkemyksistd ilmenee kiinnostus hyvan oppikirjan kdyttoon, mutta
samalla my0s huoli hyvien oppikirjojen puutteesta. Hilkka esittdd ndkemyksen
oppikirjoista liiketoimintana ja sen yhteydestd opetussuunnitelmamuutokseen,
mikd tukee oppikirjattomuuden ideaa koulussa.

Haastateltavat opettajat kokivat oppikirjojen ongelmaksi my0s sen,
ettd oppikirjat sitovat oppilaiden tekemistd todella vahvasti ja ne kiinnittyvat
vain yhteen oppiaineeseen. Oppikirjojen myotd oppiaineita opetetaan hel-
poimmin opettajien mukaan erillisind aineina, eikd yhtenevind kokonaisuuksi-
na. Tutkimusaineistossamme esiintyy myos se, ettd vanhemmat ja oppilaat ei-
vdt valttamattd suhtaudu myonteisesti oppikirjattomaan opetukseen. Aineisto-
katkelmissa havainnollistuu oppikirjojen kdyton ja kdyttamatta jattamisen on-

gelmia:

Ei se oo helppoo ymmartdd, jos oppikirjaa ei tdytetd, mutta kylld ne yleensd hyvaksyy sen
kun selittdad. Tanja

Ainoa on se, ettd jos on kdytossd joku tehtdvékirja tai oppikirja niin ettd sd saat vanhem-
man ja lapsen uskomaan sen, ettd se taytetty oppikirja ei ole sama asia kuin opittu asia.
Hilkka

Tuntuu, ettd lapset on hirveen sidottuina siihen kirjaan. - - Harvoin 16ytyy sellasta kirjaa,
joka sekottais oppiainerajoja. Kaisa

Oppikirjojen kadytto ei Tanjan ja Kaisan mukaan ole yksiselitteistd, vaan jokai-

nen padtos on oltava tarkkaan harkittu.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimustehtivin saavuttaminen ja tutkimuksen paitu-
lokset

Tutkimuksemme ldhtokohtana oli selvittdd opettajien késityksid lukutaidosta ja
kriittisestd lukutaidosta sekd niiden merkityksistd ja muutoksista koulussa.
Tutkimustehtdvd muotoutui tutkimusongelmasta, ettei opettajilla ole selkeitd
kasityksid lukutaidon ja kriittisen lukutaidon merkityksistd, jolloin niiden tu-
kemiseenkaan koulussa ei kdytetd aikaa. Kiinnostuksemme tutkimustehtdvaan
on ldhtoisin jo kandidaatintutkielmastamme (Hyytid & Saloranta 2014), silld
oppikirjoja tutkiessamme pohdimme niiden vastaavuutta opetuksen tarpeisiin.
Pohdimme myos sitd, ettd miten tekniikan muutos vaikuttaa lukutaidon haas-
teisiin ja vaatimuksiin tulevaisuudessa.

Kriittinen lukutaito kisitteend oli monelle opettajalle haastava ja
vieras. Késite tunnettiin, mutta sen merkitys ei ollut selked. Haastatteluista ko-
rostui median ja tietotekniikan kehittymisen sekd muutoksen suuri merkitys
kriittistd lukutaitoa kasiteltdessd. Opettajien tyoorientaatioon vaikuttivat monet
erilaiset asiat, kuten perhe-eldmd, oma lukuharrastus, motivaatio ja innostus.
Tuloksemme ovat kuvauksia opettajien kokemuksista, eivitkd suoria esimerk-
kejad opettajien toiminnasta luokassa.

Seuraavassa luvussa 6.2 pohdimme lukutaidolle ja kriittiselle luku-
taidolle annettuja merkityksid. Luvussa 6.3 esittelemme nidkemyksida muuttu-
vasta lukutaidosta ja median vaikutuksesta siihen. Luvussa 6.4 pohdimme sit4,
miksi kehittdmisorientoituneesta opettajasta tulee sdilyttamisorientoitunut.
Viimeiseksi luvussa 6.5 esittelemme jatkotutkimusmahdollisuuksia, jotka kiin-

nostavat meita.
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6.2 Lukutaidon ja kriittisen lukutaidon merkitys

Opettajat antavat lukutaidolle ja lukemiselle suuren merkityksen. Nyky-
yhteiskunnassa lukutaito ndhdddn avaimeksi maailman ymmartdmiseen koska
kielellisessd yhteiskunnassa selvidminen on ldhes mahdotonta ilman hyvéaa lu-
kutaitoa, haastateltavat selventdvéat. Opettajien antamien merkitysten mukaan
puutteellinen lukutaito hankaloittaa muiden taitojen oppimista sekd koulumaa-
ilmassa ettd tulevaisuudessa. Lukutaidon vaatimukset ovat yhteiskunnassa
korkeat ja alati muuttuvat. Yhteiskunta ja arkemme perustuvat pitkalti kielen
ymmadrtdmiseen ja tuottamiseen, jolloin lukutaidon vaatimukset ovat korkeat
(Garnham 2005, 241; Eskeld-Haapanen 2012, 100; Lehtonen 1998, 3). Lukutaidon
merkitys on tutkimusten mukaan suuri, minkd myos haastateltavat luokanopet-
tajat ovat ymmartédneet, joten he oletettavasti tukevat sitd luokassaan. Kaikki
opettajat arvostavat lukutaitoa suuresti, mutta lukeminen ei ole kaikille henki-
l6kohtaisesti tirkedd. Pohdimme taméan vaikutuksia lukemiseen luokassa, kos-
ka helposti opettajan omat kiinnostuksen kohteet vaikuttavat huomaamattakin
opetukseen luokassa.

Opettajat kasittavat lukutaidon laajemmaksi kuin vain tekniseksi
taidoksi, muun muassa luetun ymmartaminen, erilaisten tekstilajien tuntemus
ja kuvanlukutaito nousivat esille lukutaidon mééritelmissd. Arkieldma vaatiikin
monipuolista ja harjaantunutta lukutaitoa, jotta eri lukutilanteet sujuvat jousta-
vasti, kertovat opettajat. Lukuympdristot ovat muuttuneet suljetuista avoimiksi,
eli painetusta kirjasta on siirrytty median lukumaailmaan. (Kulikowich 2008,
181-182; 201.) Opettajilla on hallussaan myo6s kasitys siitd, ettei lukutaito ole
syyttd ja monipuolisuutta. Kehittyneen lukutaidon ominaisuuksia ovatkin toi-
mivuus, tehokkuus ja mukautuvuus sekd oman lukemisen havainnointi (Kuhn
1999, 23-24; Tankersley 2003, 120). Toisaalta on pohdittava my®os sitd, millaisia
haasteita muuttuva lukutaito luo opettajankoulutukselle, opettajille ja opetuk-

selle, silldi muutoksen mukana olisi kuitenkin pysyttdvd. Monimuotoiset tekstit
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ja elinikdisen oppimisen tavoite haastavat lukutaidon maarittelyd, kehittamista
ja merkitystd (Coiro ym. 2008, 2; Jokinen ym. 2013; Linnakylad & Sulkunen 2002,
9)

Kriittisen lukutaidon maéaérittelystd ei opettajilla ollut niin selkeita
ajatuksia. Kriittisen lukutaidon mddrittely ja kasitteen ymmaértdaminen olivat
itseddn kehittdville opettajille tutumpia ja siten helpompia hahmottaa kuin sai-
lyttaville opettajille. Kriittisen lukutaidon piirteitd ilmeni usean opettajan ker-
tomasta, mutta he eivat osanneet yhdistdd toimintaansa kasitteeseen. Opettajat
madrittelivat kriittisen lukutaidon osa-alueiksi olennaisen 16ytamisen, sisdlto-
kriittisyyden, luotettavan ldhteen valinnan ja osa mainitsi myos taustaideologi-
oiden pohtimisen (ks. esim. Ivie 1997, 18-19; Wallace & Wray 2006, 9). Erilaisten
tekstilajien lukeminen vaatii taitoa yhdistelld asioita ja suhteuttaa erityyppista
tietoa keskenddn (Van Meter & Firetto 2008, 1082; Serafini 2012, 28). Kriittisen
lukutaidon maddrittely oli ehkd hankalampaa siksi, ettd osa opettajista oli al-
kuopettajia, eivdtkd he kokeneet kriittisyyden samalla tavoin koskevan alaluok-
kia kuin ylempid luokkia. Olisiko alaluokillakin hyva aloittaa jo kriittisyyteen
kasvattamista kasvavan mediamaailman myotd? Kaésityksiin kriittisyydesta
voivat vaikutta myo6s opettajan koulutustausta ja valmistumisvuosi, koska kriit-
tinen lukutaito koettiin erityisesti 2000-luvulla korostuneeksi opetussisalloksi.

Haastattelun alussa opettajien oli vaikeaa madritelld kriittista luku-
taitoa ja sen sisdltoalueita. Kriittinen lukutaito on késitteend opettajille haasta-
va, moniulotteinen ja siten vaikeasti maariteltava. Kriittinen lukutaito ei ole ka-
sitteend arkipdivdinen ja tuttu, kuten esimerkiksi lukutaito. Mielenkiintoista
onkin, miten haastattelun kuluessa kuvaus rakentui pala palalta. Haastatelta-
vien mukaan yleissivistys on perusvaatimus kriittiselle lukutaidolle, jolloin asi-
oiden tarkasteleminen on mahdollista muultakin kuin vain mielipiteen tasolta.
Wallacen ja Wrayn (2006, 4) mukaan kriittisyys uusia asioita ja informaatiota
kohtaan kehittyykin vasta elamdnkokemuksen myotd yleissivistyksen kasvaes-
sa. Haastatteluissa tarkedksi osaksi kriittisyyttd ja kriittistda lukutaitoa maaritel-
tiin myos itsekriittisyys, koska sen myo6td oman toiminnan kehittiminen on

mahdollista. Metakognitiiviset taidot ovat olennaisessa asemassa Kkriittisessa
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lukutaidossa, jotta oppilas pystyy havainnoimaan omaa toimintaansa (Herk-
man 2007, 12; Kuhn 1999, 23-24). Kriittinen lukutaito on haastava kasite ja sen
konkretisoiminen on helpompaa, jos késite voidaan liittdd kontekstiin. Kriitti-
syyteen kasvattaminen ja kriittisyyden opettaminen tapahtuu vahitellen. Jokai-

nen opettaja onkin vastuussa kriittisyyden tukemisesta luokassaan.

6.3 Muuttuva lukutaito

Jo 30 vuotta sitten oli huoli siitd, miten uudenlaiset tekstit vaativat myos erilai-
sia tiedonetsinndn taitoja, lukutekniikkaa ja kriittistd sekd arvioivaa lukemista.
(Linnakyld 1990, 122). Nykypdivandkin haastateltavien mukaan yhteiskunnan
muutos vaatii lukutaidon pdivittdmistd, jotta oppilaiden valmius maailmassa
toimimiseen pysyisi ajan tasalla. Koulujen avoin toimintakulttuuri tukee luku-
taidon pdivittamistd ja onkin tdrkedd, ettd kouluissa sallitaan opettajille riskien
ottaminen, luova kokeilu ja ennakkoluuloton yhdessd tekeminen sekd ndiden
kaikkien tavoitteiden perustana on opettajien myonteinen asenne (Jantunen &
Haapaniemi 2013, 180; Sahlberg 2009, 14, 50). Ep&selvéksi opettajien haastatte-
luissa jdd se, ettd annetaanko heille tyoyhteisossd vapaat kddet toteuttaa omia
ndkemyksidan.

Yhteiskunnan asioiden kisittely sekd Internetin monipuolinen tar-
kastelu koulussa jakaa mielipiteitd kehittdmis- ja sdilyttdmisorientoituneiden
opettajien kesken. Kehittimisorientoituneet opettajat ottavat yhteiskunnan asiat
rohkeasti esille, kuten esimerkiksi kasittelevit ajankohtaisia puheenaiheita. S&i-
lyttamisorientoituneet opettajat suojelevat oppilaita ja valitsevat oppilaille val-
miit materiaalit Internetistd, eivdtkd tartu ajankohtaisiin aiheisiin. Mediakasva-
tuksen varsinainen ongelma onkin monesti se, kuinka paljon lasten ja nuorten
mediasuhteita sdddellddn ja rajoitetaan vai halutaanko enemmin kannustaa
mediataitojen kehittdmiseen (Kupiainen 2009, 167). Oppimisen mahdollisuus
minimoidaan, kun opettaja valikoi Internetistd valmiiksi lapsille sopivat mate-
riaalit. On tarkedd, ettd lapsille annetaan mahdollisuus kokeilla ja vélilld epdon-

nistuakin, jolloin opettajan tehtdvand on ohjata ja tukea lasta oppimisprosessis-
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sa kuin antaa valmiita vastauksia. Opettajan on muistettava, ettd suurimmalla
osalla lapsista on mahdollisuus Internetin kédyttoon kotona, jolloin lapset valit-
sevat itse missd sivustoilla kayvat.

Median muutos mietitytti opettajia ja lukutaidon uudet haasteet
tuntuivat osasta vaikeiltakin. Erilaisten oppimateriaalien ja oppimisympaéristo-
jen luominen on viélttdmatontd koulussa, jotta uudenlaisiin haasteisiin voidaan
vastata, ndmd muutokset vaativat toki opettajalta paljon tyotd. Suurimpana
haasteena on sen, miten median sisdllét yhdistetddn eri oppiaineiden opetuk-
seen luontevasti (Lerkkanen 2008, 10; Suoranta 2003, 9; Bazalgette 2010, 105),
silld tdimd on tdysin opettajan valinnasta riippuvaista. Mediakasvatusta voi to-
teuttaa esimerkiksi aihekokonaisuuden media ja viestintdtaito tavoin tai huo-
mioida sanomalehtiviikon opetuksessaan (Kupiainen, Sintonen & Suoranta
2007, 16, 20). Opettajalle on tarjolla paljon erilaisia mahdollisuuksia ja virikkei-
td, joten valinta on tdysin opettajan vastuulla (Linnakyld & Valijarvi 2005, 245-
246).

Erilaisten tietoteknisten vilineiden lisddntyminen opetuksessa on
tuonut valtavasti mahdollisuuksia, mutta myos haasteita. Uuden opetussuunni-
telman mukaisesti oppimisympaéristot voivat olla nykyddn jopa eri puolella
maapalloa tietokoneiden ja tablettien vélitykselld (Kuokkanen, 2015). Kun oppi-
laat aiemmin tarkastelivat kirjan sivuja niin nykyisin he suunnittelevat, surffaa-
ten oppimisymparistdjen luominen voi olla opettajille hyvinkin vaikeaa, kun
asiat on tavattu tehdd vuodesta toiseen samalla tavalla, pulpetissa istuen. Inter-
netiin ja sosiaaliseen mediaan suhtaudutaan kuitenkin monesti koulussa hie-
man varauksella. Lasten mediakulttuuri tulisi huomioida koulussa ja lasten
mielipiteitd olisi tarkedd kuunnella, jolloin mediakulttuuri voitaisiin ndhda en-
nemminkin resurssina kuin uhkana (Niinisto & Ruhala 2007, 124). Sosiaalinen
media ja Internet ndhddan monesti koulun ndkokulmasta negatiivisina asioina,
mutta kansalaistoiminnan ndkokulmasta tédllainen verkkovaikuttaminen taas
tarjoaa monipuolisia mahdollisuuksia vaikuttamiseen ja tiedonhankintaan

(Stranius 2011, 167). Olisikin pohdittava sitd, miten media ndhtdisiin positiivi-
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sena voimavarana ja mahdollisuutena kouluissa. Opettajien tdydennyskoulutus
toisi mahdollisuuksia median hyédyntdmiseen ja huomioimiseen opetuksessa.

Nykyddn oppilaat ovat tottuneet siihen, ettd tietoa on tarjolla, eika
sen etsimiseksi tarvitse ndhdd suurempaa vaivaa. Nayttopditteelld, tabletilla ja
muilla tietotekniikan vilineilld tyoskentely on arkipdivad ja niilld tietoa 16ytyy
nopeasti. Téllaiset taidot ja tyoskentelytavat vaativat kuitenkin oppilaalta uu-
denlaisia kdytantojd lukijana ja kirjoittajana. (Kupiainen & Sintonen 2009, 70.)
Oppilaan on selviydyttdava valtavasta informaatiotulvasta ja pystyttava valitse-
maan sieltd olennainen. Opettajan tehtdva on tutustuttaa oppilaita myos valilld
opettajalle itsellekin vaikeisiin ja hankaliin asioihin sekd kannustettava epdile-
vddn arviointiin ja yhteisen rakentamisen ilmapiiriin (Malinen 2004, 73). Uu-
denlaisten kaytantsjen haltuunotto on kuitenkin tdysin opettajasta ja hanen per-
soonastaan kiinni. Onko opettaja kokeilunhaluinen ja uskalias vai kaavoihin
kangistunut?

Opettajan on tdarkedd olla selvilld yhteiskunnan asioista, jotta han
osaa paneutua niihin koulussa ja pystyy hyddyntimddn ajankohtaisia yhteis-
kunnan aiheita osana opetustaan. Kehittdmisorientoitunut opettaja selvittda
aktiivisesti median muutoksia ja niiden tuomia haasteita, jolloin hdn pystyy
vastaamaan niihin my0s opetuksessaan. Téllainen opettaja pyrkii myods néke-
méddn Internetin ennemmin mahdollisuutena kuin uhkana, han ymmartaa ny-
kyisten diginatiivien lasten lukutaidon muuttuvan luonteen, johon median jat-
kuva ldsnéd olo oppilaiden arjessa vaikuttaa (Buckingham 2003, 4, 17; Jantunen
& Haapaniemi 2013, 179; Lankshear & Knobel 2011, 215; Luukka 2013, 3; Piipari
1998, 58). Opettaja ei viheksy median roolia ja sen merkitystd oppilaiden arjessa
vaan ymmartdd, ettd mediakulttuuri toimii lasten ja nuorten keskeisend oppi-
misen ja toiminnan ymparistond, ja se tarjoaa lukuisia mahdollisuuksia nidhds,
kokea, ostaa ja kuluttaa (Niinist6 & Ruhala 2007, 123; Suoranta 2003, 9; Van
Loon 2008, 102-103). Opettajalla on suuri merkitys esimerkin nayttdjand, vaikka
lapsi toki omatoimisesti median mahdollisuuksia tutkiikin. Lapsi tarvitsee me-
dian kdytossd opastusta, tukea, lasndoloa ja kuuntelua niin vanhemmalta kuin

opettajaltakin (Herkman 2007, 11; Niinist6 & Ruhala 2007, 128, 131). Opettajan
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tehtdva on ohjata oppilasta erityisesti monipuoliseen lukutaitoon ja tietoon, joka
mahdollistaa turvallisen Internetissd ja medioissa liikkumisen. T&td varten opet-
tajan on kuitenkin tehtdvd jatkuvasti toitd oman asiantuntijuutensa kehitta-

miseksi, eikd se aina ole yksinkertaista ja helppoa.

6.4 Miksi kehittavastd opettajasta tulee sdilyttava?

Kehittamisorientoituneella opettajalla tarkoitamme opettajaa, joka on ldsnd
omalla persoonallaan opetustytssd, jaksaa kehittdd itseddn ja opetustaan, tart-
tuu ajankohtaisiin puheenaiheisiin, on tietoinen opetussuunnitelmasta ja sen
uudistuksista sekd yleisesti on kiinnostunut omasta tyostdan. Sdilyttdmisorien-
toitunut opettaja on kehittimisorientoituneen vastakohta, jolta on motivaatio
kateissa, arjen Kkiireet verottavat tyossd jaksamista ja oman tyon kehittamista.
Koululla on suuri vaikutus oppilaan valmiuksiin ja motivaatioon toimia yhteis-
kunnassa. Kokemukset koulusta ovat merkittdvassa asemassa lapsen ja nuoren
tulevaisuuden suunnitelmien rakentamisessa ja tyteldamdan siirtymisessd. Kou-
lu voitaisiin ndhdd myos pienoisyhteiskuntana, jossa harjoitellaan tarvittavia
arjen taitoja. (Linnakyld & Valijarvi 2005, 238-239.) Merkittdvad oppilaan kan-
nalta on kuitenkin se, millainen opettaja luokassa tyoskentelee viikosta toiseen
- motivoitunut kehittdjd vai motivaationsa kadottanut sdilyttsja.

Kiinnostavaa aineistossamme on se, ettd osa opettajista kokee ol-
leensa itseddn kehittdvid uransa alkuaikoina, mutta myshemmin kehitystyd on
jddnyt syystd tai toisesta. Toisaalta aineistossa esiintyy myos opettaja, joka on
motivoitunut opetustydstd uudelleen perheen ruuhkavuosien hellitettyd, koska
koki ajan ja motivaation riittdvdan opetustyohon paremmin. Sahlbergin (2011,
50) mukaan onkin muistettava, ettd koulun uudistuminen on kiinni ihmisista -
opettajista luokkahuoneissa. Koulun ja opetuksen uudistuminen vaatii siten
paneutumista ja motivaatiota jatkuvasti, eikd ainoastaan opettajankoulutuksen
aikana. Lopulta uudistusten ja muutosten esteend ovat monesti edelleen tydyh-
teisot ja yksilot tydyhteisoissd, koska niissa vallitsee epédvirallisia sdadntojd, joita

kunnioitetaan (Jauhiainen 1995, 37; Sahlberg 2009, 51). Kehitystyolle olisi tyoyh-
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teisossd siis annettava tilaa, eikd vain pitdydyttdva vanhoissa rutiineissa. Aktii-
visen ja innokkaan opettajan tyd on kaikille arvokasta, silld yksikin ihminen voi
yllapitad koulun kehitystoimintaa.

Opettajalla on suuri valta ja vastuu kaikesta toiminnasta luokas-
saan. Opettajalla on mahdollisuus karkottaa oppilaiden mielenkiinto tai vastaa-
vasti pitdd sitd ylld vaihtelevilla opetusmetodeillaan sekd oppilaiden kiinnos-
tuksen kohteet huomioimalla. Haastatteluissa ilmenikin, ettd opettajat kokivat
vapauden parhaaksi puoleksi ja samalla myos suureksi vastuuksi. Vastuuta
madriteltiin jopa pelottavan suureksi. Toisaalta itsendinen tyé voidaan kokea
myds negatiivisena yksinpuurtamisena omassa luokassa, kun samalla pitdisi
haastaa itseddn yhteistyohon kollegoiden ja vanhempien kanssa (Linnakyld &
Vilijarvi 2005, 247). Vuorikosken (2003, 32) mukaan opettajan ammatti ja yleen-
sd koulutusjdrjestelméd koetaan julkisiksi asioiksi, jotka ovat jatkuvan tarkkailun
ja kehityspyrkimyksen alaisia. Pelottaako luokanopettajia vastuu ja omien kehi-
tysehdotusten perusteleminen muille? Opettajan on siten helpompi pitdytya
luokassa tutussa ja turvallisessa kuin asettua muiden arvioitavaksi ja kyseen-
alaistettavaksi. Opettajat eivit vilttamattd uskalla kokeilla uusia ldhestymista-
poja kriittisen lukutaidon opettamisessa, koska asia on heillekin vieras.

Opettajankoulutuksen ja mychemmin lisékoulutuksen tarkoitukse-
na on taata laadukasta opetusta lapsille ja nuorille kouluissa, opettajat kertovat.
Koulutus voitaisiin ajatella yhtend tapana vaikuttaa ja muuttaa yhteiskuntaa,
jolloin koulutuksen ja opetuksen seurauksia olisi mietittdva jo peruskoulussa
(Vdlimaa ym. 2011, 15; Piesanen 2011, 183). Haastatteluissa monen opettajan
kohdalla kuitenkin konkretisoituu, ettei lisikoulutusta ole hankittu, vaan tieto-
taito on jaanyt opettajankoulutuslaitoksen varaan. Pohdimmekin miksei opetta-
jilen motivaatio ole riittanyt tydeldmaéssd kouluttautumiseen. Motivaation laa-
dulla on haastattelemiemme opettajien valilld eroja, etenkin siind onko motivaa-
tiota riittdnyt vield tyceldmdssd useiden vuosien jdlkeen. Laadukas opettajan-
koulutus mahdollistaa oppilaiden korkeat oppimistulokset ja parjadmiseen yh-
teiskunnassa (Piesanen, 2011,160; Sahlberg 2009, 44; Niemi 1999, 64). Toisaalta

on muistettava tdydennyskoulutuksen mahdollisuudet, joissa on pyrittava en-
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nakoimaan tulevia yhteiskunnan muutoksia ja tarpeita (Kangasoja 2009, 184).
Opettajankoulutus ja lisdkoulutus ovat avainasemassa luomassa oppilaille hy-
vid mahdollisuuksia oppimiseen. Lisdksi tarvitaan innokkaita ja motivoituneita
opettajia huolehtimaan oppimistuloksista, mika ei aina ole kuitenkaan niin it-
sestddn selvdd. Mikd on lopulta syynd opettajien tydinnon laantumiseen en-
simmadisten tyovuosien jdlkeen?

Tydinnon laantumisen vuoksi my6s innostus omien materiaalien
valmistukseen katoaa, jolloin oppikirjat ovat opetuksen toteutuksessa ja suun-
nittelussa avainasemassa. On totta, ettd omien materiaalien valmistaminen on
tyoldstd ja opettajalta vaaditaan paljon kulttuurien sekd eri aiheiden tuntemus-
ta, jotta oppikirjaton opetus olisi mahdollista (Maijala 2006, 189). Ei siis ole ih-
me, ettd kiireisind aikoina nipistetddn ensimmadisend omien materiaalien valmis-
tukseen kaytettdvastd ajasta. Oppikirjat, niiden kaytto tai kdyttamattd jattami-
nen puhuttivat haastattelemiamme opettajia. Oppikirjoja jokainen opettaja kriti-
soi enemmadn tai vahemmadn, mutta silti kaikki myonsivat niitd kayttavansa.
Opettajan mahdollisuus ja vapaus valita korostui myds oppikirjojen kohdalla.
Oppikirjoja kéytettiin niiden helppouden vuoksi, koska ei tarvinnut itse vaivau-
tua ja kdyttad aikaa oman materiaalin valmistamiseen. Opettajalla on suuri vas-
tuu opetuksen toteutuksesta ja tavoitteiden tdyttymisestd, jolloin on valilld tur-
vallisinta tukeutua perinteisiin metodeihin ja toimintaan (Kangasoja 2009, 185),
kuten oppikirjan hyddyntamiseen opetuksessa.

Opettajat arvostivat suuresti hyvdd oppikirjaa ja kertoivat kaytta-
vénsd tédllaista aarretta monen vuoden ajan. Jos opetus perustuu siis vain oppi-
kirjan varaan, se ei valttamattd vastaa kaikkien oppilaiden tarpeisiin (Kauppi-
nen 2008, 204.). Joka tapauksessa opettajat arvostivat oppikirjoja paljon ja hyva
oppikirja oli heille arvokas 16yto. Opettajat toivat kuitenkin esille huolen hyvien
oppikirjojen puutteesta. Vastaukset olivat hieman ristiriitaisia, silld oppikirjoja
kritisoitiin, mutta ne kuitenkin olivat jokaisella opettajalla kdytossa - myos ke-
hittdmisorientoituneet opettajat kayttivat oppikirjoja. Erona sdilyttdmisorientoi-
tuneisiin opettajiin oli kuitenkin se, ettd jos oppikirja ei vastannut opetuksen

tarpeisiin, kehittdmisorientoituneet eivit kdyttaneet oppikirjaa.
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Osa haastateltavista pohti oppikirjoja liiketoiminnan kannalta ja
vertasi oppikirjojen muutosta uuteen opetussuunnitelmaan, missa oppiainerajo-
jen rikkominen on tavoiteltavaa. Monet oppikirjatekstit on tuotettu vain kirjaa
varten, eikd niihin ole sisillytetty autenttisia tekstejd. Vaikka oppikirjojen taus-
talla onkin ensisijaisesti opetussuunnitelman perusteet, niin kustantamoiden
roolia ei tule unohtaa (Kauppinen ym. 2008, 204). Oppikirjat eivit tuntuneet
vastaavan opettajien tarpeisiin, mutta niitd kdytettiin helppouden vuoksi. Op-
pikirjoista eroon pddseminen ei tuntunut olevan vain opettajien ongelma, vaan
opettajat kertoivat paljon siitd kuinka tdrked oppikirja on my6s oppilaille. Tama
on ihme silld oppikirjojen yksipuolisuutta monesti kritisoidaan siitd, etta faktoja
on paljon ja hyvin tiivisti (S&ljo 2004, 218-219; Kynkddnniemi 2006, 145; Devetak
& Vogrinc 2013, 4). Opettajat pohtivat my6s vanhempien asennoitumista oppi-
kirjaan ja sitd kuinka monesti tdytetty oppikirja tarkoittaa vanhempien mielestd
sitd, ettd kyseisid asioita on opiskeltu koulussa ja ne on opittu. Oppikirja on yksi
konkreettinen tuotos, joka ilmentdd vanhemmille sen mitd koulussa on opiskel-
tu. Oppilaiden tyoskentely kotonakin perustuu paljolti oppikirjan harjoitusten
tekemiseen ja kappaleiden lukemiseen. Ei siis ihme, ettd oppikirjaan ollaan niin
kiintyneitd niin koulussa kuin kotona.

Oppikirjat ovatkin vain yksi mahdollinen opetusmateriaali, jonka
kaytostd opettajat tekevdt omat valintansa. (Luukka ym. 2008, 65; Devetak &
Vogrinc 2013, 4). Opettajat kertoivat, ettd oppikirjan tukena ja tdydentdjana he
saattoivat kdyttdd muita tekstejd, kuten uutisia, oppikirjoja, tietokirjoja ja runo-
kirjoja. Erilaiset tekstilajit varittivat heiddn mukaansa opetusta tarvittavalla ta-
valla. Yksikddn haastateltavista ei kuitenkaan maininnut valmistavansa erityi-
semmin omaa opetusmateriaalia, vaan opetuksen monipuolistaminen tarkoitti
lahinnd erilaisten tekstilajien kdyttod opetuksen tukena. Internetistd opettajat
pyrkivit ndyttdimédan oppilaille tdydentdvad ja uusinta tietoa kasiteltdvistd asi-
oista. He my6s mainitsivat, ettd valmiit virtuaaliset opetusmateriaalit, kuten
Ekapeli olivat hyodyllisid ja motivoivia lasten kannalta. Tieto- ja viestintatek-
niikkaa hyddynnettiin opetuksessa siis pelien, tdydentdvan tiedon seka esitel-

mien muodossa. On kuitenkin huomioitava, ettd tieto- ja viestintdteknologia
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tarjoaa monipuolisesti mahdollisuuksia uusiin ja erilaisiin oppimisymparistoi-
hin ja oppimateriaaleihin (Hédkkinen, Juntunen & Laakkonen 2011, 53). Ndin
suppeaan teknologian hyodyntdmiseen monet opettajat mainitsivat omien taito-
jen puutteen. Taydennyskoulutusta kaivattiin kovasti ja erilaisia vinkkejd, min-
kélaisia mahdollisuuksia teknologia voi tarjota opetuksen monipuolistamiseksi
ja kriittisen lukutaidon kehittdmiseksi. Opettajat pohtivat kuitenkin materiaa-
lien valmistamista ja kdyttamistd paljolti vain omalta kannaltaan. Oppilaiden
kykyé tuottaa oppimateriaalia ei huomioitu, vaikka téllainen tyoskentely voisi
mahdollistaa materiaalin paremman vastaavuuden oppimisen tarpeisiin (Jalka-

nen & Vaarala 2012, 5).

6.5 Tutkimuksen arviointia

Otannan koko tutkimuksen luetettavuuden suhteen on merkittava. Haastatte-
limme tutkimuksessamme yhdeksdd opettajaa ja ndinkin pieni haastateltavien
mddrd vaikuttaa erityisesti tulosten yleistettdvyyteen. Alasuutarin (2011, 235)
mukaan kuitenkaan aina ei etsitd yleistettdvyyksid, vaan tutkitaan yksittdista
ilmiotd ja sen merkityksid. Tutkimuksemme tarkoituksena oli saada kasitys
haastateltavien opettajien kokemuksista, jolloin yleistettdvyys ei ole niin tavoi-
teltavaa. Laadullisen tutkimuksen yhteydessa ei tulisikaan puhua edes yleistet-
tavyydestd, vaan enemminkin aineiston suhteuttamisesta (Alasuutari 2011,
250). Olennaisinta onkin tulkintojen kestdavyys ja syvyys, joten aineiston koko ei
vélttamattd ole ratkaisevaa tulosten yleistettdvyyden ndkokulmasta. Siten onkin
merkittdvampad, kuinka taidokkaasti tutkija on pystynyt toteuttamaan haastat-
telut sekd analysoimaan tulokset ja muodostamaan johtopadidtokset. (Eskola &
Suoranta 2008, 67.)

Tutkimuksemme luotettavuutta saattaa myos heikentdd se, ettd la-
hetimme haastattelupyyntojd tutuille kouluille. Haastatteluihin valikoitui siten
luokanopettajia, joista osa oli meille entuudestaan tuttuja. Tutut luokanopettajat
saattavat kertoa valikoiden ndkemyksistddn, koska eivat valttamatta uskalla

kertoa mielipiteitddn ja ajatuksiaan avoimesti. Myos oman epdvarmuuden ja
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tietdimadttomyyden myontdminen tutulle ihmiselle voi olla vaikeampaa kuin
vieraalle. Toisaalta tuttuus saattaa olla myo6s haastattelussa avoimuutta lisdava
tekijd ja tutulle ihmiselle puhuminen voi olla helpompaa. Haastateltava pystyy
linkittdimdan vastauksensa suoraan oman eldminsd tapahtumiin myos haasta-
teltavalle ymmarrettavasti.

Osan haastatteluista teimme yksin ja osan yhdessd, mikd voi hei-
kentdid tutkimuksen aineistonkeruun luotettavuutta. Jokainen ihminen tulkitsee
maailmaa omalla uniikilla tavallaan (Hirsjdrvi & Hurme 2000, 17, 53; Krippen-
dorff 2013, 269). Opettajien haastatteluissa oli huomioitava heiddn maailman-
katsomuksensa ja oman ndkemyksemme tulkinnanvaraisuus. Tamdn lisdksi
haastattelutilanteessa on haastattelijan pystyttivd huomioimaan myos ei-
kielelliset viestit, kuten ilmeet ja eleet (Silverman 2006, 88). Téllaisten viestien
huomioiminen oli helpompaa, kun teimme haastattelua yhdessa. Haastatteluis-
sa meilld oli tukena samanlainen haastattelurunko, joka ohjasi kysymysten aset-
telua. Toisaalta olemme saattaneet yksin haastatellessa painottaa haastattelu-
rungosta huolimatta eri asioita, vaikka pyrimmekin keskustelemaan teemoista
etukédteen ja pohtimaan painotuksia. Teimme my6s etukateen testihaastattelun,
jolla pyrimme testaamaan haastattelurungon toimivuutta, mika taas tuo luotet-
tavuutta itse haastattelutilanteisiin. Litteroinnit kirjoitimme sanasta sanaan ja
tarkistimme vield uudelleen joitakin kohtia, jotta aineistosta tulisi mahdolli-
simman luotettava. Aineiston luokittelun teimme yhdessi ja tarkastimme sen
useasti. Luokittelimme opettajat haastattelujen perusteella sdilyttdviin ja kehit-
taviin. Luotettavuuteen voi vaikuttaa se, ettd luokittelumme oli sindnsi haastat-
teluista ja teoriasta kumpuavaa, mutta myos toisaalta oman tulkintamme mu-
kaista.

Tuloksia tarkastellessa palasimme useaan otteeseen aineistoon ja
sen analyysiin. Tutkimustuloksia voidaan pitdéd luotettavina, koska niitd on tar-
kasteltu kahden tutkijan ndkdkulmasta ja analysoitu perusteellisesti (Silverman
2006, 288). Ennakko-oletuksiimme on voinut vaikuttaa kandidaatintutkiel-
mamme, jossa tutkimme oppikirjoja ja kriittisen lukutaidon ilmenemistd niissa.

Siten tdtd tutkimusta tehdessd mukanamme on kulkenut jatkuvasti ajatus siitd,
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mitd kriittinen lukutaito on ja miten sen tulisi koulussa ndkya. Toisaalta ennak-
kotietomme on myos ohjannut oletuksiamme tutkimuksen ja tulosten suhteen,
mutta samalla ne ovat pitdneet myds mielenkiintoamme ja kiinnostustamme
ylla.

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston madrdd jopa tarkeammaksi
tekijaksi nousee analyysitavan valinta, koska sen perusteella tulkinnat ja kate-
gorisoinnit aineistosta luodaan. Teoriaohjaavan sisdllonanalyysin valinta muo-
dostui aineistomme pohjalta luonnollisesti, koska tarkoituksena oli nimen-
omaan selvittdd kasityksid ja kokemuksia. Teoriapohja ja huolellinen késitteiden
maédrittely on tukenut tutkimuksen tekoprosessia monella tapaa. Aineiston luo-
kittelussa selkedt kisitteet auttoivat muodostamaan paremman kokonaiskuvan
opettajien késityksistd ja madritelmistd lukutaidon suhteen. Siten my6s tuloksia
ja pohdintaa tarkasteltiin jatkuvasti aikaisemman tutkimustiedon valossa. Toi-
saalta teoriaohjaavan sisdllonanalyysi huonona puolena on se, ettd teoriapohja
voi johtaa tulosten tulkintaa harhaan, jos kasitteet ja tutkimustulokset eivit koh-
taa. Kokonaisuudessaan tutkimusprosessimme on ollut pitkd, joten jokaista va-
lintaa on ehditty pohtia huolellisesti ja palata valintoihin yhd uudestaan ja uu-
destaan. Tutkimuksemme pituus lisdd luotettavuutta, koska valintoja ei ole teh-
ty pakon edessd ja kiireelld, vaan aikaa ndakokulmien pohdintaan on ollut riitta-

vésti.

6.6 Jatkotutkimushaasteita

Tutkimme luokanopettajia kasityksid ja kokemuksia lukutaidosta sekd sen
merkityksistd. Tutkimuksessa selvitettiin myo6s, miten opettajat kertovat
vastaavansa muuttuvan mediamaailman haasteisiin. Tutkimuksessa jda
kuitenkin selvittimittd se, mitd he todellisuudessa tekevidt luokassaan.
Mielenkiintoista olisikin tutkia, miten opettajat todellisuudessa luokassaan
toimivat. T&lloin olisi mahdollista vertailla heiddn vastauksiaan toimintaan
luokassa. Samalla voisimme myos havaita, opettavatko tutkittavat kriittistd

lukutaitoa luokassaan tiemadttddn. Etnografinen tutkimusote mahdollistaisi
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myo6s laajemman opettajan tyon tarkastelemisen tutussa luokkaymparistossa.
Erilainen ympdristd tarjoaa myos mahdollisuuden esimerkiksi oppikirjojen
kdyton ja muiden opetusmateriaalien tarkasteluun.

Tutkimme myo6s mediamaailman muutosta ja sithen reagointia
opettajan sekd opetussuunnitelman ndkokulmasta. Lasten konkreettiset taidot
toimia median kanssa jdivit tdysin kartoittamatta. Olisikin kiinnostavaa tietdd,
miten lapset toimivat median parissa itsendisesti tyoskennellen tai ohjeita nou-
dattaen. Osaavatko lapset 16ytdd késiteltdvan aiheen kannalta olennaiset haku-
sanat ja niiden kautta myos olennaiset asiat? Toimintatutkimus tarjoaisi mah-
dollisuuksia ndiden asioiden selvittamiseen. Tutkimuksessa voisi huomioida,
miten uuden opetussuunnitelman tavoitteet ja sisdllot toteutuvat kdytannossa.

Miten esimerkiksi monilukutaito on linkitetty osaksi jokaista oppituntia?
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunko

Taustatiedot
Nimi
Miké koulutustausta: Milloin ja missd valmistunut?

Kauanko olet opettanut ja missa?

TEEMA 1. Lukutaidosta kriittiseen lukutaitoon

Minkélainen merkitys lukutaidolla on opettajan omassa eldméssa?

Luetko paljon, minkdilaisia tekstejd/ kirjoja luet?

Mitd on lukutaito on?

Miten hyva lukutaito ndkyy luokassa ja oppilaiden tasoeroissa?

Vanhempien merkitys lapsen motivaatiolle

Minkélainen lukutaito on tiarkedd mekaanisen lukutaidon lisdksi tulevaisuudes-
sa? = Median kasvava rooli!

Onko lukutaito suurempi kokonaisuus vai erillisten taitojen summa?

TEEMA 2. Kriittisen lukutaidon merkitys
Missa tilanteissa kriittistd pohdintaa tarvitaan ja miksi?
Mistd kriittinen pohdinta ldhtee?

Alkuopetuksen totta ja tarua -tehtavat

TEEMA 3. Kriittisyyteen ohjaaminen koulussa

Miten tuet koulussa?

Nakyyko vain sanomalehtiviikoilla?

Mitd oppikirjoja kdytetddn ja kuinka paljon?

Tukevatko ainoastaan didinkielen oppikirjat kriittistd pohdintaa?

Minkilaista on hyva oppikirjateksti?
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Erilaisten tekstilajien merkitys, runo, uutinen

Miten saat oppilaan pohtimaan kriittisesti?

Onko kriittinen pohdinta tarkedd?

Tehtdvad tukena: Miten tdlld lahtisit tukemaan kriittistd lukutaitoa?

Miten kehitdt omaa opetustasi / Auttavatko lapset opetuksesi kehittymisessa?



