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TIIVISTELMA

Jappinen, Aija. 2016. VTS ja visuaalinen lukutaito - yhdysvaltalaisten kaytta-
jien nikemyksid visuaalisesta lukutaidosta ja sen merkityksistd VTS-menetel-
min osana. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyviskyldn yliopisto. Opet-
tajankoulutuslaitos.

Tdamdn tutkimuksen tehtdvand on selvittdd, milld tavalla VTS-menetelman kayt-
kaytossaan. Tutkimuksen kohteena ovat seitseman yhdysvaltalaisen luokanopet-
tajan ja menetelman kehittdjan ndkemykset visuaalisesta lukutaidosta ja sen mer-
kityksistd. Tutkimus kiinnittyy laadullisen tutkimuksen metodologiaan: aineis-
ton keruu tehtiin puolistrukturoidulla kyselylomakkeella ja analyysi toteutettiin
aineistoldhtoisesti kdyttden sisdllonanalyysia ja fenomenografiaa.

Kéayttdjien mukaan visuaalinen lukutaito on erilaisen, ajan mydtd monimut-
kaistuvan visuaalisen materiaalin lukemista ja siitd kirjoittamista. Kayttdjien vi-
suaalisessa lukutaidossa korostuivat fasilitaation kdytanteet, kun taas oppijoiden
visuaalista lukutaitoa ldhestyttiin erilaisten taitojen ja niiden soveltamisen nako-
kulmasta. Visuaalista materiaalia kdytettiin ymmartdmisen edistdmiseen seké
tiedon ja mielihyvén saamiseen. Visuaalisen lukutaidon kasitteellistys ei kerto-
nut siitd, kuinka hyvin visuaalista lukutaitoa toteutettiin opetuksessa. Lisdksi
yhtd vastaajaa lukuun ottamatta visuaalisen lukutaidon kehittdminen ei ollut en-
sisijaista menetelmdssa. Visuaalisuudelle ja visuaaliselle lukutaidolle sen osana
annettiin sekd vilineellisid ettd itseisarvollisia merkityksid.

Opetuksessa oppijan kokonaisvaltaisen kehityksen, kasvun ja oppimisen
tukeminen on keskeisempdd kuin yksittdisen taidon, kuten visuaalisen lukutai-
don, kehittdiminen. Lisdksi visuaalinen lukutaito esteettisen kehityksen osana
kietoutuu oppijan kielen kehitykseen. Jatkossa tdima kokonaisvaltaisuus ja taito-

jen kietoutuneisuus tulisi huomioida sekéd pedagogiikassa ettd tutkimuksessa.

Asiasanat: visuaalinen lukutaito, opetusmenetelmadt, estetiikka, multimodaali-

suus



ABSTRACT

Jappinen, Aija. 2016. VTS and visual literacy - the views of American users on
visual literacy and its meanings in the context of VTS method. Master’s thesis.
University of Jyvaskyld. Faculty of Teacher Education.

The purpose of this research is to investigate visual literacy from the perspective
of VIS method. On this research, the views of seven American elementary teach-
ers and the developer of the method are examined from the perspective of visual
literacy. The way the research data was collected and analyzed (for example us-
ing phenomenography) follows the principles of qualitative research, even
though the data collection was done by half-structured questionnaire.

The research shows that visual literacy is reading of and writing about dif-
ferent visual material, which gets more complex over time. Users conceptualized
their visual literacy through facilitation. Learner’s visual literacy was connected
to multiple skills and to their adaptions. Visual material was used to develop
understanding and to draw knowledge and pleasure from looking that material.
The conceptualization of visual literacy did not tell how well visual literacy
teaching was implemented in practice. Except for one user, developing visual lit-
eracy was not the number one priority of the method. Visuality, including visual
literacy, was valued for itself and for its instrumental purposes.

In teaching context, supporting the holistic development, growth and learn-
ing of learner is more important than developing specific skills, like visual liter-
acy. Furthermore, learner’s aesthetic development and visual literacy are inter-
twined to language development. In future pedagogics and research, this holistic
view and the intertwined nature of aesthetics, visual literacy and language de-

velopment should be acknowledged.

Keywords: visual literacy, teaching methods, aesthetics, multimodality
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1 JOHDANTO

Lukutaito on yksi tietoyhteiskuntamme keskeisimmistd taidoista: monipuolista
lukutaitoa tarvitaan yksilon henkisen kasvun ja kansakunnan kilpailukyvyn ke-
hittamiseksi (Linnakyld, Sulkunen & Arffman 2004, 1). Lukutaitoa kansainvali-
sesti mittaava PISA-tutkimus (Programme for International Student Assessment)
on antanut korkeatasoisia tuloksia suomalaisnuorten lukutaidosta vuodesta 2000
lahtien. Kuitenkin vuoden 2012 PISA-tutkimuksen tulos osoitti nuorten lukutai-
don heikentyneen selvésti - erityisesti heikoimpien lukijoiden mdédrad on kasva-
nut viimeisen kolmen vuoden aikana. (Kupari, Vilijarvi, Andersson, Arffman,
Nissinen, Puhakka & Vettenranta 2013.) Jokaisen lukutaidosta kiinnostuneen tu-
lisi huomioida tdima heikkeneminen ja pohtia keinoja lukutaidon ylldpitamiseksi
ja vahvistamiseksi. Tamdn pro gradu -tutkielma pyrkii lisidmddn tietoa ja ym-
marrystd lukutaidon visuaalisesta luonteesta ja sen kehittdmisesta.

Lukutaidon visuaalisuus luokitellaan yhdeksi osaksi monilukutaitoa. Mo-
nilukutaito on yksi laaja-alaisen osaamisen tavoitteista uusissa valtakunnallisen
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014). Se maddaritelldan ”tai-
doksi tulkita, tuottaa ja arvottaa erilaisia viesteja sekd kyvyksi hankkia, muokata,
tuottaa, esittdd ja arvioida tietoa erilaisissa oppimisympaéristoissd ja -tilanteissa”.
Monilukutaidon méédritelmd tukeutuu laajaan tekstikasitykseen, jonka mukaan
viestit voivat olla esimerkiksi kirjoitetussa, puhutussa, audiovisuaalisessa, pai-
netussa tai digitaalisessa muodossa (Rasanen 2015, 100-101). Tassa tutkimuk-
sessa olen kiinnostunut visuaalisten viestien lukemisesta, ja tutkimuksen koh-
teena on visuaalinen lukutaito (visual literacy).

Kuluneen 20 vuoden ajan visuaalinen kulttuurimme on muuttunut merkit-
tavasti, ja nykyddn sen voidaan ajatella olevan kaikkialla: esimerkiksi interne-
tissd, kameroissa ja museoissa (Mirzoeff 2009, 2; Rose 2012, 5). Visuaaliseksi kult-
tuuriksi voidaan madritelld Rasdasen (2015, 144) mukaan ihmisten tuottamat arte-
faktit eli esineiden ja rakennusten moninainen kirjo taiteesta arkiesineisiin: am-

mattitaiteilijoiden teoksista arjen kdyttoon luotuihin tuotteisiin. Tahdn maaritel-



madn sisdltyvat myos oppilaiden tekemét kuvat. Tama inhimillinen késitteellis-
tys rajaa ulkopuolelleen sellaiset luonnolliset asiat, jotka ovat olemassa itsessdan
ilman ihmisen kasitteellistystd. Visuaalisen kulttuurin -késitteen rajapinta on hai-
lyva: Esimerkiksi voidaanko maataidetta kutsua visuaaliseksi kulttuuriksi, jos
tuuli tai muu luonnon elementti muokkaa sitéd tai tuhoaa sen? Visuaalisen kult-
tuurin pysyvyys on siis kyseenalaista.

Visuaalisuus voidaan kasittdd kaikeksi ympaérillimme olevaksi, jota meilld
on pyrkimys ymmartad ihmisen nakokulmasta. Visuaalisuus tulee myos osaksi
ihmisen kokemusta esteettisessd kokemisessa. Tahdan pyrkimykseen ymmartad ja
tulkita visuaalisuutta kuuluu myos visuaalisuuden lukeminen eli visuaalinen lu-
kutaito. Visuaalinen lukutaito voidaan lukea kansalaistaidoksi nyky-yhteiskun-
nassa, ja koulussa oppilaat tulisi saada ymmartdamaan eli ndkemadn visuaalisen
kulttuurin kirjoa (Laitinen 2007, 66; Prusskij 2015, 7; Sava 2007, 16; Stafford 2011,
2-3). Eisner (2002, 205) painottaa, ettd opettajien on tunnustettava oppilaiden ei-
kielelliset representaatioiden tavat kouluoppimisessa, muuten oppilaat paattavét
koulunsa vain osittain lukutaitoisina. Lisdksi Stafford (2011, 3) perustelee visu-
aalisen lukutaidon opetuksen olevan hauskaa.

Keskustelu visuaalisesta lukutaidosta alkoi Yhdysvalloissa 1960-luvulla,
jolloin my0s perustettiin International Visual Literacy Association (IVLA). Suo-
messa keskustelu visuaalisesta lukutaidosta herasi 1980-luvulla. (Rdsdnen 2015,
106; Seppdnen 2011, 19.) Visuaalisen lukutaidon opetus ei ole samalla tavalla jar-
jestetty kuin perinteisen kirjallisen lukutaidon opetus. Tamad voi johtua sen kuu-
lumattomuudesta minkddn yksittdisen oppiaineen alaisuuteen. (Seppéanen 2011,
147.) Lisdksi visuaalista lukutaitoa ei ole kunnolla tutkittu, minkd yhtend syyna
saattaa olla sen jadminen medialukutaidon varjoon (Seppdnen 2011, 19).

Tamaén tutkimuksen tehtividna on selvittdd, milld tavalla visuaalinen luku-
taito késitteellistyy ja merkityksellistyy VTS-menetelman kontekstissa. VTS-me-
netelméd on keskustelumenetelmd, jossa visuaalista materiaalia (yleensd kuvaa)
katsotaan ja tulkitaan pienryhmissa. VTS on lyhenne alkuperdisestd nimityksesta
”Visual Thinking Strategies”. Menetelmé&n avulla on tarkoitus kehittdd oppijan

visuaalista lukutaitoa, ajattelua ja vuorovaikutustaitoja, kuten kuuntelemista ja



itseilmaisua (Yenawine 2013, 19). VTS-menetelmén ovat kehittdneet yhdysvalta-
laiset psykologi Abigail Housen ja entinen museopedagogi Philip Yenawine, ja
sitd on kehitetty tutkimuspohjaisesti noin kahdenkymmenen vuoden ajan. VTS-
menetelmd eli kuvan tarkastelun menetelma toimii nykydan opetus- ja oppimis-
menetelmand useissa yhdysvaltalaisissa kouluissa ja museoissa.

Suomessa, kuten muuallakin Euroopassa, menetelmadn kdytté on vasta
aluillaan. Suomessa on tehty muutamia julkaisuja menetelman museopedagogi-
sesta kdytostd, kuten Kuvien tarinat (Prusskij & Salmio 2015) ja Taidekuvan da-
relld (Itkonen 2011). Suomessa museopedagogien ja opettajien menetelmékoulu-
tuksesta vastaa tdlld hetkelld viiden kouluttajan tiimi. Koulutusta voi saada myos
muualla Euroopassa ja Yhdysvalloissa. Tdhdn mennessd VTS-menetelmastd on
ilmestynyt yksi pro gradu -tutkielma (Leena Peltola 2015).

Oma kiinnostukseni VTS-menetelméddn sai alkunsa luokanopettajaopin-
noissani kulttuurikasvatuskurssilla kevailld 2015, jolloin kuulin menetelmastd ja
pddsin kokeilemaan sen kadyttod ensimmadisen kerran. Samaiselta kurssilta sain
tiedon Lapset kuvissa -koulutuksesta, jonka Lastenoikeusjdrjestd Plan ja Suomen
valokuvataiteen museo jdrjestivit opettajille ja museopedagogeille Jyvaskylan
taidemuseossa kevéadlla 2015. Osallistumalla tdhdn koulutukseen sain lisd4 tietoa
menetelmastd ja innostuin sen kaytostd ja sovellusmahdollisuuksista tutkimuk-
sen nakokulmasta. Lisdksi VTS-menetelmén tutkiminen yhdistyi omiin opinnol-
lisiin kiinnostuksen kohteisiini, silld olen sivuaineina opiskellut psykologiaa, ku-
vataidekasvatusta sekd suomen kieltd ja kirjallisuutta.

Tutkimuksen avulla kerédtyn tiedon on ensisijaisesti tarkoitus lisdtd seka
omaa ettd opettajien tietoisuutta VIS-menetelmdstd ja sen kdayttomahdollisuuk-
sista alakoulussa, mutta sen sovellusmahdollisuudet ovat rajattomat. Landorf
(2006, 30) argumentoi, ettd VTS-menetelméd voidaan kayttdd myos aikuisten op-
pimisen tukemiseksi, koska sen avulla voidaan oppia joka ammatissa tarvittavia
taitoja: kriittistd ja analyyttista ajattelua, yhteistyotaitoja, useamman kuin yhden

ndkokulman ajattelemista sekd tiedon yhdistamista.
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2 VISUAALISEN LUKUTAIDON KEHITYS

Varhaislapsuuden rooli lapsen myohemmialle kehitykselle on perustavanlaatui-
nen (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2015, 18). Sen vuoksi vi-
suaalisen lukutaidon kehittymisen tarkastelu aloitetaan varhaislapsuudesta. Ke-
hityksen tarkastelu painottuu keskilapsuuteen (6-7 ikdvuodesta 12 ikdvuoteen)
eli kouluikidan, silld tutkimuksessa olen kiinnostunut alakoululaisen visuaali-
sesta lukutaidosta. Tosin kiinnostuksen kohteena on myos opettajan visuaalinen
lukutaito, mutta katson, ettd samoja teoreettisia ldhestymistapoja voidaan sovel-
taa aikuisenkin visuaalisen lukutaidon kehittymisen tarkasteluun. Visuaalisen
lukutaidon kehittymisen teoretisoinnissa sovelletaan keskeisten kehityspsykolo-
gien teorioita, kuten Piaget'n vaiheteoria, Vygotskyn sosiaalis-kulttuurinen teo-
ria ja Bronfenbrennerin bioekologinen teoria. Liséksi teorian muodostuksessa on
huomioitu my6s muita visuaaliseen ajatteluun, lukutaitoon ja esteettiseen kehi-
tykseen keskittyvid teoreettisia ndkemyksid. Luvun lopussa eritellidn VTS-me-
netelmddn vaikuttaneita teorioita, minka lisdksi esitellddn Abigail Housenin es-
teettisen kehityksen vaiheteoria. Tdaman vaiheteorian pohjalta Housen ja Yena-

wine ovat kehittianeet VTS-menetelman.

2.1 Visuaalisen lukutaidon kehittyminen
211 Kehityspsykologiset ldhestymistavat

Kehityspsykologien Jean Piaget'n (1896-1980), Lev Vygotskyn (1896-1934) ja
Bronfenbrennerin (1917-2005) teoriat muodostavat perustan visuaalisen lukutai-
don kehittymisen ymmartdamiselle. Ensinndkin Piaget'n (Nurmi ym. 2015, 19;
Piaget 1988, 13) konstruktivistisessa vaiheteoriassa lapsen kognitiivinen kehitys
tapahtuu vuorovaikutuksessa lapsen oman toiminnan seké fyysisen ympaériston
ja siind toimivien ihmisten kanssa. Vuorovaikutuksessa lapsi muodostaa skee-
moja eli niin kutsuttuja mentaalisia representaatioita, jotka ovat jasentyneits toi-

mintatapoja. Nditd lapsi sulauttaa uusiin oppimistilanteisiin (assimilaatio) tai
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mukauttaa niihin sopivaksi (akkommodaatio). (Nurmi ym. 2015, 19; Piaget 1988,
15). Lapsen kehitys etenee vaiheittain: sensomotorinen vaihe (0-2 vuotta), esiope-
rationaalinen vaihe (noin 2-7 vuotta), konkreettisten operaatioiden vaihe (noin
6-7 vuotta - 12 vuotta) ja muodollisten operaatioiden vaihe (yli 12 vuotta). Vai-
heiden omaksumisjérjestys on vakio, ja siirtyminen vaiheelta toiselle edellyttda
edellisen vaiheen toimintojen sisdistamistd (Nurmi ym. 2015, 19; Piaget 1988, 17).
Erityisesti keskilapsuudessa oppija on konkreettisten operaatioiden vaiheessa,
jolloin lapsi irrottautuu pelkistd aistihavaintoihin tukeutuvasta pdittelystd ja
pystyy ymmadrtamddn aineiden ominaisuuksien, kuten paino ja tilavuus, pysy-
vyyden (Nurmi ym. 2015, 89).

Piaget'n teorian lailla Vygotskyn sosiaalis-kulttuurinen teoria korostaa op-
pimisen ja kehityksen vuorovaikutteisuutta. Piaget'n ndkemys painottaa lapsen
tutkijan roolia, kun taas Vygotsky painottaa vuorovaikutuksen dialogisuutta ja
lapsen roolia osallistujana yhteisossddan. (Nurmi ym. 2015, 96; Vygostky 1986.)
Vygotskyn anti kehityksen ymmartamiselle on ndkemys kehityksestd ja oppimi-
sesta ldhikehityksen vydhykkeelld (zo-ped, the zone of proximal development)
eli tilassa jossa lapsi kehittyy osaavamman vertaisen tukemana: sen minké lapsi
osaa ensin tehdd tuettuna, sen hdn osaa mychemmin tehdé itsendisesti (Nurmi
ym. 2015, 70; Vygostky 1986).

Bronfenbrennerin bioekologinen mallissa lapsen kehitys tapahtuu usealla
eri tasolla proksimaalisten prosessien avulla. Proksimaaliset prosessit vievit
eteenpdin kehitystd ajan kuluessa; téllaisia prosesseja ovat esimerkiksi leikki- ja
ongelmanratkaisutilanteet. (Bronfenbrenner 1996; Bronfenbrenner & Morris
2006, 795; Nurmi ym. 2015.) Vuorovaikutuksen tasot koostuvat mikro-, meso-,
ekso-, makro- ja kronosysteemeistd: Mikrosysteemiin kuuluu lapsen valiton
elinymparisto, kuten koti ja koulu, kun taas mesosysteemi tarkoittaa mikrosys-
teemien yksiloiden vélisid suhteita, kuten kodin ja koulun yhteyksid. Eksosys-
teemi kasittdd lapsen vililliset vuorovaikutussuhteet, kuten vanhempien tyon

epdsuorat vaikutukset. Makrosysteemin muodostavat yksilon kehitykseen vai-
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kuttavat lait, sdaddokset, instituutiot, normit ja odotukset, kun taas kronosystee-
min taso vastaa historiallista kontekstia. (Bronfenbrenner & Morris 2006, 796;

Nurmi ym. 2015, 21.)

21.2 Visuaalisen havaitsemisen ja lukutaidon kehittyminen

Arnheim (1997, 14-18) argumentoi visuaalisen havaitsemisen sisédltdvan visuaa-
lista ajattelua: ajatuksemme vaikuttavat siithen, mitd ndemme, ja toisin pdin. T&-
man lisdksi ndko on ajatuksen ensisijainen véline. Havaitseminen voidaan kasit-
tdd monikanavaiseksi toiminnaksi, mutta siitd huolimatta psykologinen tutki-
mus on keskittynyt ndon tutkimiseen (Kupiainen 2007, 42; Mikkonen 2005, 24;
Salminen 2005, 135-137). Esimerkiksi Nurmen ym. (2015, 24) mukaan nédkoaistin
valittamat drsykkeet jarjestavat visuaalisen hahmottamisen edellyttaimaa hermo-
verkkoa jo syntymadstd ldhtien, kun taas noin 2,5 kuukauden idssd valmius ha-
vaita ihmisid sekd esineiden vérejd ja muotoja lisddntyy. Noin kuukautta, kahta
myochemmin lapsen kiinnostus herda kuvioihin ja hdan hahmottaa kuvion taus-
tastaan. Havainnot kehittyvit lapsen toimiessa ympadristonsd kanssa. Salmisen
(2005, 54) mukaan havaitsemisen oppimisessa voidaan hahmottaa kolmenlaisia
prosesseja: ndon erotustarkkuus ja -nopeus lisddntyvit; tarkkaavaisuuden tah-
donalaisuus kehittyy sekd havaitsemisen joustavuus lisddntyy.

Lukutaidon kehitys linkitetddn monissa lapsen varhaista kehitysta késitte-
levissd teoksissa ja tutkimuksissa perinteisesti kielen kehitykseen, kuten kielelli-
sen tietoisuuden ja ddnteiden, kirjainten ja sanojen oppimiseen (Barratt-Pugh &
Rohl 2000; Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen, Siekkinen, Niemi & Nurmi 2010;
Neaum 2012; Nurmi ym. 2015; Whitehead 2005). Osallistumalla sosiaalisiin ja
kulttuurisiin tapahtumiin lapsi kehittdd varhaisia lukutaidon kédytanteitdaan (Bar-
ratt-Pugh 2000, 25). Kehittydkseen lukutaitoiseksi lapsen tulee olla puheen, kir-
joituksen ja lukemisen ymparoimd, saada kokemuksia lukutaidon arvostami-
sesta sekd osallistua aktiviteetteihin, jotka kayttavat lukutaitoa autenttisilla ta-
voilla (Neaum 2012, 122, 129). Kyky symbolisoida ja muodostaa representaatioita
ajatuksistaan, ideoistaan ja kokemuksistaan esimerkiksi piirtamalld kehittaa lap-

sen lukutaitoa ja kirjoittamisen taitoa (Neaum 2012, 130; Whitehead 2005, 174).
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Nurmen ym. (2015, 89) mukaan lapsi alkaa muodostaa sisdisid edustuksia eli rep-
resentaatioita keskilapsuudessa. Piirtdminen ja merkkien tekeminen kuuluvat ta-
hédn kehitysprosessiin, jolloin piirustukset edustavat kokemuksia ja ideoita ar-
bitraarisina merkkeind (Whitehead 2005, 174).

Sinatra (1986, 6-29) on kirjoittanut eksplisiittisesti visuaalisen lukutaidon
kehittymisestd. (Ks. kuvio 1.) Primaarinen visuaalinen lukutaito (ensimmédinen
lukutaito) kehittyy vuorovaikutuksessa muiden ihmisten ja ympaériston kanssa.
Tdtd primaarista lukutaitoa lapsi soveltaa myohemmin kuvia katsoessaan: esi-
merkiksi lapsi katsoo hoitajien hymyilevid kasvoja ja tunnistaa hymyn mychem-
min kuvasta. Primaarin visuaalisen lukutaidon pohjalta kehittyvat muut lukutai-
dot: oraalinen lukutaito, kirjallinen lukutaito ja myohempi visuaalinen lukutaito
(representationaalinen). Sinatra kutsuu kykya kayttdd ja ymmartaa kieltd (oraa-
linen lukutaito) myos toiseksi lukutaidoksi ja taitoa lukea ja kirjoittaa tekstia (kir-
jallinen lukutaito) kolmanneksi lukutaidoksi. Neljds lukutaidon taso muodostuu
kuvallisen kulttuurin visuaalisesta lukutaidosta, joka on kommunikaatiota rep-
resentaatioiden avulla. Nama kaikki lukutaidot ovat vaiheittaisuudestaan huoli-
matta vuorovaikutuksessa keskenddn: visuaalista lukutaitoa kehittdd sekd pu-
huttu ettd kirjoitettu lukutaito.

Visuaalinen havaitseminen kognitiivisena toimintana on myo6s osa esteet-
tistd kokemista. Esteettisen kokemisen ja esteettisen lukutaidon (aesthetic lite-
racy) kehittymistd hahmotetaan vaiheittain ja se liitetddn usein taiteeseen (Ham-
blen 1985; 1986; Lachapelle, Murray & Neim 2003; Leder, Belke, Oeberst & Au-
gustin 2004; Parsons 1976; 1987; 1990). Tosin esteettisid kokemuksia voidaan
saada kuitenkin muustakin kuin taiteesta (Leder ym. 2004). Lachapelle, Murray
ja Neim (2003) vdittavait, ettd kokemus ja tieto yhdessa kehittadvét taiteen kohtaa-

misen valmiuksia aikuisilla taiteen katsojilla.
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Ensimmadinen
visuaalinen
lukutaito
l Katseleminen ja |
v tutkiminen =2 /
nonverbaali ,«"'i
representaatio

Visuaalinen
lukutaito:
kommunikaatio : Oraalinen lukutaito
representaatioilla < > Kuunteleminen ja

\ Kuvittelukyky ja puhuminen
\ tuottaminen =
esteettinen !
sitoutuminen =
ﬁ;_";‘. v i'*»ﬁ,__,v-

| Kirjallinen lukutaito |
l Lukeminen ja
kirjoittaminen

Kuvio 1: Visuaalisen lukutaidon kehittyminen (Seppanen 2011, 146; alkuperai-
nen kuva Sinatra 1986, 29)

Parsonsin esteettisen kehityksen vaiheteoriassa (1976; 1987; 1989; 1990) esteetti-
nen kehitys etenee viidessd vaiheessa: 1) omat mieltymykset (favouritism), 2)
representaation kauneus ja realismi (beauty and realism), 3) teoksen ilmaisevuus
(espressiveness), 4) teoksen tyylin ja muodon niékeminen taidehistoriallisena ko-
konaisuutena (style and form) ja 5) jatkuva dialoginen tarkastelu teoksen, tulkit-
sijan ja kultuurin vélilld (autonomy). Lederin ym. esteettisen prosessoinnin teo-
reettisessa mallissa (Information-processing stage model of aesthetic processing)
(2004) tunnistetaan my®os itseen ja teoksen tyyliin liittyvét prosessoinnit, mutta
kognitiivisten ulottuvuuksien lisdksi vaihemallissa tdhdennetddn tunteiden
muutoksia osana esteettistd kokemista. Lederin ym. (2004) mukaan ei ole ole-
massa tieteellisesti kattavaa teoriaa esteettisen kokemuksen mallintamiseksi,

mink3 liséksi heiddn teoriansa ei huomioi sosiaalisia prosesseja.
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Kaiken kaikkiaan eri taiteiden ja niihin liittyvien esteettisien kokemusten seké
lukutaidon kehittymisestd voidaan puhua yhdessé tai erikseen. Ryanin (2014)
mukaan eri taiteisiin vaadittavien lukutaitojen kehittdmiseksi vaaditaan dialogia
lukutaidon ja taiteiden vilille, joka tapahtuu taidekokemuksia reflektoimalla.
Johnson (2007) korostaa esteettisten kokemusten tdarkedd yhteyttd lapsen varhai-
seen kielen ja lukutaidon kehitykseen niiden tunteellisen ja tiedollisen luonteen
vuoksi: kehitys tapahtuu esteettisiin kokemuksiin sitoutumalla. Tdma ndkemys

heijastunee myos Sinatran visuaalisen lukutaidon kehityksen mallissa.

2.2 VTS-menetelmin teoreettinen tausta

7,

VTS-menetelmd on nimetty Arnheimin “visuaalinen ajattelu” -termin (visual
thinking) mukaan; menetelmé perustuukin oletukseen visuaalisen taiteen kayt-
tamisestd ajattelun opettamiseksi (VUE staff n.d.c). Arnheimin teorian lisdksi
VTS perustuu kognitiivisen psykologin Abigail Housenin esteettisen kehityksen
vaiheteoriaan sekd muihin kehitysteorioihin (Piaget, Vygotsky, Dewey ja Bru-
ner). Yenawine (1999) kirjoittaa Piaget'n vaiheteorian auttaneen hantd ymmarta-
madn, ettd abstrakti taide on haasteellista ymmartdd aloitteleville taiteen katso-
jille, kuten lapsille. Lisdksi Vygotskyn ndkemys siitd, ettd ajattelu vaatii kieltd, on
pohjana VIS:n periaatteelle: oppilaita rohkaistaan puhumaan kayttden keskuste-
lua avainvilineend ajattelun oppimiseksi (VUE staff n.d.c; Yenawine 1999). Ye-
nawine (1999) perustelee verbalisoinnin prosessin kehittdvan seké ajattelun mal-
leja ettd késitteitd, jotka liittyviat katsomiseen ylipdatansa. Lisdksi Vygotskyn aja-
tus vertaistuesta (aid of more capable peers), on johtanut ryhmépainotteisen kes-
kustelumenetelméan syntyyn.

Abigail Housenin mielenkiinto oli alun perin siind, mitd taiteen katsojan
mielessd tapahtuu (Yenawine 2013, 4). 1970-luvun puolivilistd ldhtien Housen
on tehnyt tutkimuksia siitd, mitd ihmiset ajattelevat ja sanovat katsoessaan tai-
detta kehittdiméansad haastattelumenetelman (Aesthetic Development Interview=

ADI) avulla. Yli 20 vuoden tutkimustyon aikana Housen on myos analysoinut
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muiden tutkijoiden kirjoituksia estetiikasta ja havaitsemisesta ja kehittanyt es-
teettisen kehityksen vaiheteoriansa. (DeSantis & Housen 1996; VUE staff n.d.c;
Yenawine 1998.) 1990-luvun alussa Yenawine ja Housen kehittivit Visuaalisen
ajattelun opetusohjelman (Visual Thinking Curriculum= VTC), joka perustui es-
teettiseen vaiheteoriaan. Modernin taiteen museossa New Yorkissa sen kaytto
aloitettiin 1990-luvun alussa. (Housen 2001-2002, 116.) Housenin esteettisen ke-
hityksen teoriassa on viisi ajattelun vaihetta (DeSantis & Housen 1996). (Ks. tau-

lukko 1.)

Taulukko 1: Esteettisen kehityksen vaiheet (esim. Housen 2001-2002; suomen-

noksissa hyodynnetty Itkosen 2013 kddannoksid)

Vaihe Katsojan luonnehdinta

Vaihe 1: Luetteloiva (Accountive)  Katsoja on tarinankertoja, joka kayttdd aistejaan, muis-
tojaan ja henkilokohtaisia assosiaatioitaan tulkinnassa.
Han tekee konkreettisia havaintoja taideteoksesta, ja
ndmad havainnot yhdistyvit narratiiviin. Paédtelmat pe-
rustuvat siihen, mit4 tiedetddn ja mistd pidetdan. Kat-
soja eldytyy osaksi teoksen tarinaa.

Vaihe 2: Konstruktiivinen/ raken-  Katsoja rakentaa aktiivisesti viitekehysta taideteoksen

tava (Constructive) katsomiseen kdyttden omia havaintojaan, tietojaan to-
sieldmaéstd ja arvomaailmaansa. Jos teos ei ndytd siltd
kuin sen " pitdisi”, katsoja tuomitsee sen olevan outo,
puutteellinen tai arvoton. Usein timén arvostuksen
kriteerind on katsojan tunne siitd, mikéd on todenmu-
kaista.

Vaihe 3: Luokitteleva (Classifying) = Katsoja soveltaa taidehistorioitsijan analyyttisia ja kriit-
tisid ndkokulmia sekd haluaa luokitella teoksen paikan,
koulukunnan, tyylin, ajan ja alkuperdn mukaan. Kat-
soja uskoo, ettd kategorisoimalla taideteoksen kun-
nolla, sen merkitys voidaan selittd4 ja rationalisoida.

Vaihe 4: Tulkitseva (Interpretive) = Katsoja pyrkii henkilokohtaiseen kohtaamiseen taidete-
oksen kanssa. Katsoja arvostaa teoksen viivan, vérin ja
muodon vivahteita. Kriittiset ajattelun taidot valjaste-
taan tunteiden ja intuition kéytt6on katsojan etsiessd
teoksen syvempid merkityksid. Katsoja ymmartad, ettd
hénen suhteensa teokseen voi muuttua.

Vaihe 5: Uudelleenluova (Rec- Katsojalla on jo pitka historia taiteen katsomisessa ja
reative) tulkitsemisessa. Tuttu teos ndhdédén kuin vanhana ysta-
vdnd, joka tarjoaa aina uusia ylldtyksid. Katsoja osaa
yhdistdd oman tarkastelunsa laajempiin ndkemyksiin.
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Housen (DeSantis & Housen 1996, 11) tdhdent&s, ettd vaikka vaiheet esiintyvat
jarjestyksessd, mikddn vaihe ei ole toista vaihetta tarkeampi, vaan dlyllistd kehi-
tystd ja luovaa ajattelua tapahtuu jokaisessa vaiheessa sille ominaisella ongel-
manratkaisun tavalla. Housenin (DeSantis & Housen 1996; Housen 2001-2002;
VUE staff n.d.c) mukaan esteettisessd vaiheteoriassa tarkedd on ymmartdd, etta
kehittyminen ei ole ikdsidonnaista: jos henkil6lld ei ole kokemusta taiteen pa-
rissa, han on todenndkoisesti vaiheessa 1 idstd riippumatta. Lisdksi altistuminen
taiteelle on ainut tapa kehittda esteettistd ymmartamistda. Luokkien 3 - 5 oppilai-
den ajatellaan olevan vaiheessa 1 kehittymassa kohti vaihetta 2 (VUE staff n.d.c).
VTS onkin suunniteltu alun perin esteettisessd kehityksessddn kahdessa ensim-
mdisessd vaiheessa oleville katsojille (Yenawine 1999).

Housenilla on vahva nidkemys siitd, ettd muutokset ajattelussa tapahtuvat
sekd VTS:n ettd taiteen itsensd takia (VUE staff n.d.c). Housen (2001-2002, 121)
painottaa, ettd taiteen voimaa ei tule minimoida: kriittinen ajattelu ei tapahdu
tyhjiossd, vaan se tarvitsee aiheen, joka toimii ajatuksen kohteena. Han myos tdh-
dentdd kriittisen ajattelun tapahtuvan niin varhain kuin toisella luokalla, vaikka
yleisesti ajatellaan abstraktin (ja sen myotd kriittisen) ajattelun olevan mahdol-

lista vasta varhaisnuoruudessa eli yldkouluikdisend (esim. Nurmi ym. 2015, 152~

153).



18

3 VTS-MENETELMA

VTS-menetelmad eli kuvan tarkastelun menetelma suunniteltiin alun perin taiteen
katsomisen ohjelmaksi, jonka oli tarkoitus kehittdd esteettistd ymmartamista eli
taiteen katsomisen aikana ilmenevien ajatusten ja tunteiden kirjoa. Nyky&an VTS
on vaiheittainen opetusohjelma, joka siséltdd koulussa tapahtuvia keskusteluita
taiteesta, museovierailuita ja opettajien koulutusta. (Housen 2001-2002, 99-100.)
VUE (Visual Understanding in Education) eli VIS-menetelmén kehittdjaorgani-
saatio, on vuodesta 1995 ldhtien toteuttanut VIS-menetelmii eri kouluissa eri
puolilla maailmaa. Se toimii useissa osavaltioissa Yhdysvalloissa ja kdyttdd me-
netelmdid muun muassa Californiassa, New Yorkissa, Massachusettsissa, Min-
nesodassa, Texasissa ja Vermontissa. Lisdksi visuaalista lukutaitoa on pyritty ke-
hittdmdan myos muillakin erilaisilla projekteilla ja koulutusohjelmilla Yhdysval-
loissa. (Shifrin 2008, 112-124.)

Tassa tutkimuksen osassa esitellian VIS-menetelmin tavoitteita, kuvava-
linnan kriteerejd ja keskustelun elementtejd. Keskustelussa tarkeitd elementteja
ovat kolme spesifid kysymystd ja keskustelun ohjaajan eli fasilitoijan rooli, jotta
keskustelu on VTS-menetelmdn mukainen. Lisdksi esitellddan VTS-menetelma

osana opetusta: sen soveltamismahdollisuuksia ja arviointikadytanteita.

3.1 Tavoitteet ja kuvavalinnat

Yenawinen (2013, 19) mukaan VTS-menetelma kayttda taidetta opettaakseen vi-
suaalista lukutaitoa, ajattelua, vuorovaikutustaitoja - kuuntelemista ja itseilmai-
sua. VUEmn (n.d.b) mukaan VTS-menetelmdn kdytannon toteutukseen on laa-
dittu kolmen vuoden ohjelma, joka on suunniteltu alakouluun (Kindergarten -
Grade 5). Ensimmadisend vuonna VTS-menetelméd on tavoitteena kayttaa 10 tun-
tia, toisena 20 ja kolmantena 25-30 tuntia. Opetus voidaan aloittaa missa tahansa

vaiheessa alakoulua, jolloin opetuksen tavoitteet ovat samat kuin kolmannelle
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luokalle tarkoitetut tavoitteet. Alla olevassa taulukossa 2 annetaan esimerkkeja

menetelmin tavoitteista vuosiluokittain.

Taulukko 2: Menetelmén tavoitteet vuosiluokilla 1 - 5 (VUE staff n.d.b)

1. luokka

e tutkii taidetta eri
ajoista ja paikoista
seké kehittdad hen-
kilokohtaisen suh-
teen siithen

e tunnistaa kuvissa
nikemaédnsi ja ja-
kaa assosiaatioi-
tansa muiden
kanssa

o  kehittdd kielen ja
ajattelun taitoja

e  kehittdd kuuntele-

misen taitoja

2. - 3. luokka

tutkii taidetta eri ajoista
ja paikoista seka kehit-
tdd henkilokohtaisen
suhteen sithen

alkaa ymmartad, ettd
moni taideteos kertoo
tarinoita, ja arvioi ndi-
den tarinoiden mahdol-
lisia merkityksia pitkan
katsomisen ja havainto-
jen ja mielipiteiden ja-
kamisen avulla
kehittdd tarkeitd ajatte-
lun taitoja vastaamalla
strukturoituihin kysy-
myksiin

ohjatun keskustelun
avulla vahvistaa kom-
munikaation taitoja ja
kunnioittaa muita nako-
kulmia

laajentaa keskusteluja
kirjoittamisen harjoituk-
siin kdyttden tietoko-

netta (3. luokka)

4. - 5. luokka

edistdd aikaisempina vuo-
sina oppimia taitojansa ja
tulee itsevarmemmaksi tai-
deteoksien tutkimisessa ja
tulkitsemisessa

tutkii kuvia todisteina nii-
den historiallisesta aika-
kaudesta

ajattelee enemman taiteili-
joiden intentioita, motivaa-
tioita ja valintoja

kehittd4 edelleen tdrkeita
ajattelun taitoja (4. luokka)
sekd oppii muita strategi-
oita tutkia taidetta, kuten
vertaileminen (5. luokka)
jatkaa kirjoitustehtavia
vahvistaa kommunikaation
taitoja ohjatun keskustelun
avulla (4. luokka) ja tutus-
tuu pienempéddn ryhma-
tydskentelyyn vahentden
riippuvuutta muista ja hei-
dén ideoistaan ja tiedois-
taan; edistdd VTS-koke-
muksien transferia muihin
aiheisiin (5. luokka)

etsii tdismentdvaa tietoa

Vuosiluokalla yksi (myos Kindergarten-asteella) on neljd pddtavoitetta, jotka laa-

jenevat vuosi vuodelta. Tavoitteissa hyodynnetdan kirjoittamisen taitoja ja siirry-

tadan vahitellen teknologian kayttoon kuvatulkinnan tukena. Transfer eli taitojen
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siirtovaikutus on menetelman yksi tavoitteista. Yenawinen (2013, 168) mukaan
menetelmdd tulisi kuitenkin ensin kayttdd taiteesta keskusteluun, jotta oppijat
oppivat tietynlaisia ajattelun ja sosiaalisen kdyttdytymisen tavat.

VUE-organisaation internetosoitteessa (vtsweb.org) sijaitsevassa opettajan
materiaalissa madritellddn tavoitteita oppijoiden sekd luokkakohtaiseen ettd tun-
tikohtaiseen tyoskentelyyn. Lisdksi asetetaan tavoitteita opettajan omalle tyos-
kentelylle oppituntikohtaisesti. Tdassd materiaalissa mainitaan muutama tavoite,
jotka eivit ilmene edelld taulukoiduissa VUE:n tavoitteissa. Ensinnékin kaikilla
vuosiluokilla merkittdvand tavoitteena on oppijan itsevarmuuden, uteliaisuuden
ja avoimuuden kehittiminen sekd osallisuuden lisidminen ryhmékeskusteluissa.
Yksi tavoitteista koskettaa suoraan visuaalisen lukutaidon kehittdmistd: “to de-
velop visual literacy skills and personal connections to art, advancing one’s abil-
ity to find meaning in diverse, complex art.” Lisédksi ajattelun taitojen kehittami-
sessd tavoitellaan kyseenalaistamisen taitoja, oman ndkokulman muokkaamista,
reflektointia ja kertaamista. Tavoitetta soveltaa taitoja useampaan kontekstiin
laajennetaan myo6s koulun ulkopuolelle.

Jotta voisimme ymmartdd kulttuuriamme, tulisi analysoida sekd korkeaa
ettd matalaa kulttuuria (Rdsanen 2015, 144-145; Schirato & Webb 2004, 3-4; Stur-
ken & Cartwright 2009, 61). Yenawinen (2003; 2011) kuvavalintojen painotus on
taidekuvissa. Han vdittad, ettd kaikki taide ei ole samanlaista merkityksen saata-
vuudessaan ja ettd taide on kaikkein kompleksisin objektin ja kuvallisen muoto.
Yenawinen (2013, 24) mukaan katsottavien kuvien valinnassa tulee olla yhtd sen-
sitiivinen kuin kirjojen valinnassa. Ihanteellinen kuva siséltdd Yenawinen (2013,
167) mukaan yleisod kiinnostavan aiheen, tuttua kuvastoa, vahvaa narratiivi-
suutta, yleisolle saatavissa olevia merkityksid ja monitulkinnallisuutta. Yena-
wine (1998; 1999; 2003; 2011) suosittelee taidekuvien jdrjestdmistd niiden haasta-
vuuden mukaan sekd nostaa esille taidetta, jota tulisi valttdd aloittelevien kuvan
katsojien kanssa: tédllaisia ovat kuvat, jotka vaativat spesifid tietoa, ovat liian ar-
volatautuneita tai niiden merkityksen tulkinta on liian yksinkertainen (esimer-

kiksi sarjakuvat).
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3.2 Keskustelun elementit

3.2.1 Keskustelun rakenne

VTS-menetelmé perustuu strukturoituihin mutta avoimiin ryhmékeskusteluihin
moninaisesta taiteesta (Yenawine 1998). Keskustelun aluksi keskustelun ohjaaja,
esimerkiksi opettaja, ndyttdd kuvan ja pyytdd katsojia tarkastelemaan kuvaa hil-
jaisuudessa. Taman jdlkeen hdn kysyy osallistujilta useita spesifejd mutta avoi-
mia kysymyksid, joilla on tietty jdrjestys. Yhdestd teoksesta keskustelu kestdd
yleensd 15-20 minuuttia. (Yenawine 2013, 23.) Huolimatta siitd, ettd keskuste-
lussa on rakenne, se on osallistujien ndkckulmasta vapaamuotoista ja luovaa (It-
konen 2015, 20).

Yenawinen (2013, 25-27) mukaan VTS-keskustelussa kdytetyt kysymykset
laukaisevat aktiivisen 16ytdmisen prosessin ja niitd voidaan kayttdd minks ta-
hansa tuntemattoman asian tutkimiseen ja pohtimiseen. Kysymyksilla tavoitel-
laankin pysyvédn kognitiivisen strategian muodostumista, jota esimerkiksi oppi-
las osaa soveltaa taiteen tarkastelun ulkopuolelle. Nama kysymykset muotoilui-
neen pohjautuvat Housenin tutkimuksiin. VTS-keskustelun kysymykset ovat
seuraavat (suomennoksissa ldhteend Itkonen 2015):

1) Mitd tdassd kuvassa on meneilldan? (What's going on in this picture?)

2) Mika kuvassa havaitsemasi saa sinut sanomaan ...?/ Mitd sellaista nédet
kuvassa, joka saa sinut sanomaan...? (What do you see that makes you say that?)

3) Mitd vield voimme l16ytdad? (What more can we find?)

Yenawinen (2013, 25) mukaan ensimmadisessd kysymyksessa tarkoitus on saada
katsoja tulkitsemaan kuvaa. Sen takia ei kysytd pelkdstdan, mitd katsoja nikee
kuvassa. Poikkeuksena ovat alle kouluikéiset ja 1. -luokkalaiset oppilaat, joiden
kanssa voidaan aloittaa kysymykselld "Mitd ndet kuvassa?” (VUE staff n.d.b).
Toisessa kysymyksessd tulkinnoille pyydetdan perusteluja, jotka ovat loydetta-
vissd kuvasta. Jopa 4-5-vuotiaat osaavat lyhyen harjoituksen jdlkeen antaa ku-
vaan pohjautuvia perusteluja. (Yenawine 2013, 26.) Kysymyksessa kaytetdan ky-

/A4

symyssanaa “mitd” “miksi” asemesta, silld tarkoituksena on saada perusteluja



22

eikd kyseenalaistaa katsojan motiiveja (Housen & Yenawine n.d.b). Kolmas ky-
symys esitetddn usein keskustelun aikana, ja sen tarkoitus on syventda merkityk-
senantoprosessia. Olennaista on, ettd ei kysytd katsojalta, mitd “muuta” hén voi
loytdd. Katsoja voi erehtyd luulemaan, ettd kysyjdlld on mielessé jokin tietty asia,
joka hédnen tulisi oivaltaa. (Yenawine 2013, 26.) Edelld mainittujen kolmen kysy-
myksen lisdksi voidaan keskusteluun myhemmin lisdtd muita kysymyksid, esi-
merkiksi kysymyksid taiteilijan intentiosta ja teoksen ajankohdasta (Yenawine
1998; Yenawine 1999; VUE staff n.d.b).

Keskustelun lopuksi kiitetddn, mutta ei tehdd yhteenvetoa keskustelusta
eikd pyritd konsensukseen. Opettaja voi kommentoida, mitd on oppinut kuunte-
lemalla keskustelua. (Yenawine 2013, 31.) Keskusteluissa on tarkoitus konst-
ruoida jaettuja mutta silti moninaisia merkitystulkintoja yhdessd (Yenawine

1998). Toisin sanoen keskustelun tarkoituksena on saada esiin mahdollisimman

paljon eri tulkintoja, ei etsid oikeita vastauksia.

3.2.2 Fasilitointi

Puhuminen muodostaa VTS-keskustelussa tdarkedn osan, mutta yhtd tarkedd on
kuunteleminen. Keskustelun ohjaaja, esimerkiksi opettaja, demonstroi aktiivista
kuuntelemisen prosessia osoittamalla teoksesta keskustelun kohteita (pointing),
tekemalld parafraaseja (parafrasing) ja tekemadlld oppilaille nakyvéksi keskuste-
lun kulkua (linking) (Yenawine 1998.) Hin my0s kehystdd keskustelua (framing)
(Itkonen 2015). Opettaja toimii keskustelussa fasilitoijana eli ohjaajana: hin aut-
taa oppilaita katsomaan tarkasti taideteosta, puhumaan havainnoistaan, tuke-
maan ideoitaan perusteilla, kuuntelemaan ja ottamaan huomioon muiden nako-
kulmia sekd keskustelemaan ja omaksumaan useita mahdollisia tulkintoja (Ye-
nawine 2013, 15-16). Han ei kuitenkaan koskaan ole ekspertin roolissa, ja VTS
onkin suunniteltu luokanopettajille, joilta ei valttaméttd vaadita aiempaa taiteen-
tuntemusta (Yenawine 1998).

Osoittamalla kirjaimellisesti sitd kohtaa teoksesta, josta puhutaan, fasili-

toija varmistaa ensinnékin itse ymmartaneensd oikein puhujan kommentin seka
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osoittaa muille katsojille puhuttavan kohdan. T&td voidaan kutsua myos visuaa-
liseksi parafraasin tekemiseksi. (Yenawine 2013, 27.)

Parafraasien teko tarkoittaa Yenawinen (2013, 28-29) mukaan jokaisen kes-
kustelijan kommentin suoraa toistamista tai toisin ilmaisemista, jolloin fasilitoija
osoittaa ymmadrtdneensd kommentin. Tamad liittyy aktiiviseen kuuntelemiseen.
Parafraasin tekeminen hyodyttdd myo6s muitakin keskustelijoita, silld sen avulla
voidaan varmistaa jokaisen ryhmassa kuulevan kommentin. Lisdksi parafraasin
avulla opettaja voi laajentaa oppijan sanastoa, parantaa kielioppia ja parantaa
kielen tarkkuutta ilmaisemalla terdvammin ja selkeammin kommentin - tosin
oppija ei saa tuntea tulleensa korjatuksi. Parafraasin teossa tulee kdyttda ehdol-
lista kieltd painottaakseen useiden tulkintojen mahdollisuutta. Itkonen (2015, 23)
antaa seuraavia esimerkkejd ehdollisesta kielen kadytosta: “Ehdotat siis, ettd...”;
”Tdmad voisi ehkd olla...”; “Markun mielestd tdima nayttdd autolta...”; ”Yksi vaih-
toehto olisi, ettd...”tai “Eli kun katsot kuvan maisemaa, se ndyttdad mielestasi ui-
marannalta...”

Linkittiminen tarkoittaa vastauksien jasentdmistd: tarkoituksena on tehda
nékyvéksi ajatusten kumuloituminen ja kehittyminen keskustelun edetessd (Ye-
nawine 2013, 29). Yenawine (2013, 174) antaa seuraavia ehdotuksia linkitta-
miseksi: ”Vaikuttaa siltd, ettd moni katsoja nikee sen”; “Mark on samaa mieltd
Kenzon kanssa siitd, ettd...”; "Meilld on useita mielipiteitd td&lla”; ” Ashley on
samaa mieltd siitd, ettd kuvan henkil6 on surullinen ja lisdd syyn olevan koiran-
pennun pakeneminen, kuten Tyler huomautti aikaisemmin”; “Kenzo on muutta-
nut mieltddn vaikuttuneena Tylerin koiranpentutarinasta.”

Kehystiminen (framing) on Itkosen (2015, 24) mukaan parafraasin teke-
mistd, jossa katsojan kommentti liitetddn laajempaan kokonaisuuteen. Esimer-
kiksi jos vastaaja kommentoi kuvassa olevan paljon neliditd, fasilitoija kommen-
toi: "Loydat kuvasta erilaisia geometrisia muotoja.” Itkosen (henkilokohtainen
tiedonanto 8.7.2015) mukaan parafraasia tehdessé linkittdminen ja kehystaminen
toimivat monissa kdytannon tilanteissa yhdessd, eli myos linkittdessa vastauksia
fasilitoija usein kehystdd: esimerkiksi tekee huomioita siitd, millaisiin erilaisin

kuvan muotoihin vastauksissa on kiinnitetty huomiota.
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Yenawine (2013, 30) ohjeistaa fasilitoijaa pysymddn neutraalina: ohjaaja ei
arvota oppilaiden kommentteja. Liialliset nyokkaykset ja innostuneet kommentit
voidaan tulkita arvottaviksi, joten niitd tulisi valttdd. Ohjaajaa sitovat myos muut
rajoitukset: ldhtokohtaisesti hdn ei anna tietoa eikd saa korjata oppilaiden vas-
tauksia. Jos katsoja kysyy jotain, fasilitoija heittdd kysymyksen takaisin keskus-
telijoille tai sitten ohjeistaa, mistd vastauksen voi etsid (Housen & Yenawine
n.d.b). Keskustelun jdlkeen voidaan my®os etsid tietoa tekijdstd tai vastauksia ku-

van heréattamiin kysymyksiin.

3.3 Menetelmi osana opetusta
3.3.1 Menetelmin soveltaminen eri oppiaineissa

Yenawinen (2013) mukaan menetelm&d voidaan soveltaa eri oppiaineiden ope-
tuksessa, kunhan sitd on ensin opeteltu taiteeseen liittyvilld keskusteluilla: ndin
oppilas kehittdd soveltamiseen tarvittavia ajattelun ja kdyttdytymisen malleja.
Tdlloin menetelmédd voidaan soveltaa esimerkiksi tekstien, matematiikan, yhteis-
kunnallisten ja luonnontieteellisten oppiaineiden opetukseen.

Yenawine (2013, 168) antaa esimerkkejd soveltavista kysymyksistd, joita
tyOssd olevat opettajat ovat kehittaneet mutta jotka eivét ole tutkimuspohjaisesti
kehitettyja. Esimerkiksi tekstejd tarkastellessa voidaan kysya: “Mitd tdssd ru-
nossa/ tarinassa/ tekstissd tapahtuu?”; “Mikd lukemassasi tai mika sana saa si-
nut sanomaan ndin?” ja “Mitd vield voimme 16ytd4?”. Sanallisia matematiikan
tehtdvid voidaan ldhestya kysymalla “Mitd ongelmassa tapahtuu?”, ”Mité luit tai
ndit, joka saa sinut ajattelemaan ndin?”, “Kuinka voisimme ratkaista taman on-
gelman?” ja “Onko muita vaihtoehtoja?” Muihin kuvastoihin, kuten tieteellisiin
tai historiallisiin kuviin, voidaan soveltaa menetelmén peruskysymyksid, joiden
lisdksi voidaan esittdd jatkokysymyksia: “Mitd tiedét (esimerkiksi fossiileista)?”;
”Mitd opimme tdstd?”; “Mitd muuta haluamme tietdd?”; “Kuinka voimme 16ytaa

vastauksia tuohon kysymykseen?/ Mitd muuta haluamme saada selville?” seka
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”Kuinka voisimme tehdd sen?” Yenawine (2013, 169) tdhdentad, ettd keskuste-
luita voidaan jatkaa erilaisilla projekteilla, joissa keskitssd ovat oppilaiden kysy-

mykset.

3.3.2 Menetelmin arviointikdytinteet

Parafraasien teko on fasilitoijan paddarviointivéline, koska sen avulla voidaan seu-
rata yksildiden suullisen kielen kykyjd, ajattelua seké tiedon ja ideoiden proses-
sointia. Linkittdminen auttaa fasitoijaa ymmartamé&dn, miten ajattelu kehittyy
keskustelussa, miten yksilot suhteutuvat ryhméaén ja miten oppilas muuttuu ajan
kuluessa. (Housen & Yenawine n.d.a.)

Jotta VTS-keskusteluja olisi helpompi arvioida, kehottaa Yenawine (2013,
170) nauhoittamaan niitd. Lisdksi yksittdisistd oppilaista voidaan pitdd esimer-
kiksi pédivdkirjaa (Housen & Yenawine n.d.a). Housenin ja Yenawinen (n.d.a)
mukaan jokaisen tunnin jdlkeen fasilitoija voi kirjoittaa ylos havaintoja taiteesta,
oppilaista, itsestddn ja/ tai prosessista: esimerkkejd oppilaiden kommenteista ja
kayttaytymisestd (erityisesti odottamattomista tapauksista), luokan vuorovaiku-
tuksesta ja keskustelujen kehittymisestd sekd vertailuja VTS-oppituntien ulko-
puolella ilmenevaan kayttaytymiseen.

Erityisesti ajattelun kehittymisen arvioinnissa tulisi Yenawinen (2013, 171)
mukaan keskittyd seuraaviin kategorioihin: 1) havainnot, 2) pédatelmat, 3) perus-
telut, 4) pohdinta (speculation), 5) yksityiskohtien laadinta, tismennykset, seli-
tykset (elaboration), 6) korjaaminen, tarkistus (revision). Havaintojen tekeminen
kehittyy yleensa harvoista ja yksinkertaisista havainnoista yksityiskohtaisempiin
havaintoihin. Paatelmilld tarkoitetaan havainnoista johdettuja merkitystulkin-
toja, kun taas perustelu on paatelmid tukevien havaintojen osoittamista. Peruste-
lut ilmaistaan usein muodossa “ajattelen ndin, koska...”. Pohdinnalla tarkoite-
taan useiden vaihtoehtojen harkitsemista, jota ilmaistaan kielellisesti usein ”voisi
olla” tai "saattaisi olla” -ilmaisuilla sekd antamalla vaihtoehtoisia tulkintoja. T4s-
mennyksien tekeminen on aiheeseen palaamista yksityiskohtien lisddmiseksi,
kun taas korjaaminen voidaan ilmaista esimerkiksi sanoin “ensin ajattelin,

ettd...Sitten ajattelin, etts...”
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VTS-menetelmén vaikutuksia oppimiselle voidaan arvioida my®6s kirjoitta-
misen avulla. Kirjoitusndytteitd kannattaa keritd oppilailta ennen ja jalkeen me-
netelmdn kayttamisen. (Yenawine 2013, 170.) Opettaja voi kadyttdd tdhan tarkoi-
tettua arviointimateriaalia, joka on saatavilla VTS:n internetsivuilla
(vtshome.org/subscriptions). Tdssd tutkimuksessa on ndhtdvissd arviointilo-

make. (Ks. liite 2: Arviointilomake.)



27

4 VISUAALISEN LUKUTAIDON KONTEKSTU-
ALISOINTIA

Tdssd luvussa ja luvussa 5 syvenndn visuaalisen lukutaidon késittelya. Ensin lah-
den liikkeelle visuaalisuuden ja kuvallisuuden aikaisemmista maéédritelmistd,
mink3 jédlkeen siirryn lukutaidon ja siihen liittyvien erilaisten lukutaitokésityk-
sien kasittelyyn. Esittelen kaksi lukutaitokasitysta: sosiokulttuurisen ja siihen liit-
tyvan sosiosemioottisen lukutaitokdsityksen sekd multimodaalisen lukutaitoka-
sityksen. Namd pohjaavat seuraavan luvun visuaalisen lukutaidon mééritelmid,

silld mé&aritelméd koostuu ndistd osasista, “visuaalisuudesta” ja “lukutaidosta”.

4.1 Visuaalisuus ja kuvallisuus

Visuaalisen ymmartamiseen liittyy kaksi merkittdvaa teoreettista kddannettd: kie-
lellinen eli lingvistinen kddnne (linguistic turn) ja kuvallinen kddnne (pictorial
turn). Lingvistiselld kddnteelld tarkoitetaan samanlaisten prosessien hyodynta-
mistd tekstitulkinnassa myos muissa teksteissd kuin kirjoitetuissa teksteissd, ku-
ten kuvien tulkinnassa. Lisdksi silld tarkoitetaan siirtymistd strukturalismista
kohti sosiaalista konstruktivismia 1960-70-luvuilla kielen ja yhteiskunnan tutki-
muksissa. (Callow 2005, 8-9; Mitchell 2008, 15; Pietikdinen & Mantynen 2009, 25;
Réasdanen 2015, 106.) Kuvallisella kddnteelld tarkoitetaan kuvallisuuden ja visuaa-
lisuuden korostumista tieteellisessd ajattelussa (Seppa 2007, 30). Mitchell (2008,
15) tdhdent&d, ettd kuvallista kddnnettd ei tulisi vadrin ymmartdd vain visuaali-
sen median, kuten television, videon tai elokuvan, vahvistumiseksi, vaan ettd
niitd on ollut ennenkin, kuten valokuvan keksimisen yhteydessa.

Lansimaista nykykulttuuria voidaan luonnehtia “kuvallistuneeksi kulttuu-
riksi”, jossa kuvalla ja niiden viesteilld, kuvallisella ja visuaalisuudella on hallit-
seva asema (Kotkavirta 2009, 42; Seppd 2007, 14; Seppd 2012, 11). Visuaalisen

kulttuurin tutkimus rajautuu usein kuvan tai kuvallisuuden ja representaation
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tutkimukseksi, johon kuuluvat myos kuviin liittyvien verbaalisten tekstien ja kie-
len visuaalisten piirteiden tutkimus (Rossi, Seppd & Herkman 2007, 7). Kuvalli-
suuden ja visuaalisuuden suhde on epidtasapainoinen: kaikki kuvallisuus, kuten
kuvat, on visuaalista, mutta kaikki visuaalinen ei ole kuvallista tai jarjestaydy
mielessimme kuviksi (Seppd 2012, 20; Seppédnen 2011, 37). Kuvallisuus ei ndyt-
taydy pelkdstdan puhtaana kuvallisuutena, vaan on luonteeltaan multimodaa-
lista (Seppanen 2011, 39).

Sepdn (2012, 17-19) mukaan kuvan madritelma on moninaistunut, joten sen
maédritteleminen ei ole yksiselitteistd. Sekd kuvaa ettd visuaalisuutta voidaan la-
hestyd visuaalisten jdrjestysten ndkokulmasta (Seppa 2012; Seppanen 2006; 2011).
Seppdsen (2006, 28-29; 2011, 52) mukaan visuaaliset jdrjestykset ovat luonteel-
taan toiminnallisia ja materiaalisia, ja niihin sisdltyy kulttuurisia merkityksid,
jotka ovat vakiintuneita ja jaettuja. Visuaalisien jdrjestysten keskeisid alueita ovat
1) ympériston ja esineiden visuaaliset rakenteet, 2) kuvallisten esitysten eli rep-
resentaatioiden esittdmisen tavat ja sisdllot, 3) katseen varaan rakentuvan non-
verbaalin vuorovaikutuksen muodot ja sisdllot sekd 4) katsetta ja katsomista
maddrittelevat kulttuuriset normit ja nikemisen tavat. Lisdksi Sepan (2012) mu-
kaan kuva voidaan hahmottaa monimutkaiseksi kulttuuriseksi vuorovaikutus-
suhteeksi, jossa risteilee vaihtelevasti seuraavia osatekijoitd: kuvan tekijdn tai te-
kijoiden erityispiirteet, vastaanottajien vaihtelevat tavat lukea kuvaa, kielelliset
jarjestelmat ja niitd sddtelevit kulttuuriset jarjestykset, yksilollinen ruumiillisuus,
nikemiseen vaikuttavat tiedostamattomat kokemukset, muuttuvat tekniset vili-
neet ja alustat, esittimiskonventiot eli vakiintuneet esittamistavat seka diskurssit

eli tavat joilla kuvista puhutaan.

4.2 Sosiokulttuurinen ja multimodaalinen lukutaitokasitys
4.2.1 Sosiokulttuurinen ja sosiosemioottinen lukutaitokisitys

Kauppisen (2010, 73-74) mukaan lukutaitoa on teoretisoitu kognitiivisesta, so-

siokognitiivisesta, funktionaalisesta ja sosiokulttuurisesta ndkokulmasta. Mo-
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nesti ndmd nakokulmat limittyvit esimerkiksi opetussuunnitelmissa: Kognitiivi-
sessa lukemisessa painottuvat mekaaninen lukutaito ja ajattelun taidot, kun taas
sosiokognitiivinen huomioi lukemisen tilanteisuuden. Funktionaalinen lukutaito
on toiminnallista lukutaitoa, joka vastaa yhteiskunnan tarpeisiin; sosiokulttuuri-
nen teoria korostaa taas lukemista yhteisojen sosiaalisena kaytantona.
Sosiokulttuuriseen lukutaitokéasitykseen liittyy ldheisesti sosiosemiotiikka,
joka painottaa lukutaitoja sosiaalisina ja kulttuurisina kdytantoind (Rdsdnen
telméng, jolloin sosiaalisille ilmidille oletetaan olevan jokin saannosto eli koodi:
esimerkiksi osaamme toimia liikennevaloissa oikealla tavalla (Kupiainen 2007,
39-40; Seppd 2012, 128, 155-156). Sosiosemiotiikka ldhestyy koodien liséksi teks-
tin mahdollisia merkityksid katsojan/ lukijan ja kontekstin ndkokulmista (Résa-
nen 2015, 88; Sturken & Cartwright 2009, 49; Van Leeuwen 2005, 4). Sosiosemi-
oottiseen lukutaitokésitykseen liittyy myos visuaalisten diskurssien ymmaértami-
nen, niiden tulkinta kriittisesti sekd niiden muuttaminen, jolloin voidaan puhua
my0s kriittisestd lukutaidosta (Kupiainen 2007, 54; Rasdnen 2015, 111-112).
Lukutaidon sosiokulttuurista painotusta on kutsuttu myos uusiksi lukutai-
doiksi (new literacies, New Literacy Movement). Uudet lukutaidot -paradigma
liittyy digitalisaation, Internetin ja tieto- ja viestintdteknologian (ICT) lukutaitoon
tuomiin muutoksiin 1980-luvun alusta ldhtien. (Coiro, Knobel, Lankshear & Leu
J. 2008; Gee 2008; Kress 2003; Lankshear 1997; Lankshear & Knobel 2006; 2011;
Rantala 2007, 142-143.) Uusia lukutaitoja kdytetddn sateenvarjokésitteend mo-
nille eri lukutaidon kaésitteille, kuten 2000-luvun lukutaidot (21st century litera-
cies), internetlukutaito (Internet literacies), digitaalinen lukutaito (digital litera-
cies), uuden medianlukutaidot (new media literacies), monilukutaidot (multili-
teracies), informaatiolukutaito (information literacy), TVT-lukutaito (ICT litera-
cies), tietokonelukutaito (computer literacy). Uusien lukutaitojen "uutuus”
muuttuu jatkuvasti teknologian kehityksen myota. Lisdksi uudet lukutaidot ovat
luonteeltaan monitahoisia ja multimodaalisia, siksi niiden tutkimus on monitie-

teistd. (Coiro ym. 2008, 10, 14-15.)
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4.2.2 Multimodaalinen lukutaitokisitys

Mitchell (1994) kuvaa kasitteilldan “image/text” ja “mixed media” kuvan ja sa-
nan sekoittunutta luonnetta viestimissd ja vuorovaikutuksessa. Nykyteksteja
luonnehditaan multimodaalisiksi: ne voivat koostua kirjoitetun tekstin liséksi
kuvista ja muista graafisista elementeistd (esimerkiksi typografia), hyperteks-
teistd ja linkeistd, liikkuvasta kuvasta tai muista auditiivisista elementeistd. Li-
sdksi voidaan puhua myos visuaalisesta, verbaalisesta, auditiivisesta, kinesteet-
tisestd ja numeraalisesta representaatiomuodosta. Nditd eri representaation muo-
toja kutsutaan moodeiksi (mode) tai modaliteeteiksi (modality). (Cope &
Kalantzis 2000; Kress 2003; Kress & Leeuwen 2006; Kress 2010; New London
Group 1996; Réasdnen 2015; Serafini 2010; 2011; 2012; 2015; Unsworth 2001; 2006.)
Multimodaalinen lukutaito tarkoittaa merkityksen luomista kaikista edelld mai-
nituista tekstimoodeista (esim. Serafini 2015).

Multimodaalisen tekstin lukeminen vaatii eri strategioita kuin perinteisen
tekstin lukeminen (Kress 2003, 136-138; Kress 2010, 175-176; Serafini 2010; 2011;
2012; 2015; Unsworth 2001). Kirjoitetun tekstin tulkinta etenee usein lineaarisesti
ja temporaalisesti, kun taas kuvaa tulkitaan epélineaarisesti kdyttden avoimem-
pia lukuratoja (reading paths) ja kuvan spatiaalisia suhteita. (Kress 2003, 4; Kress
& Leeuwen 2006, 204; Mikkonen 2005, 27-30; Serafini 2011; 2012). Kotkavirran
(2009, 50) mukaan katsomme kuvia emmeka lue niitd. Myds Messaris (1994, 40)
vdittdd, ettd kuva ei vaadi lukutaitoa (Kupiainen 2007, 41). Multimodaalisen teks-
tin lukijaa voidaan nimittda aktiiviseksi navigoijaksi tai suunnittelijaksi (naviga-
tor, designer, reader-viewer), silld hin itse paattad multimodaalisen tekstin luku-
reitin konstruoimalla mahdollisia merkityksid sekd lukuprosessin aikana etta
tuottaessa uusia tekstejd (Kern 2000, 117; Kress 2003, 50; 2010, 38; New London
Group 1996, 76; 2000, 21-23; Serafini 2012).
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3) VISUAALINEN LUKUTAITO JA SEN OPETUS

Tdssd luvussa esittelen aikaisempia visuaalisen lukutaidon maaritelmia. Kasit-
teellisen ymmarryksen risteymékohtia etsitddn esteettisen lukutaidon ja taiteiden
lukutaidon rajapinnoilta. Aikaisempien madrittelyjen pohjalta en pyri muodos-
tamaan yhtendistd visuaalisen lukutaidon madritelmad, koska laadullisessa tut-
kimuksessa yhtendisempi madadrittely tapahtuu vasta tutkimuksen loppuvai-
heessa. Visuaalisen lukutaidon problematisoinnin liséksi annan esimerkkejd vi-
suaalisen lukutaidon opetuksesta. Opetuksen toteutusta késittelevien nakokul-

mien ohella otan esille my6s opettajien koulutuksen.

5.1 Visuaalisen lukutaidon maiaritelmi

Visuaaliselle lukutaidolle ei ole yksiselitteistd, kiintedd mddritelmdd (Dallow
2008, 96). Tama todetaan myos IVLA:n visuaalisen lukutaidon maaritelmassa: vi-
suaalisen lukutaidon eklektisen luonteen vuoksi sille on mahdotonta antaa vain
yhtd méadritelmésd; jokainen visuaalisen lukija muodostaa oman maéédritelméansa
(Avgerinou 2015). Avgerinou ja Pettersson (2011) ovat kuitenkin muodostaneen
neljd visuaalisen lukutaidon teoreettista padkomponenttia: visuaalinen havaitse-
minen, visuaalinen kieli, visuaalinen oppiminen sekd visuaalinen oppiminen,
ajattelu ja kommunikaatio. Lisdksi he toteavat, ettd visuaalinen lukutaito ei ole
universaalia ja ettd se tdytyy oppia. Tdméd oppiminen vaatii verbaalista tukea.
Monet visuaalisen lukutaidon madritelmistd painottavat kuvataiteiden lu-
kemista: kuvataiteiden harjaantunut havaitseminen, tekniikoiden hallitseminen
sekd kuvataiteesta keskusteleminen ovat visuaalista lukutaitoa (esim. Curtiss
1987; Mitchell 2008). Visuaalisen lukutaidon kehittymistd on mallinnettu vaiheit-
taisena (esim. Sinatra 1986). Ndin tekee myts VIS-menetelmén kehittdja Yena-
wine (n.d. [1997], 1-3), joka maddrittelee visuaalisen lukutaiton (visual literacy)
kyvyksi 16ytdd merkityksid moninaisesta kuvastosta, mika edellyttdd useamman

kognitiivisen taidon hallintaa. Lisédksi visuaalinen lukutaito sisdltyy esteettiseen
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ymmartamiseen: esteettisen kehityksen vaiheen 2 lopussa voidaan puhua funk-
tionaalisesta lukutaidosta, kun taas vasta vaiheissa 3, 4 ja 5 tapahtuu visuaalista
lukutaitoa. (Ks. taulukko 1: Esteettisen kehityksen vaiheet.)

Visuaalinen lukutaito voidaan ymmartdd erilliseksi taitojen kokonaisuu-
deksi tai yhdeksi osaksi multimodaalista lukutaitoa, joka eroaa tieteenaloittain ja
oppiaineittain (Felten 2008; Serafini & Gee 2014, 23-24; Stafford 2011, 1; Uns-
worth 2001). Esimerkiksi Rasdnen (2015) laajentaa visuaalisen lukutaidon maari-
telménséd “visuaaliseksi monilukutaidoksi” tarkoittaen silld multimodaalisuuden
osallisuutta visuaalisen lukemisessa.

Schirato ja Webb (2004, 198) luonnehtivat visuaalisen lukutaidon olevan
analyyttisen ja reflektiivisen asenteen ottamista ndkemiseen. Laajemmin kasitet-
tynd lukutaito ja visuaalinen lukutaito ymmarretddn kaiken visuaalisen (my0s
median ja ympdriston) tulkinnaksi ja uudelleen luomiseksi, jossa visuaalisten jar-
jestysten haastaminen on keskiossd. (Apkon 2013; Howells & Negreiros 2012, 2;
Réasdanen 2015; Seppanen 2006, 134; Stafford 2011, 1.) Rasdsen (2015, 107) mukaan
sithen voi kuulua myds oman kuvasuhteen ja identiteetin tarkastelua. Visuaali-
sessa lukutaidossa on kyse kulttuurisesta lukutaidosta eli visuaalisen kulttuurin
kriittisestd jasentdmisestd (Herkman 2005, 17; Seppdnen 2006, 134; Seppanen
2011, 224).

Visuaaliselle lukutaidolle ldheinen termi on esteettinen lukutaito (aesthetic
literacy) ja taiteiden lukutaito (arts literacy), jotka liitetdan kasitteend esteettiseen
kasvatukseen (aesthetic education). Niin esteettinen lukutaito kuin esteettinen
kasvatus voidaan kasittdd koskettavan joko pelkastdan kuvataiteisiin liittyvaa lu-
kutaitoa (esim. Hamblen 1985; 1986) ja kasvatusta tai laajemmin kaikkiin taitei-
siin liittyvaa lukutaitoa ja kasvatusta, kuten kirjallisuus, musiikki, draama (esim.
Clinard & Foster 1998; Ryan 2014; Sykes 1982). Esteettiselld lukutaidolla voidaan
jopa tarkoittaa kykyd virittdd itsensd ympadriston tarjoamille oppimismahdolli-
suuksille; oli kyseessa sitten fyysinen tai virtuaalinen oppimisymparist6 (Sean &

Ihanainen 2015).
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5.2 Visuaalisen lukutaidon opetus

Multimodaalisen lukutaitokasityksen mukaan lukutaidon oppimisessa tulee ym-
martdd saatavien tekstiresurssien, tilanteen ja laajemman sosiaalishistoriallisen
kontekstin vuorovaikutus. Se vaatii opetukselta sekd oppilasldhtoista ettd opet-
tajajohtoista toimintaa, jossa kriittisesti arvioidaan oppimista ja uudelleen muo-
kataan tekstejd. (Kern 2000, 167; New London Group 1996, 85-88; 2000, 33-35.)
Callow’n (2005; 2008) mukaan visuaalinen lukutaito sis&ltdd oppijoiden tekstien
katsomista, luomista ja keskustelemista, jossa sitoutuminen ja henkilokohtainen
tulkinta (estetiikka ja kokemukset), metakielen kaytto ja sosiokriittinen ymmar-
rys ovat keskitssa.

Myos oppilaiden visuaalisen lukutaidon arvioinnissa tulisi painottaa edelld
mainittuja tekijoitd. Tillman (2012) linkittdd visuaalisen lukutaidon arvioinnin
Bloomin taksonomiaan, jonka mukaan oppimista arvioidaan tasoilla: muistami-
nen, ymmartdminen, soveltaminen, arviointi ja luominen. Linnakyldn (1990, 6-
11) hahmottelemat lukutaidon tasot rakentuvat 1) peruslukutaidosta (= vilineel-
linen lukutaito), 2) toimivasta lukutaidosta (= funktionaalinen lukutaito) ja 3) va-
pauttavasta lukutaidosta (= emansipatorinen eli kriittinen lukutaito). Han koros-
taa, ettd lukutaitojen arvioinnissa tulisi painottaa oppimisprosessia ja tekstista
oppimisen strategioita. T4dlloin arvioinnin kohteena ei olisi niinkddn oppijan ta-
soilta siirtyminen toiselle.

Kirjallisuus ja ongelmaperustainen oppiminen ovat Riddlen (2009, 29) mu-
kaan keskeisid visuaalisen lukutaidon opetuksessa. Lisdksi lukutaitoa rakenne-
taan taito taidolta ja kasite kasitteeltd. Postmodernit kuvakirjat voidaan ymmar-
tdd multimodaalisina teksteind, joita voidaan hyodyntdd sekd multimodaalisen
ettd visuaalisen lukutaidon opetuksessa. T&lloin opetuksessa kiinnitetdéan huo-
mioita sekd kuvakirjan koodeihin, kuten rajaukseen, viivoihin ja vareihin, ettd
kuvan ja tekstin erilaisiin suhteisiin. Suhteita tarkastellessa kysytddn, onko kuvan
tuoma informaatio ja merkitys sama kuin tekstin, antaako se jotain lisdd merki-
tyksen tulkintaan vai tarjoaako se ristiriitaisen tulkinnan. (O'Neil 2011; Serafini
2010; 2011; 2012; Serafini & Gee 2014, 75-79; 2015; Stafford 2011; Unsworth 2006.)

Wolfen ja Kleijwegtin (2012) mukaan kuvakirjojen liséksi opetuksessa voidaan
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hyodyntdd myos muita korkeatasoisia visuaalisia tekstejd, kuten sarjakuvaro-
maaneja. Ndiden ldhiluvun ja laajemman tulkinnan opettamisessa opettajalla on
aluksi keskeinen mallintajan rooli, jotta oppilaat oppivat myohemmin itsendisesti
toimimaan kuvan tulkitsijoina. My0s informatiivisia tekstejd, kuten tiedekirjoja,
voidaan hyodyntdd visuaalisen lukutaidon opetuksessa (Smolkin & Donovan
2005).

Visuaalisen lukutaidon opetuksessa voidaan hyodyntdd muitakin materi-
aaleja ja ldhestymistapoja. Taidekuvia muiden tekstien joukossa on alettu hyo-
dyntdd yhda enemmain osana kirjallisuuden opetusta, esimerkiksi vierailemalla
museossa ja analysoimalla ryhmissd niiden taideteoksia (T Lee Williams 2007).
Réasdsen (2015, 319-324) mukaan visuaalisen lukutaidon opetuksessa keskeistd
on oppilasta aktivoivat ja kriittiset oppimismenetelmit, kuten erilaiset kuvien
muuntelun tehtdvét, vastakuvien ja héiriotaiteen (cultural jamming) tekeminen.
Tekstien katsomisen lisdksi draamallisuus auttaa oppilaita ymmaértamaan,
kuinka tulkita ndkemédnsa kirjoissa, sarjakuvissa ja elokuvissa (Stafford 2011).

Kaiken kaikkiaan Littlen (2015) mukaan visuaalisen lukutaidon opetuk-
sessa tulisi huomioida seuraavia asioita: 1) Mitd oppimistavoitteita halutaan saa-
vuttaa kuvien avulla? Liittyvitko ne tiedonalakohtaisiin tavoitteisiin, vai halu-
taanko niilld kehittdd yleisempid taitoja, kuten kriittistd ajattelua? 2) Kuinka ku-
via kdytetddan oppimistavoitteiden saavuttamiseksi, ja miten oppilaat niitd tulkit-
sevat? Ovatko kuvat nopeita esimerkkejd vai koko opetusjakson perusta? 3)
Mitkéd ovat oppijoiden kyvyt visuaalisen lukijoina? 4) Miten luot kehityksellisen
jatkumon (eteneminen yksinkertaisimmista harjoituksista monimutkaisempia
taitoja vaativampiin harjoituksiin)? 5) Miten huomioit kuvien kidyton eettisyyden
opetuksessa? 6) Miten oma ymmarryksesi oppijoiden visuaalisesta lukutaidosta
kehittyy kokemuksien myo6ta?

Kuten Little viittaa, tulee opettajan huomioida kuvien arvo opetuksessa.
Téalloin voidaan puhua taiteen tai kaiken visuaalisuuden viline- ja itseisarvosta.
Opetussuunnitelmallisten tavoitelausumien ndkokulmasta opetuksen ja kasva-
tuksen voidaan ajatella olevan vilineellistd eli ihmisen kasvua tukevaa. Ndin ol-

len my0s taiteen kdyttdminen opetuksessa saa vdistamattd vilineellisid arvoja,
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mutta taiteen itseisarvoa, eli taiteesta saatua iloa, aistinautintoja ja kauneuden
elamyksid, tulisi pitdd yhtd tarkedand. (Rasdnen 2008, 117-118.) Ajatus taiteen va-
lineellisestd ja itseisarvosta kasvatuksessa palautuu Juho Hollon (1917) mééritel-
miin kasvatuksesta taiteen avulla, taidetta varten ja taiteeseen sekd kasvatus ko-
konaisuudessaan taiteena. Taiteen avulla -ndkemys korostaa oppijan saattamista
taiteen vaikutuksen alaiseksi, kun taas taidetta varten -ndkemys korostaa oppijan
taiteesta nauttimisen kyvyn eli vastaanottamisen merkitystd. Kasvattaminen tai-
teeseen on oppijan ilmaisukykyéd painottava késitys, joka korostaa taiteen itseis-
arvoa, kuten siitd nauttiminenkin. Koko opetustapahtuma voidaan myos nahda
taideteoksena. (Hollo 1918, 142-144.)

Jotta visuaalista lukutaitoa osattaisiin opettaa, tulisi opettajien visuaalisen
lukutaidon ymmarrystd ja omaa lukutaitoa kehittdd. Talloin keskeistd olisi kehit-
tdd opettajien tasmadllisen metakielen kdyttod ja ymmarrystd ymparsivien sosio-
kulttuuristen kontekstien vaikutuksista lukutaitoon. (Kern 2000, 316-317; Sera-
fini 2010; Serafini 2011; Serafini 2015; Unsworth 2006.) Tdassd kohtaa opettajan-
koulutuksella on hyvin keskeinen rooli, mika korostuu myos aikaisemmissa tut-
kimuksissa. (Ks. luku 6.1 Aikaisemmat tutkimukset ja tutkimusongelmien muo-

toutuminen.)
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6 TUTKIMUSONGELMAT

6.1 Aikaisemmat tutkimukset ja tutkimusongelmien muotou-
tuminen

Mobergin ja Savolaisen (2008) mukaan suomalainen peruskoulu on onnistunut
hyvin lasten lukutaidon kehittdmisessa. Tdtd samaa on vahvistanut kansainvali-
sesti merkittava PISA-tutkimus. PISA antaa kolmen vuoden vilein tietoa 15-vuo-
tiaiden suomalaisnuorten lukutaidosta, jolla tarkoitetaan ”kirjoitettujen tekstien
ymmartamistd, kdyttod ja arviointia sekd niiden lukemiseen sitoutumista lukijan
omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietojen ja valmiuksien kehittamiseksi sekd
yhteiskuntaeldmé&dn osallistumiseksi” (Kupari ym. 2013; Linnakyld ym. 2004;
Sulkunen 2010). Kuitenkin vuoden 2012 PISAn mukaan nuorten lukutaito on hei-
kentynyt selvésti. (Ks. myos johdantoluku.) PISAssa analysoidaan myds tauluk-
kojen lukemista, joten tdmad tieto on jossakin madrin yleistettdvissda myos visuaa-
lisen lukutaidon tarkasteluun.

Kauppisen viitoksen (2010) mukaan valtakunnalliset perusopetuksen ope-
tussuunnitelmien perusteet (vuoden 2004 perusteisiin saakka) eivit vastaa oppi-
laiden tekstimaailmojen kehitystd, minka liséksi koulujen tekstimaailmoja tulisi
monipuolistaa. Tekstien monipuolisuutta voitaisiin lisdta esimerkiksi visuaalis-
ten tekstien avulla.

Esteettisen ldhestymistavan, esteettisen kasvatuksen ja lukutaidon yhteyk-
sid on etsitty lapsen estetiikkaan (esim. Kaihovirta-Rosvik 2009; Laitinen 2003;
Saarnivaara 1993) ja tulevan opettajan esteettiseen kehitykseen (esim. Cuero &
Crim 2008; Peloso 2014) liittyvissd tutkimuksissa ja kdytdannon toteutuksissa.
Saarnivaara on tutkinut vditoksessdan (1993) 4.-6.-luokkalaisten taiteen tulkintaa
ja perddankuuluttaa kielen yhteyttd taiteen havaitsemisessa ja ymmartamisessa.
Laitisen véditoksen (2003) mukaan oppilaan suhde taiteeseen syntyy materiaalis-
ten kokemusten kautta. Kaihovirta-Rosvik (2009) kuvaa viitoskirjassaan kasva-
tusta multimodaalisuuden avulla. Tutkimuksen mukaan esteettiset kokemukset

ja multimodaalinen tietoisuus kouluissa luovat merkityksid, joita oppilaat ja
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opettajat voivat kédyttdd eettisten harkintojen vilineend (Kaihovirta-Rosvik 2009,
191). Visuaalisia representaatioita kaytettiin my6s Kendrickin ja Jonesin tutki-
muksessa (2008), jossa piirustuksia ja valokuvia hyodynnettiin kuvaamaan kou-
luikdisten, ugandalaisten tyttdjen ndkemyksid heiddn lukutaidostansa. Alakou-
luikdisten piirustukset kertoivat, kuinka lukeminen on heitd itseddn osallistavaa
ja vertaisten kanssa tapahtuvaa toimintaa. Ylipddtdansa Bakerin pilottitutkimuk-
sen (2013) mukaan taiteiden integroiminen koulun opetussuunnitelmaan teema-
jaksojen ja projektien avulla edistdd oppilaan kognitiivista kehitystd, kuten sa-
naston kehitystd, pdittelyd, vertailua, abstrahointia, kasitteiden integrointia ja
késitteellistd kehitysta.

Peloson kdytannosséd toteutettu koulutusmalli (2014) sekd Cueron ja Crimin
tutkimukset (2008) pyrkivat tuomaan kielen (English Language Arts) ja lukutai-
don opetukseen esteettisen kokemisen ja kasvatuksen ndkckulmaa argumentoi-
malla, ettd se, miten tulevia opettajia koulutetaan ndkemadn néitd yhteyksia vai-
kuttaa siihen, miten he osaavat huomioida niitd tulevassa opettajan tyossddn ala-
koulussa. Peloson toteutus osoitti, ettd esteettinen ldhestymistapa kehittdd luku-
taidon lisdksi myos vilittdvad ilmapiirid. Cueron ja Crimin tutkimuksessa opet-
tajaopiskelijoiden tekemdt visuaaliset representaatiot, kuten veistokset, omista
lukutaitoon liittyvistd oppimispoluista auttoivat ymmartamaan heidan omaa lu-
kutaidon kehitystdan, kuten luetun ymmartamisen vaikeuksia alakouluikdisend
oppilaana.

Visuaalisen lukutaidon tutkimukset linkittyvit usein osaksi multimodaali-
sen lukutaidon tutkimusta, jolloin visuaalisuus ymmarretdan yhdeksi multimo-
daalisen tekstin moodiksi. Monet tutkimukset osoittavat, miten jo varhaiskasva-
tuksessa lapsien multimodaalinen lukutaito ja visuaalinen moodi sen osana ke-
hittyvat (Binder & Kotsopoulos 2011; Haggerty 2010; Yamada-Rice 2014). Perus-
kouluikdisid koskevissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd opetuksella on vaiku-
tusta visuaalisen lukutaidon kehittymiseen: Esimerkiksi Pantaleo (2012; 2013) ra-
portoi kuvakirjojen ja sarjakuvaromaanien tulkinnan opetuksen vaikuttaneen
alakoululaisen oppilaan intentionaaliseen multimodaalisen tekstin luomiseen.

Myos opetus varien merkityksestd merkityksien tuottajana vaikutti 11-vuotiaan
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tyton vérien tarkoitukselliseen kayttoon. Yldkouluikdisien nuorien multimodaa-
listen resurssien hyodyntdmisestd on myos tehty tutkimuksia (Ajayi 2009; Walsh
2007). Lisdksi Gillenwaterin (2014) luokkatasolla 12 teetetyn tutkimuksen mu-
kaan perinteisten lukutaitojen opetus riittdd jonkinasteiseen sarjakuvaromaanien
tulkintaan, mutta formaalinen opetus lisd4 ja jalostaa visuaalisen lukutaidon ke-
hittymista.

Tutkimukset opettajien ja opiskelijoiden ndkokulmista tukevat tuloksia
koululaisen visuaalisen lukutaidon kehittymisestd, mutta valottavat myos ope-
tuksen ndkokulmasta tarkeitd seikkoja. Esimerkiksi Palmer ja Matthews (2015)
todentavat kvantitatiivisessa tutkimuksessaan yliopisto-opetuksen kehittaneen
opiskelijoiden visuaalista lukutaitoa. Cloonanin (2011) tutkimuksessa raportoi-
daan yksityiskohtia kehitetystd metakielestd, jota voidaan kayttdd multimodaa-
listen tekstien eri moodien opetukseen: moodeja voidaan tarkastella eri kysymys-
tenasettelujen avulla keskittyen esimerkiksi tekstin representaatioon tai konteks-
tiin. Hobson (2014) antaa esimerkin metakielen kehittdmisestd jo opettajankou-
lutuksessa, jotta opettajat osaavat toteuttaa tulevassa tydssdan multimodaalisen
lukutaidon tulkintaa (vrt. edelld mainitut Peloson sekd Cueron ja Crimin tutki-
mukset). Curwood (2012) korostaa, kuinka multimodaalisten tekstien arviointi
vaatii toisenlaisia kdytdnteitd kuin kirjoitetun tekstin, muuten opettaja ei saa
kiinni oppilaan merkityksenannonprosessista. Edelld mainitut tutkimukset pai-
nottavat opetuksen tutkimuksen tarkeyttd sen lisdksi, ettd tutkitaan oppijan ja
opettajan esteettisen ja multimodaalisen lukutaidon kehittymista.

Suomessa visuaalista lukutaitoa ei ole juurikaan tutkittu. (Ks. myos johdan-
nossa Seppédnen s. 8.) Rasdnen (2013) on tutkinut Turun yliopiston luokanopetta-
jaopiskelijoiden késityksid monikulttuurisuudesta hyodyntamalld teoreettisena
viitekehyksenddn kehittdmddnsd visuaalisen monilukutaidon mallia vuosina
2010-2014. Réasdsen visuaalisen monilukutaidon malli késittdd visuaalisen luku-
taidon lisdksi myos kulttuurisen moninaisuuden ndkokulman (Résanen 2015; Ra-

sdanen 2013). Taman tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd opiskelijoilla oli kapea
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kasitys monikulttuurisuudesta, minké lisdksi he eivdt ndhneet monikulttuuri-
suuden ja taiteen yhteyksid. Kulttuuriseen moninaisuuteen ei kuitenkaan pereh-
dytd tassd tutkimuksessa.

VTS-menetelméd on tutkittu vuodesta 1991 asti pitkittdistutkimuksin seka
Yhdysvalloissa ettd muissa maissa, muun muassa itdisen Euroopan maissa (Aest-
hetic Thought, Critical Thinking and Transfer Byron, Minnesota 1993-1998; Aest-
hetic Development and Creative and Critical Thinking Skills Study, San Antonio,
Texas 2000-2002; Artful Citizenship Project - Three Year Project Report, Miami,
Florida 2005; Bronx Museum of the Arts Cross-Cultural Connections Study,
Bronx, NY 1995-1996; Museum of Modern Art NY Pilot Visual Thinking Curri-
culum Study, New York, NY 1991-1994) (VUE staff n.d.a; VUE staff n.d.c). Monet
tutkimukset ovat saaneet toisiaan tdydentdvid tutkimustuloksia: VTS rakentaa
kriittistd ajattelua, tuottaa akateemista kasvua myos heikommilla oppijoilla sekd
kehittdd esteettistd kasvua ja visuaalista lukutaitoa. Erityisesti VIS on ollut teho-
kas ELL-oppilaiden (English Language Learners) tukemisessa (Yenawine 2013,
166). Esimerkiksi DeSantisen tutkimuksen (2009) mukaan olisi erittdin tarkead,
ettd my0s opettajat saavat harjoitusta VIS-keskusteluun osallistumisesta, jotta he
voivat paremmin edistdd oppilaiden kasvua. Tdma tulos herdttdd tutkimustar-
peen opettajien taitojen tutkimukselle.

Franco ja Unrath (2014) raportoivat viikoittaisten VIS-tuntien kehittaneen
poikien lukutaitoa taideperustaisilla kirjallisuuden ohjelmissansa. Lisdksi VTS
on auttanut tavoittamaan opetussuunnitelman kriteerejda (Common Core Stan-
dards) Yhdysvalloissa. Menetelmd on kehittanyt oppilaiden kykyé aloitteente-
koon ja itsendisyyteen, kykyd rakentaa siséltotietoutta, vastata vaihteleviin kom-
munikointivaatimuksiin, ymmartdd ja kritisoida, arvostaa perusteluja sekd ym-
maértdd muiden ndkokulmia ja kulttuureja.

Freyn (2015) mukaan metodista tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
luokissa, jossa visuaalisen ajattelun ohjelmia on kéytetty, on parempi ymmarrys
visuaalisista kuvista. Lisdksi oppilaat osoittavat voimakkaampaa kasvua mate-

matiikassa ja lukemisessa sekd sosioemotionaalisessa kasvussa kuin luokissa,



40

joissa ohjelmaa ei ole kdytetty. Ldhestymistapa on ollut erityisen tehokas englan-
nin kielen oppijoille. Frey (2015, 5) siteeraa my®s erdstd opettajaa, jonka mukaan
tarkat havainnot taiteesta auttavat lapsia oppimaan visualisointia, mikad auttaa
heitd lukemaan oppimisessa: lukemisen visualisointi kehittda lukijaa paremmin
kuin sanasta sanaan lukeminen.

Peltola (2015) tarkastelee pro gradu -tutkielmassaan kriittisesti VIS-mene-
telmén taustalla olevia taide- ja oppimiskasityksid perustaen pddtelménsa Yena-
winen kahteen artikkeliin: Jump Starting Visual Literacy (2003) ja Guidelines for
Image Selection for Beginning Viewers (2011). Nama artikkelit késittelevat me-
netelméan kayttoon valittavia kuvia. Peltola kritisoi muun muassa Yenawinen ku-
vavalinnan kriteerejd. Tosin kritiikin luotettavuus on kyseenalaista, koska kyse
on tutkijan henkil6kohtaisista tulkinnoista, jotka perustuvat taysin kahden artik-
kelin sisdltoon eivatkd Yenawinen henkilokohtaiseen konsultointiin. Lisdksi tut-
kielma ottaa vahvasti kantaa menetelmédn museopedagogiseen soveltuvuuteen,

mikd jattad tutkimustarpeen menetelméan ymmartamiseen koulukontekstissa.

6.2 Tutkimusongelmat

Suomessa VTS-menetelmén kaytostd ei ole tutkimusta vaan tutkimus rajoittuu
sen museopedagogisen sovelluksen teoreettiseen tarkasteluun. Koska menetel-
nojautua Suomen ulkopuolelta saataviin tietoldhteisiin. Kayttdjien ndkemyksia
lahestytddn tassdkin tutkimuksessa teoreettisesti, mutta painopisteend on koulu-
konteksti. Tutkimuksessa olen kiinnostunut siitd, kehittddkoé menetelma oppijoi-
den visuaalista lukutaitoa ja milld tavoin, kuten aikaisemmissa VTS-tutkimuk-
sissa todetaan. Liséksi aikaisemmissa tutkimuksissa korostetaan opettajan taito-
jen tutkimista (esim. DeSantis 2009) ja saadun koulutuksen merkitystd (mm. Pe-
loso 2014, Cuero ja Crim 2008, Hobson 2014), silld ndilld molemmilla on merki-

tystd oppijan visuaalisen lukutaidon kehittymiseen. Siksi tdssd tutkimuksessa



41

kiinnostuksen kohteena ovat seuraavat kysymykset: Millaiset ovat opettajien vi-
suaalisen lukutaidon taidot? Kuinka ne heijastuvat oppilaiden visuaalisen luku-
taidon kehittdmiseen ja arviointiin?

Taman tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, milld tavalla VIS-menetelmin
kayttdjat kasitteellistdavat ja merkityksellistavat visuaalista lukutaitoa menetel-
médn kaytossddn. Tutkimuksessa olen kiinnostunut siitd, millaisia ndkemyksid
(kasitys- ja ajattelutapoja) VIS-menetelman kayttdjilla on visuaalisesta lukutai-
dosta ja millaisia merkityksid he antavat visuaaliselle lukutaidolle. Tamén tutki-
muksen tutkimusongelmat jakautuvat kahteen padkysymykseen ja niiden alaon-
gelmiin seuraavasti:

1) Millaisia ndkemyksid VIS-menetelman kayttdjilld on visuaalisesta luku-

taidosta?

a) Miten visuaalista lukutaitoa kasitteellistetddan?

b) Milld tavalla ndkemykset visuaalisesta lukutaidosta ovat tiedostet-
tuja?

2) Mikd merkitys visuaalisen lukutaidon kehittdmiselld on menetelmén

kaytossa?
a) Millaisia painoarvoja visuaaliselle lukutaidolle annetaan?

b) Miten tiedostettuja merkityksenannot ovat?

Téassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat ndkemykset (késitykset ja ajat-
telutavat) ja merkitykset. Kasityksilld tarkoitetaan fenomenografiassa merkityk-
senantoprosesseja, joilla on syvempi ja laajempi merkitys kuin mielipiteelld. Se
on myo6s ymmarrys jostakin ilmiostd sekd suhde ihmisen ja ympaériston valilla.
Kasitys on my0s luonteeltaan suhteellinen, saa merkityksensa kokonaisuuksissa
ja on rakentunut sosiaalisesti. (Huusko & Paloniemi 2006, 164-166.) My6s Laine
(2015, 40) tadhdentdd sosialisaation merkitystd: han toteaa, ettd kéasitykset ovat
usein valmiita méadritelmid, jotka ovat muotoutuneet sosialisaation eli viestinnan,
kasvatuksen ja opetuksen tuloksena.

Merkityksilld usein tarkoitetaan kéasitysten, ndkemysten tai kokemusten

merkityksellisyyttd yksilolle, ja sen tutkiminen linkittyy usein fenomenologiaan
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(Huusko & Paloniemi 2006, 170). Moilanen ja Rdiha (2015, 54) esittavat yhdenlai-
sen merkityksien jasennystavan. (Ks. taulukko 3.) Tamé&n taulukon jasennys on

alun perin Siljanderin ja Karjalaisen (1993) mallin pohjalta laadittu.

Taulukko 3: Merkityksen tasot (Moilanen & Raiha 2015, 54)
Tiedostettu Tiedostamaton
Yksilollinen tiedostetut tunteet, ta- piilotajunta
voitteet, uskomukset
Yhteisollinen yhteison rooliodotukset, yhteison rutinoituneet toi-
normit, ihanteet, moraali ~mintarakenteet, perusmyy-

tit, toiminnan piilevat sadn-

not
Universaali yhtei- yleispdtevit tiedostetut yleispdtevidt generatiiviset
sollinen ideat ja moraali sdantojarjestelmit

Jasennyksessd yksilon ja yhteison merkityksenannot jaotellaan niiden tietoisuu-
den ja universaaliuden mukaan. Moilasen ja Rédihdn (2015, 54-56) mukaan yksi-
161lisid tiedostettuja merkityksenantoja ovat esimerkiksi tietoiset toiveet, tavoit-
teet ja uskomukset, kun taas tiedostettuja yhteisollisid merkityksid muun muassa
lilkennesaannot, koulussa opetettavat tiedot ja “muut sellaiset ideat, jotka raken-
tavat yhteisid toimintatapoja”. Universaaleja, tiedostettuja merkityksenantoja
voivat olla esimerkiksi kuolemalle ja syntymadlle annetut merkitykset. Lisdksi yk-
silollisten ja yhteisollisten tiedostamattomien merkityksenantojen olemassaolo

on helpompi kisitteellistdd kuin universaalien.
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tama tutkimus kiinnittyy laadullisen tutkimuksen metodologiaan. Laadulliselle
tutkimukselle tyypillisid piirteitd ovat tekstiaineistot, harkinnanvarainen nayte,
aineiston laadullis-induktiivinen analyysi (aineistoldhtdinen analyysi) ja hypo-
teesittomuus (Eskola & Suoranta 2008, 15-20). Tamdn tutkimuksen kohde-
joukoksi valikoituivat yhdysvaltalaiset VTS-menetelmén kayttdjat: luokanopet-
kyselylomakkeeseen kesilld 2015. Saatua tutkimusaineistoa ldhestyttiin aineisto-
lahtoisesti: tutkimusongelmat tarkentuivat ja tutkimuksen tulokset muodostui-
vat aineiston ehdoilla.

Aineiston analyysissa kdytettiin menetelmallisesti sekd aineistoldhtoista si-
sdllonanalyysia ettd fenomenografiaa. Sisdllonanalyysin tarkoituksena on jdrjes-
tad tutkimusaineisto tiiviiseen ja selkeddn muotoon, jotta siitd voidaan muodos-
taa johtopddtoksid. Aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi etenee pelkistamisestd
ryhmittelyyn ja abstrahointiin. (Tuomi & Sarajarvi 2013, 103-109.) Fenomenogra-
fia on yksi laadullisen tutkimuksen metodisista tutkimussuuntauksista, jonka
tutkimuskohteena ovat ihmisten erilaiset kasitykset (Huusko & Paloniemi 2006,
162-164; Metsamuuronen 2011, 240). (Fenomenografiasta tarkemmin luvussa 7.3.
Aineiston analyysi.) Fenomenografian mukaisesti muodostin tutkimukseni lop-
pupuolella vield visuaalisen lukutaidon kategoriat, kun taas merkityksien rapor-
toinnissa painottuvat enemmadn siséllonanalyysin tulokset.

Tutkimuksen toteutuksen raportoinnissa ldhden liikkeelle tutkittavien ja
tutkimuksen etenemisen kuvailusta alaluvussa 7.1. Alaluvussa 7.2 kerron aineis-
ton analyysiprosessistani. Alaluvuissa 7.3. ja 7.4 pohdin tutkimuksen toteutuk-

sen luotettavuutta ja eettisyytta.
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7.1 Tutkittavat ja tutkimuksen eteneminen

711 Tutkittavat

Alun perin tutkittavien valintakriteerind oli, ettd tutkittava on yhdysvaltalainen
luokanopettaja, joka on kayttanyt VTS-menetelmdd mahdollisimman kauan.
Edustajia toivoin eri osavaltioista, mutta tdma4 ei ollut tutkimuksen toteutukselle
vélttaméaton ehto. Yenawinen avustuksella ldhdin liikkeelle noin 20 luokanopet-
tajan tavoitteesta. Lopulta tutkimukseeni ilmoittautui yhdeksan luokanopettajaa,
joista seitsemdn vastasi kyselyyni. Lisdksi tutkimukseeni osallistui myos Yena-
wine itse, mikd mahdollisti opettajien ja kehittdjan vastauksien vertailevan ot-
teen.

Tutkittavista opettajista viisi oli naisia ja kaksi miehid. Tutkittavien opetta-
jien keski-ikd on 40 vuotta; heistd vanhin on vuonna 1954 syntynyt ja nuorin 1989
syntynyt. Tdlld hetkelld opettajista viisi tyoskentelee New Yorkissa ja kaksi San
Franciscossa eri opetusasteilla varhaiskasvatuksesta alakoulun viidenteen luok-
kaan. Opettajista suurin osa opettaa tdlld hetkelld kaikkia alakouluaineita.

Suurin osa vastaajista oli tyonsd puolesta kouluttautunut kdyttamaan VTS-
menetelmdd. Kolmella vastaajista menetelmdn kaytto on kirjattu koulun opetus-
ohjelmaan. Kolme opettajista on kdyttanyt menetelmdd yli viisi vuotta. Pisim-
pddan menetelmdd on kaytetty 10 vuotta. Neljd vastaajista on kdyttanyt menetel-
maéd alle viisi vuotta. Lyhin kédyttoaika on lokakuusta 2014 ldhtien. Yenawine on
toiminut menetelmén parissa 24 vuotta. Suurin osa opettajista on kayttanyt me-
netelmdd sekd luokkahuoneessa ettd museossa. Menetelman kayttotiheys vaih-
teli opettajittain valilld kaksi kertaa viikossa - kerran tai kaksi kertaa kuukau-
dessa. Menetelmdd raportoitiin kdytettdavan seka sille varatuilla virallisilla tun-
neilla ettd epavirallisimmissa yhteyksissd. Seuraavaksi erittelen opettajakohtai-
sesti heiddn taustatietoja menetelman kaytosta.

Opettaja 1 on vuonna 1954 syntynyt mies, joka opettaa San Franciscossa,
Kaliforniassa. Tdlld hetkelld hdan opettaa kaikkia oppiaineita 2.-luokkaisille. Opet-
taja 1 on saanut kokopdivédisen koulutuksen paikallisessa museossa. Han on kayt-

tanyt VTS-menetelm&dd 10 vuotta 2.-luokkalaisten kanssa sekd museoissa etta
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luokkahuoneessa. Han on kuitenkin mallintanut sitéd kaikille alakoululuokille ja
aikuisille sopivaksi. Virallisia VTS-tunteja hdnelld on parisenkymmentd 30 viikon
aikana, mutta hdn toteuttaa menetelmada myos epédvirallisesti taideteoksia katsot-
taessa tai analysoitaessa kuvituksia ja kirjojen taidetta. VIS ei ole kirjattu hdnen
koulunsa opetusohjelmaan.

Opettaja 2 on my06s mies, joka on syntynyt vuonna 1985. Han opettaa nel-
jattd luokkaa koulussa Coronassa, New Yorkissa. Opettavina aineina ovat kaikki
alakouluoppiaineet: englanti (lukeminen ja kirjoittaminen), matematiikka, luon-
nontieteet (Science) ja yhteiskunnalliset aineet (Social Studies). Opettaja 2 on saa-
nut koulutuksensa tdnd vuonna viidessd seminaarissa Manhattanilla. Han on
kuitenkin jo kdyttanyt menetelmad 4.-luokkalaisten kanssa lokakuusta 2014 asti
luokkahuoneessa yhden tunnin verran viikossa. Menetelmas ei ole kirjattu kou-
lun opetussuunnitelmaan.

Opettaja 3 on vuonna 1985 syntynyt nainen. Han opettaa kouluvuoden ai-
kana alle kouluikdisid lapsia (Kindergarten) San Franciscossa; kesdisin kirjoitus-
leireilld 3.-5.-luokkalaisia. Opettavat aineet linkittyvit varhaiskasvatuksen ope-
tussuunnitelmaan. Opettajan 3 koulutus alkoi syksylld 2006 ja jatkui siitd muuta-
man vuoden ajan, joten hdan on kadyttanyt menetelméd jo yhdeksdn vuotta. Han
kayttdad menetelmdd kaksi kertaa kuussa suurimmaksi osaksi alle kouluikdisten
kanssa (Kindergarten) luokkahuoneessa. VIS on myds kirjattu hdanen koulunsa

opetusohjelmaan:

VTS is a separate subject. Teachers make time for it in their monthly planning. It
is mostly seen as a support to critical thinking, oral language, and observation
skills. So it's helpful to many disciplines. (Opettaja 3)

Opettaja 4 toimii myos télld hetkelld alle kouluikdisten (Kindergarten) opettajana.
Han on vuonna 1989 syntynyt nainen, joka opettaa Brooklynissa, New Yorkissa.
Opettavina aineina ovat lukeminen (fonetiikka), kirjoittaminen, matematiikka ja
yhteiskunnalliset aineet (ldhinnd sosiaaliset taidot). Opettaja 4 koulutettiin
vuonna 2011, ja siitd ldhtien hdn on saanut kaiken tasoista koulutusta. Han on

kayttanyt menetelmaéad alle kouluikdisten kanssa (Kindergarten) neljd vuotta seka
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luokkahuoneessa ettd museossa vahintdan kerran viikossa. Menetelmé on kir-
jattu myos koulun opetusohjelmaan.

Opettaja 5 on vuonna 1980 syntynyt nainen, joka tyoskentelee tdlld hetkelld
Brooklynissa, New Yorkissa. Han opettaa kaksikielisid 2.-luokkalaisia, joille ope-
tetaan englannin lisdksi ranskaa, matematiikkaa, yhteiskunnallisia aineita
(maantietoa, historiaa, kansalaiskasvatusta), luonnontieteitd (ja kestdvad kehi-
tystd) sekd muita opetusohjelmia liittyen ruokakasvatukseen, liikkkumiseen ja ku-
vataiteisiin. Han toteuttaa myos yhteisopetusta paikallisten taiteilijoiden kanssa.
Opettajalle 5 vuosi 2015 on toinen vuosi, jolloin hdn on saanut koulutusta mene-
telméan kayttoon, joten kulunut kouluvuosi oli myos toinen menetelmén kaytto-
vuosi. VTS on kirjattu hdnen koulunsa opetusohjelmaan, ja hdn kayttaa VIS-pos-
tereita kerran kuussa. Lisdksi menetelmédd kdytetddn muihin sisdltoalueisiin va-
lilld kaksi tai kymmenen kertaa kuussa. Menetelméaa on kaytetty 2.-luokkalaisten
kanssa tdnd ja viime vuonna sekd luokassa ettd museossa.

Opettaja 6 on vuonna 1977 syntynyt nainen, joka opettaa kaikkia aineita alle
kouluikdisille (Pre-Kindergarten) Bronxissa, New Yorkissa. Opettaja 6 sai koulu-
tusta edellisessd koulussaan, ja hdn aloitti menetelmdn kayttdmisen kuudesta
seitsemddn vuotta sitten. Menetelmdd on kaytetty luokkahuoneessa alle kou-
luikdisten kanssa (Pre-Kindergarten ja Kindergraten) virallisesti kaksi kertaa
kuussa ja epédvirallisesti oppilaiden taideteoksista keskustellessa sekd ddneen lu-
kiessa. Menetelmdd ei ole kirjattu koulun opetusohjelmaan.

Opettaja 7 toimii Coronassa, New Yorkissa. Han on vuonna 1982 syntynyt
nainen, joka opettaa 4.- ja 5.-luokkalaisille englantia (lukeminen ja kirjoittami-
nen), matematiikkaa, luonnontieteitd ja yhteiskunnallisia aineita (maantieto, glo-
baalihistoria, hallinto ja kansalaisvelvollisuudet). Opettaja 7 ja opettaja 2 opetta-
vat samassa koulussa. Opettaja 7 osallistui noin kuuteen koulutukseen, ja hdnen
menetelmédn kayttod on havainnoitu my6s omassa luokkahuoneessa. Menetel-
mdd han on kadyttanyt lokakuusta 2014 asti luokkahuoneessa ja museossa noin
kaksi kertaa viikossa. Menetelmdd on kdytetty 4. ja 5.-luokkalaisten kanssa; sita

ei ole kuitenkaan kirjattu koulun opetusohjelmaan.
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Yenawine on syntynyt vuonna 1942. Hin tyoskentelee VTS-organisaa-
tiossa, joka toimii kaikkien luokka-asteiden parissa varhaiskasvatuksesta yliopis-
toon sekd myos tyoeldmdssd. Kouluilla ollessaan hén toteuttaa itse VIS-menetel-
maéd tai havainnoi opettajia, jotka kdyttavat menetelmdd. Yenawine loi menetel-
mé&n vuonna 1991, ja on kehittdnyt siitd ldhtien koulutusohjelmaa. Menetelméda
hédn on kayttanyt kaikenikdisten oppijoiden parissa sekd luokkahuoneissa ettd

museoissa tdhdn pdivddn mennessd noin 24 vuoden ajan.
7.1.2 Tutkimuksen eteneminen

Aloitin pro gradu -tutkielmani aiheen pohdinnan jo syksylld 2014, mutta varsi-
naisen rajauksensa se sai vasta kevaalld 2015. Kevadlla 2015 yritin aluksi 1oytaa
haastateltavia Suomesta, muun muassa olemalla yhteydessd Jyvaskyldn ja Kou-
volan kouluihin. Aiheen osoittauduttua haasteelliseksi yritin 16ytdd tutkittavia
Euroopasta sosiaalisen median avulla, esimerkiksi Visual Thinking Strategies in
Europe -Facebook-ryhman kautta. Koska tutkittavia ei 16ytynyt Euroopasta, otin
sdhkopostitse yhteyttd Yenawineen. Yenawinen kanssa suunnittelimme muun
muassa tutkimuksen aikataulutuksen ja osallistujien madran. Han puolestaan oli
yhteydessd osavaltiokohtaisiin menetelmidkouluttajiin, jotka ldhettivat minulle
sdahkopostitse tutkimukseen halukkaiden osallistujien nimet.

Kyselylomakkeeni esitestauksiin, kieliasun tarkastukseen ja muokkaami-
seen kdytin aikaa noin kuukauden verran. Kyselylomakkeen vastaamiseen aikaa
annoin tasan kuukauden (15.6.-15.7.). Kahden viikon jdlkeen ldhetin ensimmadi-
sen muistutusviestin. Kun vastausaikaa oli jdljelld muutama pédivé, lahetin vield
viimeisen muistutusviestin jatkaen vastausaikaa vield 19.7. asti. Tutkimuksen ai-
neiston keruun aikana sain myos New Yorkissa toimivalta VTS-henkilokunnalta
tunnukset ja materiaalin tutkimukselliset kdyttooikeudet opettajienkin kaytossa
olevaan VTS-materiaalipankkiin.

Kyselyn vastauksien analysoinnin aloitin heindkuun lopussa 2015. Analy-

sointivaihe pddttyi alkuvuodesta 2016. Syksylla 2015 vield syvensin teoreettista



48

viitekehystdni, joten analyysivaihe kietoutui teoreettisen viitekehyksen rakenta-
misvaiheen kanssa yhteen. Tutkimusraportti sai viimeisen muotonsa alkuvuo-

desta 2016.

7.2 Tutkimusmenetelmini kyselylomake

Kerésin tutkimukseni aineiston GoogleFormilla tehdylld kyselylomakkeella. Ky-
selylomakkeen (lomakehaastattelun) valitsin alun perin sen kartoittavan luon-
teen vuoksi. Lisdksi tutkimuksen tavoite ohjasi metodin valintaa: tutkimuksen
tavoitteena oli ndkemysten ja késitteellistamisen tutkiminen, joten kyselylomake
palveli sen kirjallisten vastausten puolesta tutkimuksen tarkoitusta. Jokaisen tut-
kittavan vastatessa yhtildiseen kyselyyn helpottui my6s ndkemysten vertaami-
sen toisiinsa.

Kyselylle vaihtoehtoisina aineistonkeruumetodeina harkitsin Skype-haas-
tattelua ja Wordille koottuja kysymyksid. Kuitenkin hylkésin Skypen sen epdvar-
muustekijoiden vuoksi. Téllaisia tekijoitd olivat esimerkiksi teknologiset haas-
teet, kuten yhteys ja kuuluvuus, seki kielelliset haasteet, esimerkiksi puheen ym-
mértdminen huonosti tai jopa véddrin. Haastatteluvaihtoehdon (esimerkiksi
Skype) jdatin mahdolliseksi jatkotutkimusmenetelmiksi. Lisdksi GoogleForm
osoittautui selkeammaiksi tarkoitukseeni kuin Word, koska se mahdollisti seki
kylld/ei -vastauksien ettd avoimien kysymyksien sisdllyttdmisen rajattomine
vastaustiloineen samaan siistimpadan formaattiin.

Lomakkeen kysymykset ja sen lopullinen muoto muotoutuivat prosessina,
jonka apuna oli useita kommentoijia, muun muassa kaksi menetelmé&n koulutta-
jaa Suomessa ja ystdvit, joiden didinkieli on englanti. Esitestauksissa osa kysy-
myksistd karsiutui, kuten kysymys menetelmin kayton haasteista, minka lisdksi
osa kysymyksistd tarkentui, kuten kysymys opettajan omista visuaalisen luku-
taidon taidoista. Lopulta kysely jakautui perustietojen lisdksi kolmeen p&ddosaan:
VTS kdytossd (VIS in use 1 & 2), Visuaalinen lukutaito (Visual literacy) sekd VTS

ja sen vaikutukset visuaaliseen lukutaitoon (VTS and its effects on visual lite-
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racy). Lisdksi VTS kéytossd -osion ja VTS ja sen vaikutukset visuaaliseen lukutai-
toon -osion lopuissa oli varattu tilaa lisdttdville ajatuksille. Koko kyselyn loppu-
osa koostui vapaasta sanasta, yhteystiedoista, vapaaehtoisesta palautteesta seka
huomiosta, jossa pyydettiin ldhettaméaan sahkopostitse mahdollista lisimateriaa-
lia, josta voisi olla tutkimukselleni hyotyd. Lopuksi kiitettiin osallistujia heiddn
tutkimuspanoksestaan ja toivotettiin hyvaa kesdd. Kysely on nahtdvissa liitteessa
1.

Kyselylomakkeen vastauksien pohjalta ldhestyin tutkittavia sahkopostitse.
Tutkittaville ldhetettiin sekd tarkentavia kysymyksid ettd jatkokysymyksid. Yh-
tdaan Skype-haastattelua ei tehty, silld joko siihen pyydetty opettaja ei vastannut

pyyntooni tai en kokenut sitd kaikkien vastaajien kohdalla tarpeelliseksi.

7.3 Aineiston analyysi

Analyysini etenemistéd kuvaan taulukossa 4, jossa annan esimerkkejd visuaalisen
lukutaidon késitteellistimisen ndkdkulmasta vaiheittain. Analyysini eteni yksit-
tdisistd havainnoista kohti abstraktimpaa merkitysrakenteiden tulkintaa. Ensim-
mdisten lukukertojen jdlkeen koodasin aineistoa ja tein sanastoanalyysia. Kyse-
lyn rakenne ohjasi alustavien teemojen muodostumisessa. Muodostuneiden tee-
mojen sisdltojd nimitan merkityssisdlloiksi, joiden vilisid eroja ja yhtaldisyyksid
tarkastelin ensin yhden teeman sisilld ja myohemmin teemojen vililld. Analyy-
sin muissa vaiheissa pyrin nostamaan merkityssisélttjen tarkastelua aina ylei-
semmialle tasolle. Tamaé vaati useita kirjoituskertoja ja alkuperdiseen aineistoon
palaamista. Lisdksi hyodynsin késitekarttaa merkityssisdltojen tulkinnassa,
minkd tuloksena useista kasitekartoista muodostui lopulta merkityssisdltojen
verkosto.

Fenomenografinen analyysi tdydensi sisdllonanalyysin tulkintojani. Feno-
menografinen tutkimus on aineistoldhtoista (ks. mm. Huusko & Paloniemi 2006,
166). Se etenee vaiheittain, ja sen pyrkimyksend on muodostaa késityksid ku-
vaava kategoriajdrjestelmd: analyysi etenee systemaattisesti merkitysyksikoista

abstraktimpien kategorioiden muodostamiseen. (Huusko & Paloniemi 2006, 166-
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168; Metsamuuronen 2011, 241.) Fenomenografisessa analyysissa kiinnostus on

kasitysten laadullisissa eroissa eikd niiden maédréllisessd painottumisessa

(Huusko & Paloniemi 2006, 169).

Taulukko 4: Aineiston analyysin vaiheet

Analyysivaihe

Ensimmaiiset luennat

Systemaattiset luen-

nat

Teemoittaminen

Merkityssisiltojen
tulkinta 1
(1. kirjoituskerta)

Merkityssisidltojen
tulkinta 2
(2. kirjoituskerta)

Merkityssisidltojen
tulkinta 3
(3. kirjoituskerta)

Fenomenografinen

analyysi

Kisitteen muodostus
alustavat huomiot visuaalisesta

lukutaidosta

kielellisten ilmausten koodaus
Wordin kommenttitoiminnolla
ja sanastoanalyysi

visuaalisen lukutaidon mééritel-
mat

virketason tulkinnan muodos-

tus

virketason tulkinta 2

virketason tulkinta 3

visuaalisen lukutaidon ala- ja

yldkategoriat

Esimerkki

Visuaalinen lukutaito on
taitoa puhua, lukea ja kir-
joittaa kuvasta

kuva, visuaalinen represen-

taatio

visuaalinen lukutaito ku-
vasta keskustelemisena
Opettajien helpompi eri-
telld oppilaiden kuin omaa
visuaalista lukutaitoansa
Sekd Yenawine ettd opetta-
jat erittelevit visuaalista
lukutaitoaan VTS:n valossa
Sekd oppilaan ettd opetta-
jan omaa visuaalista luku-
taitoa maéritelldan lahes
poikkeuksetta VTS-kon-
tekstista kasin eiké sita
osata madritelld taméan
kontekstin ulkopuolelta
Visuaalista lukutaitoa ka-
sitteellistettiin VTS-kon-
tekstista kasin

visuaalinen lukutaito fasili-

taation taitoina
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Huuskon ja Paloniemen (2006, 169) mukaan fenomenografiaan ei kuulu ryhmien
vaan kategorioiden vélinen vertailu, mutta tdssd tutkimuksessa esitdn jossakin
maédrin vertailua Yenawinen késityksiin, jos ne ovat tutkimuksen tuloksien kan-
nalta merkityksellisid.

Fenomenografisessa analyysivaiheessa ldhdin jdlleen liikkeelle alkuperai-
sestd aineistosta ja siind ilmenevistd alustavista merkityssisalloistd. Muodostin
alakategorioita ja niistd jdlleen yldkategorioita. Kuviossa 2 on nédkyvillad alustavat
merkityssisdllot oppijan visuaalisesta lukutaidosta, jotka ovat pelkistettyja kadn-
noksid alkuperdisistd vastauksista. Tahan liittyvét alakategoriat ovat nahtavissa
kuviossa 6 Oppijan visuaalinen lukutaito (s. 64), kun taas abstraktimmat yldka-

tegoriat tulososion kuviossa 8 (s. 71).

ndkemansa perusteleminen
visuaalisen todisteiden
avulla

taitojen soveltaminen
muille alueille:
havaitsemisen ja
kielellistamisen
kehittyminen ja muiden
kuunteleminen tarkemmin

kompleksisemman
ymmartamisen
kehittyminen

Visuaalinen
lukutaito ja

oppija

ideoiden jakaminen,
muiden ajatuksiin

lisddminen ja asioista eri

mieltd oleminen

keskusteluissa, ei

maadritelmaa

visuaalisesta
prosessoinnista
keskusteleminen ja
vaiteleminen; kuvasta
keskustelemisen taitojen
monimutkaistuminen;
oman tulkinnan
vertaaminen muiden
tulkintoihin

kuvasta kohteiden
nimedminen ja paatelmien
tekeminen

ideoiden ilmaiseminen
suullisesti (kuvailu,
yksityiskohtainen kuvailu,
paatelmd, tuettu paatelma,
ehdollinen kieli)

Kuvio 2: Alustavat merkityssisdllot oppijan visuaalisesta lukutaidosta

itsetunnon kehittyminen

visuaalisen lukutaidon
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Aineistonanalyysi syvensi ymmarrystdani sekd tutkittavasta aiheesta ettd tutki-
muksen tehtavastd. Tutkimusongelmat saivatkin lopullisen muotonsa analyysi-
vaiheessa. Moilasen ja Rdihdn (2015, 57) mukaan tutkimuksen induktiivisuus tar-
koittakin juuri sitd, ettd aineistoon perehtyessddn tutkija saa uudenlaisia nako-
kulmia siihen, mitkd merkityksenannot ovat aineiston kannalta mielenkiintoi-
sempia tai hedelmallisimpid. Varton (1992, 64) mukaan ymmartaminen tarkoit-
taakin tutkimuskohteen tematisoivaa luomista “uudeksi kokonaisuudeksi”. Tal-
laista ymmarryksen syvenemisprosessia, jossa jokainen lukutapa auttaa ymmar-
taimddn tutkimuskohdetta ja syventdd itseymmarrystd nimitetddn hermeneut-
tiseksi ymmartdmiseksi, jota voidaan kuvata hermeneuttisen kehédn avulla (Varto

1992, 69). (Ks. kuvio 3.

Kriittinen Kriittinen Kriittinen Kriittinen
reflektio reflektio reflektio reflektio

v v v k4

i A A Arvio: Mita toi
tutkijan tulkinta 1 tulkintahypoteesi DS IR SRR
esiymmarrys on tarkoittanut

ilmqisullaan?
koettelu koettelu
TOISEN AINEISTO AINEISTO

ILMAISUT

Kuvio 3: Hermeneuttinen keha (Laine 2015, 38)

Hermeneutiikka olettaa, etté tutkija ei voi koskaan tdysin vapautua ennakkoluu-
loistaan. Ennakkoluuloilla onkin valttaméton rooli tulkintaprosessin kaynnista-
jand. (Moilanen & Rdihd 2015, 58.) Aineiston keruu ja ensimmadiset analyysikerrat
olivat vahvasti sidonnaisia teoreettisen viitekehykseni tuomaan ymmaérrykseeni:
esimerkiksi visuaalisen lukutaidon koodausta ohjasi teoreettisen viitekehyksen
antama ymmarrys visuaalisesta lukutaidosta ja sen ominaispiirteistd lukemisena,

kirjoittamisena ja luomisena, minkéd johdosta opettajien visuaaliselle lukutaidolle
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antama heikompi painoarvo vaikutti hammentavaltd. Puolen vuoden jilkeen ai-
neistoon palatessani ndin sen uudessa valossa: monet merkityssisallot saivat uu-
denlaisia merkityksid aineistossa, ja jo muodostuneiden sisélttjen vilille syntyi
uusia siltoja. Esimerkiksi kasitteellistdimisen tietoisuutta tai merkityksenantoja
oli mahdollista tarkastella syvallisemmin ja tuloksia visuaalisesta lukutaidosta

oli helpompi ymmartad suhteessa kontekstiinsa.

74 Luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa tulisi huomioida tutki-
muksen kohde ja tarkoitus, tutkijan omat sitoumukset tutkijana, aineiston keruu,
tutkimuksen tiedonantajat, tutkija-tiedonantaja-suhde, tutkimuksen kesto ja ai-
neiston analyysi (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 140-141). Nditd ndkokulmia pyrin huo-
mioimaan seuraavassa tutkimuksen toteutuksen luotettavuuden pohdinnassa.
Ensinndkin tutkimuksen kohderyhmaéni koostui hyvin valikoituneista joukosta.
Vastanneiden opettajien into heijastui heiddn vastauksiinsa, erityisesti vapaa
sana -osion sanavalinnat, kuten “odotan” ja “olen todella innoissani” kertovat

opettajien innokkuudesta menetelmdi kohtaan:

I'hope VTS will be offered again next year, since it was one of the best professional
development workshops that were offered. It even garnered a favorable review
during our Quality Review this year. I look forward to implementing it with my
next group of students. (Opettaja 2)

I was very happy when my current school, followed my suggestion and trained
teachers to use VTS. Isee how shy students, will eagerly raise their hands to de-
scribe what they see. I hear my students using expanded vocabulary when I re-
state what has been said. I'm really excited to see how students will progress as
we follow them over the next few years. (Opettaja 6)

Opettajan 2 kohdalla into voidaan selittdd juuri menetelmddn tutustumisella,
mutta opettaja 6 on kdyttanyt menetelmaa jo kuutisen vuotta. (Ks. luku 7.1.1 Tut-
kittavat.) Innokkuutta ei voida siis ainoastaan selittdd ldheiselld koulutuksella.
Toisaalta tutkittavien valinnan kriteerind ei ollut heidén tietamyksenséa visuaali-

sesta lukutaidosta vaan heiddn menetelman kayttonsa ja alakoulun opettajuus.
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Siispd visuaalisen lukutaidon ndkdkulmasta opettajien joukko ei ollut valikoitu-
nut. Ainoastaan Yenawinen voitiin jo pelkdstddn teoreettisen materiaalin nojalla
olettaa olevan visuaalisen lukutaitoon perehtynyt.

Oma suhteeni tutkijana jdi tutkittaviin opettajiin etdiseksi jo maantieteelli-
sistd syistd, mika mahdollisti tutkimuksen toteutuksen niin sanotusti ulkopuoli-
sin silmin. Ainoastaan Yenawinen kanssa olin yhteydessa sdhkopostitse, mutta
tamakin yhteydenpito keskittyi tutkittavien etsintddn ja tutkimuksen kdytannon
toteutukseen. Luvussa 7.5. Eettiset ratkaisut pohdin tutkijan positiotani etdisyy-
den ja eettisyyden ndkokulmista. Ulkopuolisena tutkijana ldhestyin opettajille
tarkoitettua materiaalia VTS-organisaation internetsivujen vilitykselld, enka voi
varmasti tietdd, miten opettajat tarkalleen tulkitsevat samaa materiaalia. Ulko-
puolisuus koskee my®os raportin lukijaa, joka ei padse kdsiksi ndihin kayttdjatun-
nuksien takana oleviin materiaaleihin. N&din hén ei voi tasavertaisesti arvioida
tutkijana tekemidni merkityksenantoja materiaalista.

Etdisyys muodostuu problemaattiseksi myos aineiston keruun kadytannon
toteutuksen ettd myohempien tulkintojeni ndkokulmista. Ensinndkin oma tutki-
mukseni nojasi tdysin kyselyn vastauksiin ja muutamaan sdhkodpostiviestiin, jol-
loin tutkittavan viestin ymmartdminen oli tdysin kirjoitetun tekstin varassa. Tal-
16in tutkijan ulottumattomiin jadvat muut vuorovaikutuksen osa-alueet, kuten
kehonkieli, eleet ja ilmeet. My®s tutkittavien kirjoittamiseen kaytettyd aikaa en
voinut kyselyn avulla saada selville. Ndiden seikkojen liséksi tutkittavilla ei ollut
mahdollisuutta saada tarkennuksia kysymyksiin ja mahdollisiin epaselvyyksiin
heti kasvotusten. Opettaja 4 antoikin ymmartdd palautteessaan, ettd kysymys
opettajan omasta visuaalisesta lukutaidosta oli saanut hdnet pysdhtymdin ja

pohtimaan sen tarkoitusta:

I think it's an excellent questionnaire. The only question that made me stop for a
minute and wonder about your purpose was the one that asked how I use my own
visual literacy. Interesting. (Opettaja 4)

Huomattakoon kuitenkin, ettd opettaja 4 osasi kuitenkin vastata kysymykseen

”“tarkoitetulla tavalla” verrattuna moniin muihin opettajiin. (Ks. luku 8.1.2 Kéayt-
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mys aiheuttikin eniten hajontaa vastauksissa, joten ehkéd sen voidaan tulkita ol-
leen opettajille vaikea, ylldttdva tai muuten vain epédselva kyselyn kontekstissa.
Myos kysymyksen edellyttama pohdinta saattoi ahdistaa vastaajia.

Etdisyys vaikuttaa myos siihen, ettd loppupelissd en voi pddstd osalliseksi
tutkittavien eldmismaailmaa, jossa heiddn kasityksensd ovat muodostuneet.
Ndin en voi tietdd, ajattelevatko tutkittavat todella niin kuin kirjoittavat vai
ovatko vastaukset perdisin jostakin ulkopuoliselta taholta, kuten esimerkiksi Wi-
kipediasta, jostakin yksittdisestd opetussuunnitelmasta tai VIS-materiaalista.

Etdisyys ja ulkopuolisuus lienevit rajoittaneen myos oman ymmarrykseni
mahdollisuuksia. Kyselyn muodostus, aineiston kasittely ja tulkinta olivat vah-
vasti sidottuja omiin késityksiini menetelméstd ja visuaalisesta lukutaidosta
yleensd, ja ensimmadinen aineiston tulkintakin hyvin sidottua tdhdn esiymmar-
rykseen. Eskolan ja Suorannan (2008, 156) mukaan aineistoldhttisen analyysin
idealistisuudesta huolimatta koodaus on “jonkinlainen sekoitus tutkijan ennak-
koluuloja ja aineiston tulkintaa”. Aineiston tutkiminen saattoi ymmaérrykseni uu-
teen pisteeseen, mutta etdisyyden vuoksi tulkintoja ei ole mahdollista testata tut-
kittavilla. Toinen tutkittavien kommentointia estdvé tekijd on raportin suomen-
kielisyys, jota pohdin tarkemmin seuraavana luotettavuuteen vaikuttavana teki-
jand.

Vieraskielisyys on merkittdvd tutkimukseni toteutuksen luotettavuuteen
vaikuttava tekija. Kieli on sosiaalisen todellisuuden tuote ja sen tuottaja eika siis
todellisuuden neutraali heijastaja. Lisdksi kasitteet ovat kulttuurisidonnaisia.
(Eskola & Suoranta 2008, 48, 140.) Tutkija tarvitsee sekd riittavad kielitaitoa ettd
kulttuurin tuntemusta voidakseen analysoida vieraskielistd aineistoa (Pietild
2010, 346). Kyselyn kysymykset ja tutkittavien vastaukset, kuten myos suurin osa
tutkimukseni teorialdhteistd, oli englannin kielelld. Siksi tdssa tutkimuksessa py-
rin kiinnittdimaan erityistd huomiota kieleen ja sen ymmartamiseen tutkittavan
tarkoittamalla tavalla. Ensinnékin esitestasin kyselydni englantia dgidinkielendan

kayttavilla puhujilla, minka lisdksi sain myo6s palautetta tutkittavilta kyselysta.
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Ne, ketkd palautetta antoivat, kommentoivat kyselyn olleen hyvin tehty ja etta

siithen oli helppo vastata:

It was a well done questionnaire on a topic I felt passionate about this year, VTS.
(Opettaja 2)

Very easy to respond to. (Opettaja 7)

Altho not designed for people like me who aren't classroom teachers, much of it
was applicable. (Yenawine)

Analyysivaiheessa tutkijan tehtdvand on pohtia vieraskielisen aineiston analyy-
sin tuomia poikkeuksia verrattuna omaan didinkieliseen aineiston analyysiin
(Pietila 2010, 345). Pddasiassa opettajien kirjoitettu kieli noudatti englannin kir-
joitetun kielen normeja, ja teki siitd selkedsti ymmarrettdavad. Jouduin pyytamaan
vain muutaman tarkennuksen analyysin alkuvaiheessa. Pyysin tarkennuksia
muutamaan epdselvempddn ilmaisuun sdhkopostitse. Esimerkiksi opettajalta 4
pyysin tarkennuksen ilmaisulle “digest visually”. Aineiston tulkinnassa pyrin
varmistamaan kielen ymmartdmistd lukemalla aineistoa useampaan kertaan pi-
demmalld aikavalilla.

Pietild (2010, 353) valottaa, ettd yleistymaéssa oleva tapa on esittdd alkupe-
rdiset vieraskieliset aineisto-otteet kadnnoksien kanssa, jolloin lukija saa mahdol-
lisuuden tarkastella kddnnoksien ja alkuperdisen aineiston eroja. Tdhdn olen pyr-
kinyt esittamalld tutkittavien lainaukset autenttisina tutkimukseni tuloksia ra-
portoidessa.

Etédisyyden ja vieraskielisyyden lisdksi fenomenografia tutkimusmenetel-
mé&nd haastaa tutkimuksen toteutuksen luotettavuutta. Aineiston keruussa kes-
keistd on avoimuus, jotta erilaiset kasitykset voivat ilmetd (Huusko & Paloniemi
2006, 164). Huuskon ja Paloniemen (2006, 169) mukaan fenomenografisen tutki-
muksen ongelmaksi muodostuu muodostettujen kategorioiden keskenerdisyys
tai niiden muodostamisen hdmaryys. Kyselyn puolistrukturoituneisuudesta

huolimatta sisélsi se avoimia kysymyksid, jotta késityksid pystyttiin tutkimaan.
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Tutkimuksen analyysissa on fenomenografian osalta pyritty kuvaamaan sen ete-
nemistd mahdollisimman selkedsti. Lisdksi visuaalisen lukutaidon késitysten ka-

tegorisointi on viety niin pitkalle, kun se tdssa tutkimuksessa on mielekésta.

7.5 Eettiset ratkaisut

Eskola ja Suoranta (2008, 52) esittavat tutkimuksen eettisia ongelmakohtia kos-
kevan luettelon, joka on alkuperdisesti Suojasen (1982) laatima. T&ssd listassa
mainitaan eettisiksi ongelmakohdiksi tutkimuslupakysymykset, tutkimusaineis-
ton keruun ongelmat, tutkimuskohteen hyviksikdytto, tutkijan osallistumisen
tuomat ongelmat ja tutkimuksesta tiedottaminen. Ndistd jalkimmadinen muodos-
tuu keskeiseksi eettiseksi kysymykseksi omassa tutkimuksessani: raportin kielen
ollessa suomi, en pysty tarkistuttamaan tulkintojani tutkittavilla eivatka tutkitta-
vat pysty perehtyméddn koko raporttiini ymmartamalldnsa kielelld. Tutkittavat
myos suostuivat tutkimukseen ennen kuin olin varma tutkimuksen raportin kie-
lesta.

Rosen (2012, 331) mukaan visuaalisen tutkimuksessa on kolme tarkeda eet-
tistd ndkokulmaa: anonyymisyys (anonymity), suostumus (consent) ja tekijanoi-
keudet (copyright). Tutkittavien opettajien anonyymisyys on suojattu tutkimuk-
sessa, silld ei opettajien eikd heiddn koulujensa nimid mainita. Yenawinelta kui-
tenkin pyydettiin sdahkopostitse lupa raportoida hdnen nimelld sekd oikeutta ver-
rata hdnen vastauksia opettajien vastauksiin. Lisdksi pyydettiin lupaa verrata ha-
nen kirjoissa ja artikkeleissa kerrottuja ajatuksia opettajien ajatuksiin. Tama lupa
mahdollisti tutkimuksen vertailevan luonteen, mutta liikaa vertailua pyrin valt-
timaan silloin, kun se ei tutkimuksen tuloksien kannalta ollut olennaista.

Tutkittavien osallistuminen tutkimukseen perustui heiddn vapaaehtoisuu-
teensa ja omaan kiinnostukseensa osallistua. Heille ldhetettiin sdahkdpostitse tieto
tutkimukseen osallistumisen mahdollisuudesta, jonka yhteydessa he saivat va-
lita lahestymistavan (saéhkodposti, haastattelu tai jokin muu tapa). Tosin tutkimuk-
sen lopullista painotusta visuaaliseen lukutaitoon en paljastanut osallistujia et-

sittdessd, koska se olisi saattanut rajata osan vapaaehtoisista tutkittavista pois tai
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vaikuttaa muuten tutkimustuloksiin rajaavasti. Rosen (2012, 340) mukaan jokai-
sen tutkimuksen kohdalla tulee harkita tutkimusaiheen ja -tilanteen spesifiys ja
harkita sen mukaan tutkimuksen eettisid kysymyksid. Toisaalta Eskola ja Suo-
ranta (2008, 53) huomauttavat, ettd tutkimukseen vastaamattomuus saattaa joh-
tua eettisistd tai rationaalisista syistd, joten voi olla, ettd ne kaksi opettajaa, jotka
eivat vastanneet kyselyyni, eivét kokeneet kyselyni vastanneen sitd, mihin he il-
moittautuivat.

Tdssd tutkimuksessa hyodynsin VTS-organisaation materiaalia, myos sel-
laista materiaalia, joka on suojattu salasanan taakse. Tahdn materiaaliin kuuluvat
muun muassa teoriaosassa esitetyt tiedot menetelmén tavoitteista ja liitteissa na-
kyvé arviointilomake. Tédstd johtuen pyysin luvan kayttdd tutkimuksessani ndita
materiaaleja, ja se myodnnettiin silld ehdolla, ettd mainitsen ldhteen materiaalin
yhteydessa.

Eettinen sitoutuneisuus ohjaa hyvéaa tutkimusta (Tuomi & Sarajarvi 2009,
127). Erityisesti aineiston analyysia tehdessé yritin vapautua rajautuneisuudes-
tani ndhdd menetelmd tiukasti visuaalisen lukutaidon valossa ja siten arvotta-
masta tutkittavieni kasitys- ja ajatusmaailmaa heiddn vastauksiensa perusteella.
Yritin ymmartdd heiddan kontekstiaan ja tehdd heiddn vastauksilleen oikeutta.
Tdamd heijastunee my0s tulososiossa tuloksien suhteuttamisena: sen sijaan, etta
tutkimuksessa vain todettaisiin, ettd monet tutkittavat eivit anna visuaaliselle
lukutaidolle painoarvoa, yritin ymmartad, ettd mistd tdima johtui. Omien kési-
tysteni ja uskomusteni kyseenalaistaminen muodostuikin keskeiseksi osaksi

omaa tutkimustani.
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8 TULOKSET

Tassd tutkimuksen luvussa kuvaan tutkimukseni tuloksia tutkimuskysymyksit-
tdin. Alaluvussa 8.1 Nakemykset visuaalisesta lukutaidosta pyrin vastaamaan
ensimmdiseen tutkimusongelmaan eli siihen, millaisia ndkemyksid VTS-mene-
telméan kayttdjilla on visuaalisesta lukutaidosta. Ensin raportoin, millaisia néke-
myksid aineistossa ilmeni, mink4 jdlkeen esitdn tuloksia ndkemyksien tietoisuu-
desta. Alaluvussa 8.2 Visuaalisen lukutaidon merkityksid vastaan toiseen tutki-
musongelmaan “Mikad merkitys menetelmén kaytollda on visuaalisen lukutaidon
kehittdmiseksi”. Tutkimusongelma jakautui kahteen alakysymykseen, kysymyk-
siin visuaalisen lukutaidon painoarvoista ja niiden tietoisuudesta. Ndihin mo-
lempiin alaongelmiin vastataan toisessa alaluvussa. Ndiden pohjalta muodostu-

neet tutkimuksen tulokset esitetddan taiméan tulosluvun loppuosassa.

8.1 Nikemykset visuaalisesta lukutaidosta
8.1.1 Visuaalisen lukutaidon kasitteellistiminen yleisesti

Kyselyssa kayttdjia pyydettiin méaritteleméddn visuaalinen lukutaito késitteena.
Néiden sisdltamien merkityssisdltojen pohjalta muodostettiin kuviossa 4 esitetyt
kategoriat. Seuraavaksi annan esimerkkejd jokaisesta kategoriasta. Ensinndkin
kolmen opettajan mielestd visuaalinen lukutaito oli kykyd ymmartdd kuvien
merkityksid ja ilmaista nditda merkitystulkintoja verbaalisesti. “Kuvan” lisdksi

opettajat kayttavét termejd visuaalinen kuva” ja ”’visuaalinen viite”:

In my own words, visual literacy means to demonstrate an understanding of an
image, what it represents, or to make your own meaning of image verbally.
(Opettaja 7)

First, it's about making sense of the visual reference and secondly how to find the
verbal language that explains your understanding. (Opettaja 1)

The ability to construct meaning presented in a visual image and to discuss this
content with others.(Opettaja 3)
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Kuvio 4: Visuaalisen lukutaidon -kategoriat
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monimutkaista
kuvamaailmaa missa
tahansa kontekstissa
ja saada siita tietoa ja
mielihyvaa

. J

Ymmarrys saattoi olla omakohtaista, kuten opettajien 7 ja 1 méédritelmissa. Yhden

opettajan mukaan visuaalinen lukutaito oli my6s kykyéd katsoa ja ymmartad ku-

vaa joko puhutuilla sanoilla tai ajatuksilla. Hinen mukaan se oli mys kykya ”su-

lattaa jotakin visuaalista”; toisin sanoen ndkemisen hajottaminen ymmartamista

edistdvalla tavalla:

When someone has the capacity to look at an image and attempt to make sense
of it, either with spoken works or internal thoughts. Or, when a person feels able
to digest something visually (means that the student can break down what they
are seeing in a way that makes them feel like they can easily understand what is
happening in the image). (Opettaja 4)

Yksi opettajista ymmarsi visuaalisen lukutaidon laajemmassa kontekstissa kuin

muut. Han médrittelee visuaalisen lukutaidon “visuaalisesta ndkymaésta tai rep-

resentaatiosta kirjoittamiseksi”:

Beomcing visual more literate means developing skills to 'read’, speak about, and
'write' a visual scene or representation: close observation, vocabulary regarding
space but also broader Tier 2 vocabulary, clear communication, ability to reflect
critically on the underlying meaning of a visual feature, setting one's imgination
free without losing track of evidence presented in visual presented. (Opettaja 5)
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Vastakohtaa edellisille laajemmille méaéritelmille ja suppeampaa kasitystd visu-
aalisesta lukutaidosta heijastelevat kahden eri opettajan ndkemykset kuvista ym-
martdmisen edistdjdnd, joko visuaalisina vihjeend tai jaetun ymmarryksen tai

keskustelun vilineeni:

Using images to help understanding what one is reading, with the help of visual
context clues. (Opettaja 2)

Visual literacy is using images to develop a shared understanding or facilitiate a
discussion about a topic. (Opettaja 6)

Yenawinen kisitys visuaalisesta lukutaidosta laajentaa lukutaidon kuvasta “mo-
nimutkaiseen kuvastoon missa tahansa kontekstissa”, minka lisdksi hin liittda

lukemisprosessiin tiedon ja mielihyvan saamisen:

The capacity to make sense of complex imagery in any context and to draw both
knowledge and pleasure from doing so. (Yenawine)

Koottuna visuaalisuutta késitteellistettiin eksplisiittisissd visuaalisen lukutaidon
madritelmissd kasitteilld “kuva”, “visuaalinen viite”, “visuaalinen ndkyma tai
o

representaatio”, “visuaalinen piirre” ja “kuvasto”. Ndin kasitteiden voidaan tul-

kita vaihtelevan vililld kuva - visuaalinen representaatio.
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8.1.2 Kiyttijan oman ja oppijan visuaalisen lukutaidon kaisitteellistami-

nen

fasilitaation taidot

oman kuva-analyysin
tekeminen

oppilaiden rohkaisu
jatkuvaan ympariston
havainnointiin ja
kuvailuun

Kayttdjan
oma
visuaalinen
lukutaito

oppimisen
ajatteleminen
reflektiivisend
prosessina; myods
useiden
ongelmaratkaisutapojen
nakemista

netelmén kayttdjat kasitteellistivat omaa visuaalista lukutaitoaan VTS:n valossa.

Fasilitaation taitoja eriteltiin viidessd vastauksessa. Téllaisia taitoja olivat oppi-

joille riittdvan vastausajan antaminen, avoimien kysymyksien esittiminen, tark-

kaan kuunteleminen, parafraaseilla vahvistaminen, kommenteissa ja kasvojen il-

meissd neutraalina pysyminen, yhteyksien tekeminen ja oppilaiden ajatusten ke-

hystaminen. Opettajan 5 sitaatti heijastelee parhaiten nditd eri kdytanteitd, kun

taas opettaja 4 nosti selkeimmin omat fasilitaation taidot esille:

As i have seen how succesful the very simple ritualized approach and thought-out
procedures has been with the students I apply many of these in my everyday prac-
tice as a teacher: listening closely, validating by paraphrasing, staying neutral in
my comments and facial expressions when receiving student contributions,
making connections, framing their thoughts. It has really informed my practice
as a teacher in general. (Opettaja 5)

I often think about my deficiencies in visual literacy or my former deficiencies.
They help me to understand how honing my facilitation skills might help stu-
dents overcome these same deficiencies. For example, one skill that any teacher
would want to encourage in a student is self-confidence. I consider how different
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kinds of facilitation affect my self-confidence, when it comes to public speaking,
and I try to incorporate those positive ideas into my own facilitation. (Opettaja 4)

Yksi opettaja jasensi oman visuaalisen lukutaitonsa kuva-analyysin tekemisena:

By analyzing an image myself first, ] am better able to support my students' learn-
ing outcomes. I spend time looking at the images myself before I show them to
the kids. (By now, I've worked with the same images for awhile.) (Opettaja 3)

Opettaja 6 rohkaisee oppilaitansa jatkuvaan ympariston havainnointiin ja ku-

vailuun:

I'm constantly encouraging my students to look around adn observe and describe
what they see. (Opettaja 6)

Opettaja 1 ndki reflektion ja useiden ratkaisujen ongelmiin olevan vastaus visu-

aaliseen lukutaitoonsa:

I constantly teach that learning is a reflective process that, like VTS, there can be
many ways to "solve" a problem and if there is only one answer we can get there
from different places. (Opettaja 1)

Oppijan visuaalinen lukutaito koostui useista eri taidoista. (Ks. kuvio 6 Oppijan
visuaalisen lukutaidon -kategoriat.) Ensinndkin oppijan visuaaliseen lukutaitoon
liitettiin kehittyvid kognitiivisia taitoja, kuten nimedminen, paitelmien tekemi-

nen ja ehdollisen kielen kehittyminen. Opettajan 5 lainaus on tédstd esimerkki:

This student is an English Language Learner who was not very confident in ex-
pressing herself either orally or in writing at the beginning of the year. The safe
space that VTS approach creates and the teacher and peer modeling of oral expres-
sion of simple ideas, whether description, detailed description, inferences, sup-
ported inferences, conditional language, etc. gave her a unique space and oppor-
tunity to practice all these skills and give free reign to her ideas. (Opettaja 5)



itsetunto osallistua
keskusteluun, ei
visuaalisen lukutaidon
maaritelmaa

kyky ymmartaa
monimutkaisempaa
aineistoa ajan myota

64

nimedmisesta
paatelmien tekemiseen
kuvasta

perusteltujen
nakemysten esittdminen
ja niiden vertaaminen ja
niista vaitteleminen
muiden kanssa

Oppijan

visuaalinen
lukutaito

Kuvio 6: Oppijan visuaalinen lukutaito -kategoriat

ehdollisen kielen
kehittyminen

taitojen soveltamista
muille alueille:
havaitsemisen ja
kielellistamisen
kehittyminen ja muiden
kuunteleminen
tarkemmin

Opettajista kolme liitti oppilaan visuaaliseen lukutaitoon perusteltujen ndkemys-

ten esittdmisen sekd kyvyn vertailla ja véitelld niistd muiden kanssa. Kaksi kayt-

tdjistd liitti visuaalisen lukutaidon kehittymiseen kehityksen tulkita kompleksi-

sempaa aineiston ajan myotd. Opettajan 4 sitaatti esimerkillistdd nditd molempia

ndkemyksia:

As my ability to facilitate has improved, so has the visual literacy of my students.
Over the years students have shown that, even at an early age, they can discuss
and debate something that they are processing visually. Additionally, every
year, the way the students discuss an image becomes more complex and verbose
as the year unfolds. At the beginning of the year, fewer students offer to share and
when they do their comments are usually about single objects that they are seeing
and naming. By the end of the year, more students are offering to talk and they are
sharing their interpretation of the narrative and whether or not their interpretation
is in agreement or disagreement with the other students that have gone before
them. (Opettaja 4)
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Yhden opettajan mukaan visuaalinen lukutaito oli taitojen soveltamista muille
alueille, mikd ndkyi havaintojen taitojen, kielellisten taitojen ja kuuntelemisen tai-

tojen kehittymisena:

Young children learn very quickly and apply the skills readily to other areas. I've
found it to be an amazing support. (Opettaja 3)

The observation skills - I notice they spend more time observing images and also
objects and living things in the other subject areas (garden, science, etc). Language
skills - They use complete sentences when they talk to each other during classroom
conversations. They'll say something like, "I notice you put more color on the
right side of your picture,” rather than just, "I like it." They listen to each other
more carefully, etc. (Opettajan 3 taydennys)

Vain opettajan 1 mddritelmdssd ei ollut yhteyttd oppijan visuaaliseen lukutai-
toon: hin totesi suoraan itsetunnon kehittymisen olevan tarkeampadd kuin visu-

aalisen lukutaidon:

The students who have had VTS as 1st graders hit the ground ready to participate.
Those that have not had the experience are reluctant. As the year progresses I see
so much confidence in my students as they have "mastered" the process. I believe
the confidence extends beyond visual literacy. When I schedule the last 5 or so
lessons of the year I get cheers from the students. (Opettaja 1)

Néin ollen kdyttdjan omaa visuaalista lukutaitoa ei ldhestytty niin laajasti kuin
oppijan visuaalista lukutaitoa. Oppijan visuaalista lukutaitoa voidaan kuvailla
suuremmalla méadralld kategorioita kuin kdyttdjan omaa visuaalista lukutaitoa:
kayttdjat antoivat enemmaén merkityssisdltoja oppijan visuaaliselle lukutaidolle

kuin omalleen.

8.1.3 Tavoitteiden, kuvavalintojen ja arvioinnin heijastelemat nikemyk-
set visuaalisesta lukutaidosta

heitd pyydettiin erittelemddn kuvavalintojensa kriteerejd ja sitd, miten he olivat
arvioineet oppilaidensa visuaalista lukutaitoa. Opettajien tavoitteet on kategori-

soitu taulukkoon 5. Kategorisointi on tehty pelkistettyjen kddnnoksien pohjalta,
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jotka my6s ndkyvit taulukossa. Lihavoituina ovat ne tavoitteet, jotka ilmenevét

my0s kdyttdjien visuaalisen lukutaidon ndkemyksissa.

Taulukko 5: Menetelmin tavoitteet visuaalisen lukutaidon nikokulmasta

Havaintoperustaiset  tarkka havainnointi; tunteiden tunnistaminen; kysymyksien esitta-

ajattelun taidot minen visuaalisesta tekstistd ja havainnoista; paatelmien tekemi-
nen uusista aiheista; johtopéitoksien tekeminen tekstisté; tekstipe-
rustaisten perusteluiden antaminen; visuaalisen informaation ana-
lysointi tekstistd; relevantin tunnistaminen epérelevantista tiedosta;
relevantin sanaston kdyttdiminen

Kielellinen ilmaisu uuden sanaston konstruoiminen ja oppiminen; selkedn suullisen il-
maisun kehittiminen; S2-oppijoille kielen malli

Keskustelun taidot sovittuihin keskustelun s&éntéihin sitoutuminen; moninaisten yksi-
l6iden kanssa kommunikoiminen; keskustelujen ndkeminen syner-
gisind; oman nikemyksen puolustaminen

Kriittinen ajattelu ideoiden yhdistiminen; eri tavoin nikeminen ja ajatteleminen;
halu kerrata ja uudelleen ajatella muiden ideoita; ymmairrys siitd,
ettd ei ole oikeita tai vadaria vastauksia, kunhan ne vain pystyy pe-

rustelemaan kuvalla; oman mielipiteen muodostaminen

Itseluottamus auttaa rakentamaan oppilaiden itseluottamuksen tasoa
Yhteisollisyys luokkahuoneyhteison rakentaminen ja tukeminen

Soveltaminen muu- uuteen tietoon VTS-ajattelutavan ja -ilmaisun soveltaminen; ma-
hun toimintaan tematiikan ongelman ymmartdminen

Kuten taulukosta voidaan ndhdé, visuaaliseen lukutaitoon liitettdvit tavoitteet
linkittyvat laajemmin erilaisiin taitokenttiin: ajattelun taitoihin, kieleen, itseluot-
tamukseen ja taitojen soveltamiseen. Menetelmdn yhtend tavoitteena ndhtiin
myds luokkayhteison tukeminen, mutta tdma ei ilmennyt kayttdjien visuaalisen
lukutaidon nidkemyksissd. Huomattavaa on, ettd yksikddan opettaja ei eksplisiitti-
sesti todennut kdyttdvansd menetelmdd visuaalisen lukutaidon kehittdmiseksi.
Yenawine oli ainut vastaaja, joka mainitsi visuaalisen lukutaidon ja esteettisen

kehityksen menetelmén tavoitteena:

aesthetic development (including visual literacy), thinking and language skills
as well as social skills related to collaborative discussion. (Yenawine)
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Selkeimmin opettajat vastasivat kdyttaneensd menetelmad matematiikan ja luon-

nontieteiden oppisisdltoihin, mutta menetelmédd sovellettiin muihinkin oppiai-

neisiin:

Used the VTS lessons on the VTS website. Math - use the strategies of VIS to take
apart math word problems to gain a deeper understanding of the problem and
how to solve it. Museum - on a class trip to the American Museum of Natural
History, some students asked me to do, "that VTS thing" on a painting. (Opettaja

7)

VTS has been used to help students build conversational skills, to learn new vo-
cabulary, and to make inferences about new topics in any content area (Math,
Reading, Writing, Socio-Emotional lessons etc.). (Opettaja 4)

Pyydettdessd kertomaan visuaalisen lukutaidon arviointikdytanteistd, osa kayt-

tdjistd raportoi konkreettisia menetelmid, kuten kirjoittamisen hyédyntdaminen,

kun taas osa valotti my0s sitd, mitd arvioidaan eli visuaalista lukutaitoa. Juuri

arvioinnin kohde oli timin tutkimuksen kiinnostuksena. Ndiit4d arvioitavia koh-

teita kuvaan kuviossa 7.

7

.

vastauksen
kehittyminen,
esimerkiksi
sanojen
lukumaaran kasvu

J

soveltaminen

Arvioinnista
heijastuva
visuaalinen
lukutaito

Kuvio 7: Arviointi ja visuaalinen lukutaito
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Ensinndkin kayttdjat arvioivat vastauksien kehittymistd, josta konkreettinen esi-

merkki on sanaméiiran kasvu:

I have evaluated my Kindergarten student's formally each year, by calling on 3-4
students at the beginning of the year and those same students at the end of the
year to look at the same image and answer the question, "What do you see here?"
I take dictations and then analyze the number of spoken words and the kinds of
ideas they are sharing at the different points in the year. This year, I have also had
the opportunity to observe VTS lessons in other K classrooms, as well as in 1st
grade, 2nd grade, and 3rd grade. While the discussions vary from classroom to
classroom, as does the facilitation, every classroom always has students that are
impeccably behaved. I think this speaks to the investment and motivation students
feel towards this program. (Opettaja 4)

Yksi opettajista koki my0s keskeiseksi sen, ettd oppija 16ytdd yhteyksid tekstin ja

sen sisdltamien kuvien vélilld ja ettd han pystyy perustelemaan nama yhteydet:

My students make connections to VIS during our ELA blocks. They will look at
an image in a text and make solid connections to the text. They are able to back
up their inferences with evidence unprompted. (Opettaja 7)

Kaksi opettajista mainitsi arvioinnin kohteeksi soveltamisen. Opettajan 2 sitaatti

on esimerkkind tdstd ndkemyksesta:

Within a matter of time, they were able to apply it to other subject areas, and I
would use "quick checks" or "medial checks" to assess whether they mastered the
concept taught, or were approaching mastery, or if a re-teach was necessary.
(Opettaja 2)

Huomattavaa on, ettd sekd menetelman kayton tavoitteissa ettd arvioinnin kri-
teereissd on havaittavissa yhtildisyyksid arviointilomakkeessa mainittuihin arvi-
ointikohteisiin. (Ks. liite 2: Arviointilomake.) Arviointilomakkeen avulla arvioi-
daan my®os sanaston kehitystd seké ajattelun taitoja. Tallaisia taitoja ovat muun
muassa havaintojen tekeminen, tulkintojen tarjoaminen ja tulkinnoille peruste-
luiden antaminen.

Arvioinnin lisdksi kadyttdjien kuvavalinnat kertoivat heiddn visuaalisen lu-
kutaidon ndkemyksistdnsad. Kuvavalinnat on kuvattu taulukoissa 6 ja 7, joihin on
myos lihavoitu visuaalisen lukutaidon ndkemyksien mukaiset kriteerit. Naista

opettajan 5 sitaatti edustaa kuvavalintojen suhteen viljintd kriteeristoa:
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I tend to try VTS on many things without overthinking the "image" selection
process. Anything that I feel might be intimidating or difficult of access to young
minds, I like to start with a little VTS session to see what direction students will
take the discussion in. This first occurred to me when I was planning a fieldtrip to
the Newton Creek Nature Walk: I had all kinds of information to pass on to the
students, but I felt that having them sit in this initially rather unappealing and
strange place a listen to me present would not work. I thought it would really help
them engage with this important site and ask essential questions if I let them in-
vestigate the scene and point out what most inspired/intrigued them. A similar
thinking was behind my decision to use VTS as a point of access to poetry through-
out the month of April, and I noticed that every day, with each new poem, they
had more to say and integrated what we had discussed/learned in the previous
poetry/ VTS sessions. (Opettaja 5)

Viiteltdavyys, monitulkinnallisuus ja ajan myo6té lisddntyva kompleksisuus ovat
kriteereitd, jotka ovat yhteydessa visuaalisen lukutaidon ndkemyksiin. Opettajan
4 sitaatti esimerkillistdd véiteltdvyyttd, kun taas Yenawinen kompleksisuutta ja

monitulkinnallisuutta:

I'shoot for images that are debatable. Particularly at the beginning of a school year,
I'will look for images that suggest some sort of narrative. (Opettaja 4)

* Subjects of interest given the specific audience so that motivation to participate
is likely ¢ At least some familiar elements in each image, given the audience,
enough so they have information with which to start; such pictures are usually
well within the spectrum of “realism” in terms of style * Accessible meanings
given the audience: ideas and content are deep enough to merit probing but pre-
dictably within the reach of students’ levels of understanding ¢ Ambiguity: open
ended enough to puzzle and keep them intrigued * Strong narratives, a trusted
means of making meaning * Increasing complexity over time: for example, be-
coming more ambiguous; having less narrative; representing times, places, and
cultures more distant from the experience of the students; and stylistically more
complex, as in less representational (Yenawine)



Taulukko 6: Yenawinen kuvavalintojen kriteerit
Yenawine
Tiettyd yleisod kiinnostavat aiheet (motivaatio)
Tutut elementit
‘Realistisia’ tyyliltdan
Vahva narratiivisuus
Monitulkinnallisuus
Saatavilla olevat merkitykset
Ajan myoétd lisdantyva kompleksisuus

Taulukko 7: Opettajien kuvavalintojen kriteerit
Opettajat
ei kuvavalinnan liika-ajattelua, oppijat valinnan keskitssa
Common Core Standards ja opetettavat aiheet
Museoiden kuvavalinta (saavutettavuus; kiinnostavuus)
Narratiivisuus
Viiteltivyys
Tietokirjallisuuskuvat

VTS-kuvat internetissé (sellaisenaan kéyttiminen tai vali-

kointi)
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Kaiken kaikkiaan yleisien visuaalisen lukutaidon maééaritelmien, méaéaritelmien
kayttdjien ja oppijoiden visuaalisesta lukutaidosta ja kayttoon liittyvien merki-
tyssisdltojen avulla voidaan esittdd visuaalisen lukutaidon ndkemyksien koostu-

van seuraavista osatekijoistd (ks. kuvio 8):

e N
linkittyy
monenlaisiin
taitoihin ja niiden

( Y | soveltamiseen eri ( )
yhteyksissa
kehittyy \ y opettajan taidot
kompleksisemmaksi eroavat oppilaiden
ajan myota taidoista
\ J \. J
e w 4
kohteena kuvat - eri
visuaalinen Visuaalinen kayttotarkoitukset
representaatio ja . (ymmartaminen
niiden lukeminen ja lukutaito tukeminen, tieto ja
niista kirjoittaminen mielihyva)
\ J \

Kuvio 8: Ndkemyksid visuaalisesta lukutaidosta - abstraktimmat kategoriat

Kuvion avulla voidaan havaita kdyttdjien ndkemyksien moniulotteisuus. Tutki-
mus osoitti, ettd visuaalisen lukutaidon késitteellistyksissd monenlaista visuaa-
lista materiaalia kdytettiin eri tarkoituksiin lukemalla ja kirjoittamalla. Liséksi vi-
suaalinen lukutaito linkittyi monenlaisien taitojen kehittdmiseen riippuen siitd,
oliko kyseessd kayttdjan vai oppijan visuaalinen lukutaito. Ensinnékin visuaali-
nen lukutaito voi linkittyd kuvaan tai sitten sitd laajempaan visuaaliseen repre-
sentaatioon. (Ks. kuvio 4.) Toiseksi sen katsotaan kehittyvan kompleksisemmaksi
ajan myotd, mitd heijastelevat esimerkiksi kompleksisemmat kuvavalinnat. (Ks.
taulukko 6.) Kolmanneksi opettajien ja oppilaiden visuaalista lukutaitoa ldhes-
tyttiin eri nakokulmista: kayttdjilla korostuivat fasilitaation kdytdnteet ja oppi-
lailla erilaiset taidot ja niiden soveltaminen eri yhteyksissa. (Vrt. kuviot 5 & 6.)
Neljanneksi korostui, ettd visuaalinen lukutaito on visuaalisen materiaalin kédyt-
tod eri tarkoituksiin: ymmartamisen edistamiseksi seké tiedon ja mielihyvéan saa-

miseen. (Ks. kuviot 4 & 8.)
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8.14 Kisitteellistimisen tietoisuus

Tutkimuskysymyksen 2 kiinnostuksen kohteena oli ndkemysten tietoisuus. Tut-
kimus osoitti, ettd opettajan kasitteen sanallistaminen ei kertonut siitd, kuinka
hyvin opettaja toteutti visuaalista lukutaitoa opetuksessaan. Tama voi kertoa vi-
suaalisen lukutaidon kasityksien tiedostamattomuudesta. Esimerkiksi opettajien
2 ja 6 visuaalisen lukutaidon médritelmait heijastelivat paljon suppeampaa nike-
mystd visuaalisesta lukutaidosta verrattuna siihen, miten oppilas opettajan mu-

kaan visuaalista lukutaitoa toteuttaa:

Using images to help understanding what one is reading, with the help of visual
context clues. (Opettaja 2)

Even one of my shyest student was eager to participate, since that student knew
that if the answer was wrong, he/she would have not been wrong, as long as they
can back up what they are seeing with visual evidence. (Opettaja 2)

Visual literacy is using images to develop a shared understanding or facilitiate a
discussion about a topic. (Opettaja 6)

I'have a seen a student who started out with just naming objects in the picture and
by the end of the year, he was making inferences. (Opettaja 6)

Liséksi opettajan 6 tavoitteiden maaritelmé heijastelee laajempaa tekstikasitysta
kuin hdnen visuaalisen lukutaidon méédritelménsa (ks. lainaus edelld): visuaali-
sen lukutaidon madritelmassa han linkittdd visuaalisen lukutaidon kuviin, mutta

tavoitteissa kdytossd on kasite “visuaalinen teksti”:

Demonstrates that he/she understand what they observe. a) Uses vocabulary rel-
evant to observations. b) Identifies emotions by observing faces in pictures and
faces of peers and adults. c) Asks questions related to visual text and observations.
d) Makes inferences and draws conclusions based on information from visual text.
e) Begins to identify relevant and irrelevant in With guidance and support, partic-
ipate in colla borative conversations with diverse partners about pre- kindergarten
topics and texts with peers and adults in small and large groups. a) Engage in
agreed-upon rules for discussions (e.g., listening to others and taking turns speak-
ing about the topics and texts under discussion). b) Engage in extended conversa-
tions. ¢) Communicate with individuals from different cultural backgrounds.
(Opettaja 6)
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Tata ristiriitaa tukee vertailu opettajan 5 tavoitteiden mééaritelméan ja visuaalisen
lukutaidon méaédritelmén kanssa. Sitaattien “visuaalinen ndkymad tai representaa-
tio”, “visuaalinen piirre” ja ”visuaalinen” heijastelevat laajempaa tekstikésitystd,
jossa visuaalisuus laajennetaan kaikenlaisiin visuaalisiin representaatioihin eikd
vain kuviin. Tatd tukee myos késitevalinta “tekstipohjainen peruste”, joka voi-

daan tulkita my0s laajaa tekstikdsitystd kuvaavaksi késitteeksi:

Beomcing visual more literate means developing skills to 'read', speak about, and
'write' a visual scene or representation: close observation, vocabulary regarding
space but also broader Tier 2 vocabulary, clear communication, ability to reflect
critically on the underlying meaning of a visual feature, setting one's imgination
free without losing track of evidence presented in visual presented. (Opettaja 5)

Close observation. Providing text-based evidence. Developing clear oral expres-
sion. Carrying out a civil conversation: seeing discussions as a collective ef-
fort/synergizing rather than oppositional. Building vocabulary. Applying new
knowledge, ex. in science, we looked at a rock and students would say things like
"I think this is a metamorphic rock because..." Organizing thoughts using "fram-
ing" in the VTS jargon. Connecting ideas. Developing ability / willingness to revise,
rethink ideas based on others' contributions. (Opettaja 5)

Aineiston valossa ndytti siltd, ettd opettaja toteutti laajemman tekstikdsityksen
mukaista opetusta joko tiedostaen tai tiedostamattaan. Seuraavassa alaluvussa
raportoin tuloksia visuaaliselle lukutaidolle annetuista merkityksistd, joissa
my0s oli havaittavissa sekd tiedostettuja ettd tiedostamattomia merkityksenan-

toja. Toiset olivat jopa niin tiedostettuja, ettd ne osattiin eksplisiittisesti todeta.

8.2 Visuaalisen lukutaidon merkityksia

Aineistossa heijastui ndkemys siitd, ettd visuaaliselle lukutaidolle ei annettu niin
paljon painoarvoa kuin menetelméan muille vaikutuksille. Tutkimus myos osoitti,
ettd visuaaliselle lukutaidolle annettiin sekd valineellisia ettd itseisarvollisia mer-
kityksid. Nama tulokset ndkyvit myos alla olevassa taulukossa 8, jota avaan tar-
kemmin alaluvuissa 8.2.1 Visuaalisen lukutaidon painoarvo ja 8.2.2 Visuaalisuu-
den viline- ja itseisarvo. Taulukon muodostamisen pohjana on ollut Moilasen ja

Réihén esittdma taulukko merkityksen tasoista. (Ks. tutkimuksen s. 42.)
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Taulukko 8: Visuaalisuuden ja visuaalisen lukutaidon merkitykset

Tiedostettu Tiedostamaton

Visuaalisen lukutaidon ensisijainen vs. toissijainen muiden asioiden kuin visuaa-

painoarvo merkitys menetelmén kédy- lisen lukutaidon ndkeminen

tossa merkityksellisend

Visuaalisuuden viline- ei tiedostettuja viline- tai it- = implisiittiset itseis- ja vali-

ja itseisarvo selsarvoja nearvot

8.2.1 Visuaalisen lukutaidon painoarvo

Tassd tutkimuksessa ei suoraan kysytty tutkittavalta visuaalisen lukutaidon mer-
kitystd menetelmédssd vaan pyrittiin tulkitsemaan merkityksenantoja muiden
vastauksien avulla. Kirjoitetun sanan oletin kertovan tiedostetusta merkityksen-
annosta: se, mitd ei ollut sanoin kerrottu, oletettiin tiedostamattomaksi.
Tutkimus osoitti, ettd visuaalisen lukutaidon merkitys esiintyi sekd tiedos-
tettuna ettd tiedostamattomana. Visuaalinen lukutaito sai sekd ensisijaisia ettd
toissijaisia merkityksid. Yenawinen voidaan tulkita antavan esteettiselle kehityk-
selle ensisijaisen merkityksen, silld esteettinen lukutaito (sisédltden visuaalisen lu-

kutaidon) mainitaan ensimmaisend hénen tavoitteissansa:

aesthetic development (including visual literacy), thinking and language skills
as well as social skills related to collaborative discussion. (Yenawine)

Opettajien merkityksenannoissa visuaalinen lukutaito néytti jadvan toissijaiseksi
muihin merkityksenantoihin ndhden. Tama tulkinta perustuu sekd yhden opet-
tajan suoraan toteamukseen ettd opettajien maarallisesti runsaampaan menetel-
mé&n muiden merkitysten kuvailuun kyselyn useissa kohdissa. Eksplisiittisesti
visuaalisen lukutaidon painoarvoon kantaa otti opettaja 1, jonka mielestd itsetun-

non kehittdminen oli oleellisempaa menetelmdssa kuin visuaalisen lukutaidon:

The students who have had VTS as 1st graders hit the ground ready to participate.
Those that have not had the experience are reluctant. As the year progresses I see
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so much confidence in my students as they have "mastered" the process. I believe
the confidence extends beyond visual literacy. When I schedule the last 5 or so
lessons of the year I get cheers from the students. (Opettaja 1)

Lisdksi opettajien 4 ja 6 kommentit kertovat menetelmdn korkeatasoisista

vaikutuksista:

I'have been challenged to think about how to probe students to think more deeply
once the initial classroom conversations start to become more comfortable. Link-
ing ideas, rephrasing with other vocabulary, and categorizing have all helped
students arrive at a higher level. (Opettaja 4)

I also noticed how students will look at books and create stories. I think VTS hel-
ped her learn that skill. (Opettaja 6)

Menetelmadlld (ja sen havainnoinnilla) todettiin myos olevan siirtovaikutuksia
opettajan ammatilliselle kehittymiselle sekd VTS-menetelmdn kayttdjand ettd

yleisesti:

I hope VTS will be offered again next year, since it was one of the best profes-
sional development workshops that were offered. It even garnered a favorable
review during our Quality Review this year. (Opettaja 2)

Simply that I would like to participate in more observations. From what I have
seen, it has a profound impact that I would like to see in many different settings.
Differences in facilitation included how the teachers spoke (how they worded their
paraphrasing, how often they paraphrased versus how often they asked, “what
more can you find?” versus how often they asked, “what do you see that makes
you say that?”, their tone), how often they pointed to the image while the students
were talking, their facial expression and body positioning (standing versus sit-
ting), how they displayed the image (hard copy poster versus a projected image).
(Opettaja 4)

Muut opettajat toivat painoarvostuksensa esille implisiittisesti. Toisaalta voidaan
my0s tulkita, ettd muiden merkitysten esilletuominen saattoi olla myos osittain
tiedostettua heiddnkin kohdalla. Kun puhutaan menetelmaén ja visuaalisen luku-
taidon painoarvoista, kyse on myos niille annetuista viline- ja itseisarvoista. T&-

mén jaon mukaisia arvostuksia avaan seuraavaksi.
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8.2.2 Visuaalisuuden viline- ja itseisarvo

Tutkimuksessa ilmeni, ettd visuaalinen lukutaito ja visuaalisuus ylipdatdnsa sai-
vat sekd vilineellisid ettd itseisarvollisia merkityksid. Namd merkityksenannot
olivat luonteeltaan implisiittisid, silld kukaan kayttdjistd ei suoranaisesti kaytta-
nyt ilmaisuja “vilinearvo” tai “itseisarvo”.

Ensinnékin sekd visuaalisen lukutaidon maééritelmét ettd oppijan visuaali-
sen lukutaidon erittelyssd visuaalinen lukutaito ja visuaalisuus saivat vélineelli-
sid merkityksid. Erityisesti opettajien 2 ja 3 visuaalisen lukutaidon maaritelmissa
sekd opettajan 3 antamissa menetelmén tavoitteissa heijastuu kuvan toissijainen

arvo kirjoitettuun tekstiin tai keskusteluun ndhden:

Using images to help understanding what one is reading, with the help of visual
context clues. (Opettaja 2)

Visual literacy is using images to develop a shared understanding or facilitiate a
discussion about a topic. (Opettaja 6)

Critical thinking, oral language, observation skills (which helps with math and
science). Also, analyzing visual information supports reading, especially in the
early grades where picture support is so critical in text. (Opettaja 3)

Toisin sanoen kuvia kdytetddan johonkin tai niilld on tukea antava merkitys. Tél-
16in niille annetaan jonkinlaista hyotyarvoa: sen liséksi ettd kuvien kdyttaminen
hyodyttdd oppijaa tai oppijaryhmdd, se on my6s opettajalle hyddyksi opetuk-
sessa eli keskustelun tukemisessa. Myo6s Yenawinen visuaalisen lukutaidon maa-
ritelmédn voidaan ndhda heijastelevan vilineellisid arvoja, silld kuvaston ymmar-

tdmisen avulla siitd voidaan saada tietoa:

The capacity to make sense of complex imagery in any context and to draw both
knowledge and pleasure from doing so. (Yenawine)

Toisaalta Yenawine ei erittele sen tarkemmin, millaista timd tieto on: liittyyko se
visuaalisen kuvaston ominaispiirteisiin, kuten kuvan taidehistoriallisiin piirtei-

siin ja yksityiskohtiin, vai linkittyyko se esimerkiksi opetettavaan aiheeseen kou-
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lukontekstissa? Yenawinen antama vdlineellinen arvo visuaalisuudelle ei hei-
jastu kuitenkaan niin voimakkaana kuin opettajilla, joilla myds opetussuunni-
telma ja opettava aihe nousivat menetelmén kaytossa keskeiseksi. Opetussuun-
nitelmalle ja opetettava aiheelle annettiin tavoitteissa ja kuvavalinnoissa paino-
arvoa. Yenawine ei maininnut kuvavalintojen kriteereissddn opetussuunnitel-

maa tai opetettavaa aihetta, vaikkakin oppilaat mainitaan:

* Subjects of interest given the specific audience so that motivation to participate
is likely ¢ At least some familiar elements in each image, given the audience,
enough so they have information with which to start; such pictures are usually
well within the spectrum of “realism” in terms of style ® Accessible meanings
given the audience: ideas and content are deep enough to merit probing but pre-
dictably within the reach of students” levels of understanding * Ambiguity: open
ended enough to puzzle and keep them intrigued ¢ Strong narratives, a trusted
means of making meaning ¢ Increasing complexity over time: for example, becom-
ing more ambiguous; having less narrative; representing times, places, and cul-
tures more distant from the experience of the students; and stylistically more com-
plex, as in less representational (Yenawine)

Yenawine puhuu oppilaiden liséksi yleisostd (audience), mikd kertoo menetel-
médn kadytostd ja visuaalisen lukutaidon kehittdmisestd muissa kuin koulukon-
teksteissa. Tama ehkd selittinee myos, miksi opettava aihe ja opetussuunnitelma
eivit ole kuvavalinnan kriteereissd keskeisid vaan kriteerit ovat yleispatevia.
Itseisarvollinen merkitys heijastuu ensinndkin Yenawinen visuaalisen lu-
kutaidon madritelméssd hdnen puhuessaan mielihyvastd (pleasure). Opettajien
vastauksissa heijastui menetelmalle annetut itseisarvot. Ensinnédkin sen avulla on

mahdollisuus rauhoittua kuvan dareen:

I think VTS should be practiced in every school. Given the speed with which stu-
dents are supposed to process visual information when using digital technology,
they need the balance that VTS provides. Learners need more, not fewer, oppor-
tunities to look long and reflect deeply and to discuss their observations with
their peers. (Opettaja 3)

Kuvan katsominen pitkddn ja sen reflektointi voidaan tulkita juurikin kuvalle
eikd vain menetelmalle annetuksi itsearvoksi. Kuvan katsominen pitkéén ja sy-
véllisesti rinnastetaan digitaalisen teknologian nopealuonteiseen visuaaliseen in-

formaatioon.
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Toiseksi sekd oppilaiden ja opettajien korostetaan nauttivan ja pitdvan me-
netelméan kaytostd eli nauttivan kuvan katsomisesta ja sen dédressd pidetyistd kes-
kusteluista. Oppilaiden pitdmistd tehostetaan kadyttamalld adverbejd, kuten “tay-
sin” ja "ldpikotaisesti”. Opettaja 5 nimedd VIS-menetelmdn myds suosikkihet-

kekseen:

It's one of my favorite moments in the school day/week, and the students abso-
lutely love it as well. I would never have thought it would be so succesful, but it
really is. (Opettaja 5)

In the beginning, students were hesitant to use it, but within a matter of a few
weeks it became a norm, and to this day, students are still asking me about VTS
and its use. The students thoroughly enjoyed it. (Opettaja 2)

Opettajat 2 ja 5 my0s tuovat esille alkuepdroinnin, joka on voitettu menetelman
kayton myotd. Ilmaisuilla “en olisi ikind uskonut” ja “epérsivd” he korostavat
menetelmdn menestystarinaa, ja ndilld ilmaisuilla luodaan ehkd hiukan markki-
noivaakin sdvyd menetelmdstd. Toisaalta opettajien tapa voi yksinkertaisesti liit-
tyd yhdysvaltalaiseen puhekulttuuriin, jolle on tyypillistd tehostavien ilmaisujen
kaytto.

Kaiken kaikkiaan kéayttdjat antoivat visuaaliselle lukutaidolle ja visuaali-
suudelle seka tietoisia ettd tiedostamattomia merkityksid, joiden avulla ilmi6 voi-
tiin tulkita joko ensi- tai toissijaiseksi menetelmén kdytossa. Annetut merkitykset
linkittyvét laajempaan arvokeskusteluun taiteen ja muun visuaalisen materiaalin
hyddyntamisestd opetuksesta.

Kootusti voidaan todeta, ettd visuaalinen lukutaito on erilaisen, ajan myota
monimutkaistuvan visuaalisen materiaalin lukemista ja siitd kirjoittamista. Kayt-
tdjien visuaalisessa lukutaidossa korostuivat fasilitaation kdytdnteet, kun taas
oppijoiden visuaalista lukutaitoa ldhestyttiin erilaisten taitojen ja niiden sovelta-
misen ndkokulmasta. Visuaalista materiaalia kdytettiin ymmaértamisen edistami-
seen sekd tiedon ja mielihyvan saamiseen. (Ks. tutkimuksen tulokset s. 71.) Li-
sdksi visuaalisen lukutaidon késitteellistys ei kertonut siitd, kuinka hyvin visu-
aalista lukutaitoa toteutettiin opetuksessa. (Ks. tutkimuksen tulokset s. 72.) Tut-

kimuksen mukaan visuaaliselle lukutaidolle ei annettu niin paljon painoarvoa
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kuin menetelmin muille vaikutuksille. Lisdksi visuaalinen lukutaito sai seki vi-

lineellisid ettd itseisarvollisia merkityksid. (Ks. tulokset s. 73.) Taulukkoon 9 on

koottu keskeisimmit tutkimuksen tulokset.

Taulukko 9: Tutkimuksen tulokset

Tulos 1

Tulos 2

Tulos 3

Tulos 4

Visuaalinen lukutaito on erilaisen, ajan my6td monimutkaistu-
van visuaalisen materiaalin lukemista ja siitd kirjoittamista.
Kayttdjien visuaalisessa lukutaidossa korostuivat fasilitaation
kaytanteet, kun taas oppijoiden visuaalista lukutaitoa ldhestyt-
tiin erilaisten taitojen ja niiden soveltamisen ndkokulmasta. Vi-
suaalista materiaalia kédytettiin ymmaértdmisen edistimiseen
sekd tiedon ja mielihyvdn saamiseen.

Visuaalisen lukutaidon kasitteellistys ei kertonut siitd, kuinka
hyvin visuaalista lukutaitoa toteutettiin opetuksessa.

Yhtd vastaajaa lukuun ottamatta visuaalisen lukutaidon kehitta-
minen ei ollut ensisijaista menetelmassa.

Visuaalisuudelle ja visuaaliselle lukutaidolle sen osana annettiin

sekd valineellisid ettd itseisarvollisia merkityksid menetelmassa.



80

9 POHDINTA

Laadullisen tutkimuksen pyrkimyksend on teorianmuodostus eli yleistys, joka
kertoo sekd kohteensa ainutlaatuisuudesta ettd tdimdn késitteellisestd yleisyy-
destd (Varto 1992, 101). Teoreettisessa yleistyksessd yksittdiset havainnot késit-
teellistetddn yleisemmaéksi ideaksi (Ronkainen, Pehkonen, Lindblom-Yldnne &
Paavilainen 2014, 146). Tassa tutkimuksen luvussa syvennetddn tuloksien tarkas-
telua alaluvussa 9.1 Johtopddtokset. Toisessa alaluvussa pohdin tutkimukseni
luotettavuutta analysoiden koko tutkimusprosessia. Alaluvussa 9.3 pohdinnan
kohteena ovat tutkimukseni sovellettavuus ja sen rajoitukset ja alaluvussa 9.4
Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimushaasteet pyrin vield tdhdentamadn tutki-
mukseni merkitystd ja suuntaamaan katsetta kohti tulevaisuudessa tarvittavaa

menetelmdn ja visuaalisen lukutaidon tutkimusta.

9.1 Johtopadtokset

Varton (1992, 108) mukaan laadullisen tutkimuksen teoria syntyy tutkimuksesta,
jossa tutkimuksen ldhtokohtaoletukset ylitetdan. Tama on mahdollista vain, jos
hermeneuttista kidytdantod on noudatettu. Tutkimuksen tuloksiani ja teoreettista
viitekehystdni vertailemalla pyrin rakentamaan synteesid eli tutkimukseni teo-
reettista antia visuaalisen lukutaidon kisitteellistamisestd ja merkityksellistami-
sesta.

Tamaén tutkimuksen tehtdvand oli selvittdd, milla tavalla VIS-menetelmin
kayttajat kasitteellistdavat ja merkityksellistavat visuaalista lukutaitoa menetel-
méan kdytossddn. Tutkimus osoitti, ettd visuaalinen lukutaito on erilaisen, ajan
myotd monimutkaistuvan visuaalisen materiaalin lukemista ja siitd kirjoitta-
mista. Kayttdjien visuaalisen lukutaidon kasitteellistys erosi oppijoiden visuaali-

sen lukutaidon késitteellistyksesta. Lisdksi visuaalisen lukutaidon késitteellistys
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ei kertonut siitd, kuinka hyvin visuaalista lukutaitoa toteutettiin opetuksessa. Vi-
suaalista materiaalia kdytettiin ymmaértdmisen edistdimiseen sekd tiedon ja mieli-
hyvéan saamiseen, ja visuaalinen lukutaito saikin seké vilineellisid ettd itseisar-
vollisia merkityksid. Tutkimuksen mukaan visuaaliselle lukutaidolle ei annettu
niin paljon painoarvoa kuin menetelméan muille vaikutuksille.

Kuten Avgerinou ja Pettersson (2011) sekd Dallow (2008) ovat todenneet,
visuaalinen lukutaito ei ole universaali konstruktio, joka ymmarrettdisiin ja maa-
riteltdisiin samalla tavalla kontekstista toiseen. Tassdkin tutkimuksessa kaytta-
jien visuaalisen lukutaidon kasitteellistyksissd oli variaatiota. Taméan variaation
voidaan tulkita johtuneen osittain késityksien tiedostamisen tasosta: visuaalista
lukutaitoa opetettiin ja kehitettiin tiedostamatta. Liséksi kdyttdjan oma visuaali-
nen lukutaito sai vahemmaén merkityssiséltdjda kuin oppijan visuaalinen luku-
taito, mikd saattaa kertoa visuaalisen lukutaidon pohtimisen vahdisyydesta.

Kun kayttdjien kasityksid verrataan aikaisempiin tutkimuksiin ja teoreetti-
siin ndkokulmiin, voidaan Yenawinen ja opettajien nikemyksissd ja painotuk-
sissa havaita merkittdvd nikemyksellinen ero: opettajien ndkemykset heijastele-
vat enemmain oppijan kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen ja oppimisen tuke-
mista kuin Yenawinen nikemykset. Yenawinen ndkemyksissd korostuu enem-
maén esteettisen kehityksen kognitiivinen luonne.

Opettajien voidaan tulkita pyrkivan oppijan kokonaisvaltaisen kasvun, ke-
hityksen ja oppimisen kehittdmiseen sen sijaan ettd he kehittdisivat menetelmén
avulla vain yhti taitoa, tdssd tapauksessa visuaalista lukutaitoa. Kokonaisvaltai-
sen oppimisen tavoite heijastuu oppimista ja oppiainesisdltojd korostavissa ta-
voitteissa, joita Yenawine ei vastauksissaan huomioi. Lisdksi opettajat eivit anta-
neet visuaalisen lukutaidon kehittdmiselle niin suurta painoarvoa kuin Yena-
wine. He korostivat monien taitojen kehittdmist4 ja esiintymistd yhdessé. Erityi-
sesti itsevarmuuden kehittdminen heikoilla kielten oppijoilla muodostui kes-
keiseksi.

Opetussuunnitelman ja oppisisdltsjen painotus tukee Francon ja Unrathin
(2014) tutkimuksen tulosta, jonka mukaan VTS on auttanut tavoittamaan opetus-

suunnitelman kriteerejd. Myo6s samaisen tutkimuksen tulos siitd, ettd menetelma
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kehittaad oppilaiden kykyd ymmartaa ja kritisoida, arvostaa perusteluja sekd ym-
martdd muiden ndkokulmia ovat linjassa tdméan tutkimusten tulosten kanssa.
(Ks. tutkimuksen s. 39.)

Opettajien heikompi painotus visuaaliseen lukutaitoon menetelman kay-
tossd todentaa Housenin (2001-2002) vditteen siitd, ettd VIS-menetelmén paino-
tukset ovat muuttuneet taiteen katsomisen ohjelmasta opetusohjelmaksi. (Ks.
tutkimuksen s. 18.) Lisdksi opettajien kokonaisvaltaisempi ndkemys linkittyy laa-
jemmin Bronfenbrennerin (1996; 2006) ajatukseen ympaériston eri vuorovaikutuk-
sen tasoista, joissa koulussa tapahtuva oppiminen ndhd&dan osana laajempaa kon-
tekstia. VTS-keskustelut voidaan tulkita proksimaalisiksi prosesseiksi, jotka vie-
vit eteenpdin oppijan kokonaisvaltaista kehitystd. Laajemmin ndihin oppimis-
prosesseihin vaikuttavat esimerkiksi opetusta sditelevit lait, kuten opetussuun-
nitelmat ja Yhdysvalloissa osavaltiokohtaiset oppimisen kriteerit.

Yenawinen visuaalisen lukutaidon kasitteellistys ja painotus saa enemmén
yhtymékohtia kognitiivisiin vaiheteorioihin, kuten Piaget'n vaiheteoria (1988) ja
Parsonsin esteettisen kehityksen teoria (1976; 1987; 1989; 1990). Tutkimuksen va-
lossa ndyttdd siltd, ettd menetelman teoreettiset ldhtokohdat vaikuttavat yha Ye-
nawinen ajatteluun. Nakemys taiteen ymmartdmisen kehittymisestd yksinkertai-
sesta kompleksisempaan heijastuu Yenawinen ndkemyksessd, minka liséksi han
viittaa Housenin esteettisen kehityksen vaiheteoriaan (1996) visuaalisen lukutai-
don arvioinnin yhteydessd. Toisaalta Yenawinen visuaalisen lukutaidon néke-
mys oli laaja-alaisempi kuin hdnen aikaisempi teoreettinen maaritelménss, joten
kéasityksien voidaan todeta muuttuvan ajan myo6td. (Vrt. visuaalisen lukutaidon
madritelma s. 31-32 ja visuaalisen lukutaidon méaéaritelma tutkimuksen tuloksissa
s. 61.)

Toki ndkemyksien erottaminen ndin jyrkkarajaisesti on suhteellista. Opet-
tajienkin ndkemyksissad visuaalinen lukutaito linkitettiin moniin ajattelun taitoi-
hin. Kuitenkaan heill4 esteettinen kehitys ei saanut niin suurta merkitystd mene-

telman kaytossd. Lisdksi Yenawinen uusimmassa teoreettisessa julkaisussa
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(2013) my®os heikoimpien kielten oppijoiden tukeminen nostetaan keskioon me-
netelméan kaytossd. Menetelmin taustalla vaikuttava vygotskilainen ajattelu vuo-
rovaikutteisesta oppimisesta heijastuu myos kaikkien kayttdjien nakemyksiin.

Toiseksi aikaisemmissa teorioissa ja tutkimuksissa korostetaan esteettisen
kehityksen ja lukutaitojen kehittyvan yhteistytssd sekd dialogissa. Esimerkiksi
Ryanin (2014) mukana eri taiteisiin vaadittavien lukutaitojen kehittdmiseksi vaa-
ditaan dialogia lukutaidon ja taiteiden vilille; myos Johnson (2007) korostaa es-
teettisten kokemusten tarkedd yhteyttd lapsen varhaisen kielen ja lukutaidon ke-
hitykseen. Sinatran teoretisointi (1986) korostaa lukutaitojen kehittymistd vuoro-
vaikutuksessa keskenddn. (Ks. luku 2.1.2 Visuaalisen havaitsemisen ja lukutai-
don kehittyminen.) Saarnivaaran viitoksen (1993) mukaan kielelld on yhteys tai-
teen havaitsemiseen ja ymmartamiseen. Frey (2015) toteaa tarkkojen havaintojen
taiteesta auttavan lapsia oppimaan visualisointia, mikd auttaa heitd lukemaan
oppimisessa: visuaalisuus kehittdd lukijaa paremmin kuin sanasta sanaan luke-
minen. Lapsen kehityksen lisdksi my0s tulevia opettajia tulisi kouluttaa nike-
maddn tdmad yhteys lukutaidon ja estetiikan vililld (esim. Cuero & Crim 2008; Pe-
loso 2014). (Ks. luku 6.1 Aikaisemmat tutkimukset ja tutkimusongelmien muo-
toutuminen.)

Tama lukutaidon ja kielen kehityksen kietoutuneisuus nakyy myos taman
tutkimuksen visuaalisen lukutaidon késitteellistyksissa. Esimerkiksi oppijan vi-
suaalisen lukutaitoon kuuluivat nimedminen, kielellistamisen kehittyminen ja
ehdollisen kielen kehittyminen, jotka linkittyvidt myos kielen kehitykseen. (Ks.
kuvio 6 Oppijan visuaalinen lukutaito -kategoriat.) Lisdksi visuaalinen lukutaito
linkittyy kielellisen ilmaisun ja keskustelun taitoihin sekd sanaston kehitykseen.
(Ks. taulukko 5: Menetelmén tavoitteet visuaalisen lukutaidon ndkokulmasta,
kuvio 7: Arviointi ja visuaalinen lukutaito sekd liite 2: Arviointilomake.) Nain
ollen kielen kehitys ja visuaalinen lukutaito linkittyvit toisiinsa eivatka kayttdjat
erottaneet niitd toisistaan.

Esteettisen kehityksen, visuaalisen lukutaidon linkittyminen lukutaidon ja
kielen kehitykseen kertoo myos osaltaan kokonaisvaltaisesta kehitysajattelusta,

jossa mitddn ndistd eri eroteta omaksi osa-alueekseen. Tamd ndkemys linkittyy
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laajempaan tekstikdsitykseen: visuaalinen materiaali tai visuaalisuus ylipdatansa
on sellaista, jota luetaan kuin kirjoitettuakin tekstid. Tama ajatus heijastelee na-
kemystda multimodaalisesta lukutaidosta.

Multimodaalisen lukutaitokésityksen lisdksi VTS-menetelméan kayttami-
nen jasentyy omana sosiaalisena kdytantond, johon liittyvat omat visuaalisen lu-
VTS-menetelmén kdytanteitd. Tama tutkimus todentaa sekd Laineen (2015) etta
Huuskon ja Paloniemen (2006) viitteen siitd, ettd kdsitteet ovat sosiaalisesti muo-
toutuneita. Esimerkiksi fasilitaation visuaalisen lukutaidon osana voidaan tul-
kita padtyneen osaksi kdyttdjan kdsitysmaailmaa esimerkiksi VTS-koulutuksen
myGta.

Ndin ollen tdssd tutkimuksessa paddytddn seuraavaan kahteen johtopaa-
tokseen:

1) Opetuskontekstissa oppijan kokonaisvaltaisen kehityksen, kasvun ja op-
pimisen tukeminen on tdarkedmpdd kuin yksittdisen taidon kehittdminen,
kuten visuaalisen lukutaidon kehittdminen.

2) Visuaalisen lukutaidon ja esteettisen kasvun kehittyminen kietoutuvat

osaksi oppijan kielen kehitysta.

9.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkija on merkittdvd luotettavuuden kriteeri kvalitatiivisessa tutkimuksessa,
minkd johdosta luotettavuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia (Eskola
& Suoranta 2008, 210). Tamé&n luvun kriittisen pohdinnan kohteena on koko ra-
portin luotettavuus. Lisdksi annan perusteita tutkimukseni eettisyydestd ja hy-
vén tieteellisen kdytannon noudattamisesta.

Eskolaja Suoranta (2008, 211-212) mé&arittelevat luotettavuuden kriteereiksi
uskottavuuden, siirrettdvyyden, varmuuden ja vahvistuvuuden. Uskottavuu-
della tarkoitetaan tutkittavien ja tutkijan kasitteellistdimisen vastaavuutta; siirret-

tavyys on tulkintojen yleistettavyyttd. Varmuus-kasitteen fokus on tutkijan en-
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nakko-oletusten huomioinnissa, kun taas vahvistuvuus kiinnittdd huomiota teh-
tyjen tulkintojen verrattavuuteen toisiin vastaavaa ilmiotd tarkasteleviin tutki-
muksiin. (Ks. my6s Tuomi & Sarajarvi 2009, 138-139.) Hyodynndn néitd kritee-
rejd tutkimukseni luotettavuuden arvioinnissa.

Tutkimuksen arvioinnissa on kysymys sen sisédltdmien vditteiden perustel-
tavuudesta ja totuudenmukaisuudesta (Eskola & Suoranta 2008, 212). Laadulli-
sen tutkimuksen arvioinnissa tulee pohtia tulkintojen vaaryyttd ja virheellisyytta
ja perustelemattomuutta sekd erehtymisen mahdollisuutta (Jokinen 2008, 244).
Tutkimukseni kokonaisuudessa olen pyrkinyt todenmukaiseen konstruktioon,
joka ei rakentuisi pelkéstdaan henkilokohtaiseen nikemysmaailmaani. Tutkimuk-
sen teon aikana pyrin kyseenalaistamaan omia merkitystulkintoja ja niiden ka-
sitteellistdmistd palaamalla alkuperdiseen aineistoon tai aikaisempiin tulkintoi-
hin useaan kertaan. Tarkastelin sitaatteja ja niiden ilmaisuja eri tekstiversioissa,
joissa asioita oli yhdistelty eri tavoin suhteessa toisiinsa. Lisdksi tulkintojen muo-
dostamisessa hyodynsin kahta eri menetelmdd, sisdllonanalyysia ja fenomeno-
grafiaa, jotta ndkisin aineiston eri valoissa. Pyrin perustelemaan tulkintojani
osoittamalla aineistosta niitd tukevia sitaatteja, mutta silti kyse on aina tulkin-
nasta.

Pietild (2010, 351) kysyykin osuvasti, ettd missd maarin ulkopuolinen tutkija
voi paljastaa toisen kulttuurin sokeita pisteitd tai toisaalta tehdd epdolennaisia
havaintoja ja tulkintoja. Tamén tutkimuksen kisitteellistiminen nojaa omaan
ymmarrykseeni menetelmésté ja visuaalisesta lukutaidosta, ja tdmd ymmarrys
on varmasti puutteellinen verrattuna muihin VIS-menetelmain tai visuaalisen lu-
kutaidon asiantuntijoihin. Kisitteellistys on myo6s sidottu omaan kielelliseen ja
kulttuuriseen ymmarrykseeni sekd omiin sivuainevalintoihini. Oma kontaktini
yhdysvaltalaiseen kulttuuriin on hyvin pieni, minka lisdksi voidaan olettaa jo-
kaisen yksilon edustavan omaa mikrokulttuuriaan, joka ei ulkopuoliselle avaudu
kokonaisuudessaan. Tieteenalat, joita sivuaineeni edustavat, heijastuvat vahvasti

lapi tutkielmani: ne ovat kuin suodatin, jonka kautta aihetta on késitelty. Vaikka
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aihe rajautui visuaaliseen lukutaitoon, joka mielletdan todenndkdisesti vahvim-
min kuvataiteeseen liittyviksi ilmioksi, en rajannut tarkastelua yksittdisiin oppi-
aineisiin. Tamé&n uskon lisddvan tutkimukseni luotettavuutta.

Jokisen (2008, 249) mukaan reflektiivisyys tuokin luottamuksellista suh-
detta tekstiin, ja tdimd on ollut my6s oman tutkimukseni tavoite. Tutkimukseni
alussa kirjoitin itselleni auki omia ennakko-oletuksiani. Jatkuva keskustelu ai-
neiston kanssa ja itsereflektio auttoivat tiedostamaan omia késityksidni tutki-
musprosessin aikana, mika toi itselleni tutkijana varmuutta. Osoittamalla oman
ajatusprosessini kehittymistd olen verrannut sitd tieteellisen diskurssin keskei-
seen kisitteeseen, hermeneuttiseen kehiin.

Tutkimukseni késitteellistys sai lopulta tukea muustakin kasvatuksellisesta
keskustelusta. Taiteen véline- ja itseisarvo ovat yleisid késitteitd, ja niiden nouse-
minen myds tutkimusaineistosta vahvisti oman kasitteellistdmiseni vankkuutta.
Lisdksi Moilasen ja Rdihdn (2015) esittdméd taulukko merkityksellistimisen ta-
soista antoi vilineen kuvata omia tulkintojani aineistosta, mika linkittdd taman
tutkimuksen my6s muuhun merkitystd tutkiviin tutkimuksiin. Lisédksi tulokseni
visuaalisen lukutaidon kaisitteellistamisestd linkittyivét sekd VIS:n teoriaan etta
aikaisempiin tutkimustuloksiin ettd myo6s visuaalisen lukutaidon teoretisointiin
yleensa.

Kaiken kaikkia yleistyksien tekeminen perustuu seitsemén opettajan vas-
tauksiin, jotka ovat yksittdisessa tilanteessa muodostuneita ja voisivat siten nayt-
tad hyvinkin erilaiselta jossakin muussa kontekstissa. Silti ndkemyksid ja merki-
tyksenantoja voitiin suhteuttaa toisiinsa ja puhua yleisesti kdyttdjien ndkemyk-
sistd. Jossakin mddrin myos opettajien ndkemyksid voitiin yleistdd ja tdten rinnas-
taa Yenawinen nikemyksiin. Yenawinen ndkemyksien tulkinta sai myos tukea
hdnen muusta tuottamasta materiaalista, joten hanen ndkemyksiensa tulkinta oli
suhteessa yleistettivampadd luonteeltaan kuin opettajien.

Hyvéddn tieteelliseen kdytdantoon kuuluvat tiedeyhteison toimintatapojen
noudattaminen eli rehellisyys, yleinen huolellisuus ja tarkkuus tutkimuksen kai-

kissa vaiheissa (Ronkainen ym. 2014, 152). Kuten aikaisemmassa eettisyyden
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pohdinnassani jo nostin esille (ks. luku 7.5 Eettiset ratkaisut), olen pyrkinyt tut-
kimusprosessissani eettiseen sitoutuneisuuteen yrittamalld tehdd oikeutta tutkit-
tavilleni menettamattd rehellisyyttd. Tutkimukseni tekoa ovat johtaneet monet
intressit: omat kiinnostukseni kohteet menetelmaissd, joka fokusoitui visuaali-
seen lukutaitoon, ja muidenkin tarpeet, kuten tulevat menetelmén kayttdjat. Pu-
humattakaan kunnioituksesta sen kehittdjaa kohtaan, jonka toiveena on oletetta-
vasti tutkimuksen avulla levittdd tietoa menetelmastd Suomen kontekstissa. N&din
ollen koin oman roolini tutkijana hyvin vastuulliseksi. Vastuullisuuden tunnetta
lisdsi my6s tutkimuksen tekoon saamani avun méddrd suomalaisilta menetelméan
kayttdjilta: heiddn antamansa tieto heijastuu esimerkiksi teoreettiseen viiteke-
hykseeni ettd kyselyn lopulliseen muotoon.

Tutkimuksen teossa olen pyrkinyt huolellisuuteen ja tarkkuuteen parhaani
mukaan, mikd heijastunee raportin johdonmukaisuuteen. Eettisen sitoutunei-
suuden lisdksi tutkimuksen sisdinen johdonmukaisuus onkin yksi hyvéan tutki-
muksen kriteereistd (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 127). Huolimatta tutkimusproses-
sini eldvyydestd olen jokaisessa tutkimukseni vaiheessa pyrkinyt kyseenalaista-
maan toimintaani ja perustelemaan sitd itselleni. Jakamalla ajatuksiani muiden
kanssa olen saanut myos selkeyttd omaan toimintaani. Omien ajatuksien selkey-
tyessd ja muokkaantuessa myds raportti on muokkaantunut, mutta olen pyrkinyt

huolehtimaan silti sen eheydesta.

9.3 Yleistettdavyys ja rajoitukset

Tdamad alaluku keskittyy tutkimukseni tulosten sovellettavuuden ja erilaisten ra-
joituksien pohdintaan. Ensinndkin yleistettdvyys-kasite on laadullisessa tutki-
muksessa ongelmallinen, silld laadullisessa tutkimuksessa ei tuloksia voida yleis-
tdd samalla tavalla kuin madrillisessd tutkimuksessa (Eskola & Suoranta 2008, 65;
Moilanen & Rdaiha 2015, 72; Varto 1992, 75). Varto (1992, 73) ja Ronkainen ym.
(2014, 142) kuitenkin tdhdent&vit, ettd tutkimuskohteista saatava tieto ei ole si-

dottu vain tutkittuihin tapauksiin vaan tutkimustietoon liittyy aina ajatus yleis-
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tamisestd. Yleistettdvyyden asemesta voidaankin puhua tutkimustiedon suh-
teuttamisesta ja sovellettavuudesta. Suhteuttamisella tarkoitetaan tutkijan vel-
voitetta osoittaa lukijalle, “missd suhteessa hdn olettaa tai vdittdd tutkimuksensa
valottavan muutakin kuin ensisijaisesti analysoimaansa yksittdistd tapausta”
(Moilanen & Réihd 2015, 72). Sovellettavuus voidaan késittdd tutkimuksen ha-
vaintojen sovellettavuutena toiseen toimintaymparistoon tai kasitteiden sovellet-
tavuutena. Ndissd molemmissa on kyse tulkintojen siirrettdvyydestd. (Eskola &
Suoranta 2008, 68.)

Koska kasitykset ovat luonteeltaan yksilollisid, ei niiden yleistdminen sel-
laisenaan tutkimustapauksen ulkopuolelle ole mielekéstd. Kasitteellistyksissa oli
kuitenkin samankaltaisuuksia, ja tdimédn voidaan tulkita kertovan siitd, kuinka
yhteison jdsenien ajatustavat muistuttavat usein toisiaan. Toisin sanoen tutki-
muksessa kahta eri osavaltiota edustavien opettajien ndkemyksid voitiin suhteut-
taa keskenddn niissd ilmenevien yhtildisyyksien vuoksi. Tamad mahdollistaa jon-
kinasteista suhteuttamista my6s muihin menetelméa kaytaviin yhdysvaltalaisiin
opettajiin muissakin osavaltioissa. On siis todenndkdistd, ettd monet muutkin
opettajat késitteellistavét visuaalisen lukutaidon samansuuntaisesti. Toki koulu-
tukselliset ja muut henkilokohtaiset eroavaisuudet varioivat kasityksia yksilolli-
sesti.

Varton (1992, 76) mukaan késitteellinen yleisyys tarkoittaa ihmisten tapaa
ajatella samankaltaisten yleiskésitteiden avulla, mikd pohjustaa sitd, ettd tutki-
muksesta tehdyt yleistykset osuvat oikeaan. (Ks. myos Moilanen & Réiha 2015,
70-71.) Visuaalisen lukutaidon késityksien suhteuttaminen Suomen kontekstiin
on ongelmallinen. Toistaiseksi suomalaisille opettajille tarjotaan vield vahadn kou-
lutusta, joten menetelmddn perehtyminen on haasteellista. Lisdksi koulutus voi
tapahtua vieraalla kielelld, jolloin tormétddn samoihin kielellisiin haasteisiin,
joita tdssd tutkimuksessa on eritelty. Todenndkodisempédd on, ettd visuaalinen lu-
kutaito ja sen merkitys saisi omia tulkintoja suomalaisessa kontekstissa.

Toisena pohdinnan kohteena tdssd luvussa on vield tutkimusmenetelméni
rajoitukset. Kyselyn rajoituksia menetelmana on pohdittu toteutuksen nakokul-

masta luvussa 7.4 Luotettavuus, joten tédssd keskitytdadn menetelman rajoituksiin
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koko tutkimuksen, ja varsinkin tutkimustulosten ja niiden sovellettavuuden na-
kokulmasta. Ensinndkin kyselyyni vastasi loppujen lopuksi vain kahdeksan
kayttdjaa. Sen lisdksi ettd menetelmédn kayttdjia on Yhdysvalloissa moninkertai-
nen maddrd, 1oytyy sen kadyttdjida muualtakin maailmasta. Né&in ollen kyselyn
avulla pystyin tavoittamaan vain pienen osan menetelman kayttédjien ndkemys-
maailmoista, jotka silld hetkelld nayttaytyivit tietynlaisina. Toiseksi kyselylle ai-
neiston keruu menetelménd ominaista ovat laajat aineistot. Tastd huolimatta saa-
tiin kyselylle laadulliselle tutkimukselle perusteltu méara tutkittavia, silld tar-
keintd laadullisessa tutkimuksessa on laatu eikd maéara.

Kolmanneksi kysely oli rajattu visuaalisen lukutaidon ndkokulmaan, jotta
vastauksista ei tulisi liian yleislaajuisia. My6s tutkimuksen teon ndkokulmasta
rajaaminen mahdollisti syvallisemman yhden ilmion tarkastelun. Tama tietenkin
rajasi lahtokohtaisesti ulkopuolelle muut merkittavat kehityskohteet, kuten vuo-
rovaikutustaidot ja yhteisollisyys. Naméd varmasti ovat yhtd tarkeitd menetel-
massa.

Aineiston keruun rajoituksia pyrin minimoimaan kahdella eri analyysime-
netelmailld, sisdllonanalyysilld ja fenomenografialla. Kuitenkin merkityksenan-
toja voidaan tutkia myos fenomenologian avulla kdyttden tille tutkimussuun-
nalle ominaisia menetelmid. Tassd tutkimuksessa merkityksiin ei ollut mahdol-
lista paasta kasiksi niin syvallisesti kuin fenomenologian avulla olisi todenn&koi-

sesti padsty.

9.4 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimushaasteet

Téssd pohdinnan viimeisessd alaluvussa tarkastelen tutkimukseni kokonaismer-
kitystd ja jatkotutkimushaasteita. Tutkimukseni merkitystd arvioin sen tuotta-
man tiedon ja sen hyotyarvon valossa: miten tutkimus lisési tietoa tutkittavasta
aiheesta ja miten tutkimustuloksia voidaan hyodyntéa teoriassa ja kdytannossa.
Tutkimus tarjoaa ensinndkin uuden metakielen késitteellistdd visuaalista

lukutaitoa: sekd oppijan ettd opettajan visuaalisesta lukutaidosta voidaan puhua
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VTS:lle ominaisella kielelld. Havaintojen tekeminen, ehdollisen kielen kayttami-
nen sekd eritasoisten padtelmien ja perusteluiden esittiminen ovat oppijan visu-
aaliselle lukutaidolle ominaisia ilmigitd. Opettajan ndkokulmasta fasilitaatio ja
sithen liittyvat muut kasitteet, kuten parafraasien tekeminen ja kehystdminen,
tuovat uudenlaista ymmarrystd visuaalisen lukutaidon tarkasteluun opettajan
soveltaa tarkoituksiinsa sopivalla tavalla.

Toiseksi visuaalisen lukutaidon kasittdaminen monitahoisena, kieleen ja lu-
kutaitoon kietoutuneena ilmitna lisdd ymmarrystd lukutaidon oppimisesta. Na-
kemys siitd, ettd erilaiset lukutaidot kehittyvit vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa, on jadnyt kirjoitetun kielen lukemisen painotuksen varjoon. Lukutaito ei
ole sidottu kirjoitettuun kieleen, vaan sithen kuuluvat myos visuaaliset elemen-
tit. Visualisointi on tdarked osa lukutaitoa ja sen kehittymista. Visuaalisuus linkit-
tyy myos uuden valtakunnallisen perusopetuksen opetussuunnitelman perustei-
den (2014) monilukutaidon laaja-alaisen osaamisen tavoitteeseen, joten tietous
sen yhdestd osa-alueesta eli visuaalisesta lukutaidosta on merkittavéa.

VTS-menetelmé on yksi keino, miten visuaalista lukutaitoa voidaan kehit-
tdd muun opetuksen rinnalla. Tieto siitd, ettd visuaalinen lukutaito itsessddn lin-
kittyi useamman taidon kehittdmiseen, lisdd sen arvoa osana oppijan taitojen ja
muun kasvun kehittdmistd. Visuaalista lukutaitoa jopa merkittdavampad on me-
netelmén ajatteleminen oppijan kokonaisvaltaisen kasvun, kehityksen ja oppimi-
sen tukena, mikd myos osaltaan tukee muitakin laaja-alaisen osaamisen tavoit-
teita, kuten ajattelua ja oppimaan oppimista (L1) sekd kulttuurista osaamista,
vuorovaikutusta ja ilmaisua (L2). (Ks. POPS 2014.)

Ylip&ddtansd visuaalisuuden tunnustaminen merkittdvand lukutaidon osana
voi olla ratkaisu lasten ja nuorten lukutaidon kehittamiseen. Erityisesti heikkojen
lukijoiden on havaittu hy6tyvan VIS-menetelmaéstd. Néin ollen VTS voisi tarjota
yhden véyldn kehittdd myo6s PISA-tuloksia. Ylipddtansad esteettisen nakokulman

tuomista osaksi lukutaidon oppimista tulisi tukea. Opettajille tulisi tarjota tilai-
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suuksia ndhda esteettisen kehityksen, visuaalisen lukutaidon ja lukutaidon yh-
teyksid omassa oppimisessaan ja oppijoidensa oppimisessa. Tama vaatii mahdol-
lisesti koulutusta.

Jatkossa olisi tdrkedd saada kdyttdjien kokemuksiin perustuvaa tutkimusta.
Menetelmallisesti tutkimusta olisi suotavaa suunnata enemmaén fenomenologi-
sen tutkimuksen suuntaan. Fenomenologisen tutkimuksen kohteina voisivat olla
eri oppimisymparistdissd toteutetut VIS-keskustelut ja niihin liittyvat oppimis-
tehtdvat. Erityisesti Suomessa ja suomalaisessa koulukontekstissa tarvitaan kay-
tannon kokemuksiin perustuvaa tutkimusta. Tutkimuksessa voitaisiin hyodyn-
tad toimintatutkimuksen mahdollisuuksia. Pitkittdistutkimusten avulla voitai-
siin seurata visuaalisen lukutaidon ja muiden taitojen kehittymistd pidemmallad
aikavaililld. Ndin voitaisiin arvioida esimerkiksi sitd, miten keskustelut ovat vai-
kuttaneet yksittdisen oppijan tai oppijajoukon visuaaliseen lukutaitoon.

Vertaileva tutkimus eri maiden vililld voisi olla hedelmallistd. Vertailevan
tutkimuksen edellytyksend on tietysti laajempi ja systemaattisempi tutkimus
Suomen tasolla. Lisdksi Suomessa olisi mielekédstd vertailla eri kouluasteiden
opettajien kasityksid ja ndkemyksid menetelmadstd ja visuaalisesta lukutaidosta.
Opettajien ndkemyksien vertaaminen vastaaviin muiden kayttdjaryhmien, kuten
museopedagogien, ndkemyksiin antaisi my0s lisdtietoa menetelmén erilaisista
tulkinnoista ja sovelluksista sekd visuaalisesta lukutaidosta sen osana. Erilaisten
visuaaliselle lukutaidolle annettujen merkitysten ja arvostusten tutkiminen me-
netelmdssid ja muissa yhteyksissd avaisi uudenlaisia vélineitd ymmartdd oppijan
visuaalisen lukutaidon kehittymistd osana hédnen kokonaisvaltaista kehitysta ja
kasvua.

Koska tdmén tutkimuksen toinen keskeinen johtopdétos oli visuaalisen lu-
kutaidon, estetiikan ja kielen kehityksen kietoutuneisuus, olisi menetelman tut-
kiminen kielen ndkokulmasta perusteltua. Tutkimuksen kohteeksi voisi rajata
erityisesti suomi toisena kielend -oppijat, silld menetelméan on todettu vaikutta-
van positiivisesti juuri heikkoihin kielen oppijoihin. Lisdksi tutkimukset, jotka
keskittyisivat ylipddtansad lukutaidon ja estetiikan yhteyksien tutkimiseen, mah-

dollistaisivat tdméan tutkimuksen annin syventamisen. Téllaisella tutkimuksella
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olisi merkitystd myos lukutaidon pedagogiikalle: visuaalisuus tulisi valjastaa lu-
kemisen oppimisen voimavaraksi.

Toivon tutkimukseni lisdnneen tietoa ja ymmarrystd visuaalisesta lukutai-
dosta ja sen opetuksesta VIS-menetelmin osana. Vaikka tutkimukseni oli 1dhto-
kohtaisesti rajattu visuaalisen lukutaidon tarkasteluun, tulisi saatua tutkimustie-
toa hyodyntdd laajemminkin, esimerkiksi lukutaidon pedagogiikassa ja tutki-
muksessa. Tutkimus oli ldhtokohtaisesti suunnattu pedagogisiin ja tutkimuksel-
lisiin tarpeisiin, mutta toivon tutkimukseni hyodyntdvan muitakin intressiryh-

mid.
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LIITTEET

Liite 1: Kysely

Researchon VIS

To respondent,

This questionaire explores your experiences in using VTS in your teaching. It
focuses on WTS from the perspective of visual literacy. All vour answers are
handled comhidentially and will be used for vy Masters thesis research only.
Answering this guestionaire takes about 30 minutes Good luck!

*Required
Your time of birth =
Manith - Day . 16 . @&

Hame of your school and ite address ¥

What grade(s) do you teach at the moment? =

What subject(s) do you teach at the moment? *

]

14% completed



105

Researchon VIS

*Required

WYT5 in use

How and when did you get to know VT 57 =
If you have had some kind of training for VTS5, please mention it here.

le VTS5 written in your echools comiculum? =

-

How long have you been ueing VTS5 for? =

Where do you usually use VTS?
Classroom

Museum

Both

Other:

‘What grade(s) have you used VT 5 for? «

2B% completed



Research on VTS

*Required

VTS inuse (2)

How often do you uge VT35 with your students?

What kind of learning targete and contents have you used VT5 for? =

What's your criteria for VTS5 imege selection?

Amnything elee you would like to tell abowt your uee of VTS

47% completed
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Research on VIS

* Required

Visual literacy

In your own words, how do you understand the term ‘visual iteracy™? =

How do you apply your visual iterscy skills to your teaching? =

7% completed
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Research on VIS

“Required

VTS and its effects on visual literacy

Please think about a specific student {student’s name not required), when
answering this section.

Baged on your expenience, how the use of VT5 has affected vigual iteracy of your student? =

How hawve you evaluated VT5's effects on your student's visual iteracy? =

Anything elze you would like to comment on VT 5's effects on student

(O |
Haex Comine 713 completed

Researchon VIS

Free word about VTS

{connection to school recommended)

[——— |
faek Cominue £5% completed



Research on VTS

Contact details for further research and feedback

Your contact details wont be used otherwise than this research. Feedback given
will be used in the evaluation of this research.

Chooge the way(g) you'd like to be contacted

email

conference call eq Skype

Facebook

Cther

Please write down your contact details
&g emsail if any OTHER than one you received this questionaire to, Facebook name, Skype name...

Feedback
Please comment on pros and cons of this guestionaire

MNote

I 'would be glad to receive any extra material about vour use of VTS {eg images.
recordings). Please send them to my email address
{zipejappinengstudent jyu fi} Thanks!

.mm

1006 You made it.

Newer zubmit passwords through Google Forms.

Research on VIS

Your answers have been saved. Thank you for your
effort and happy holidays!
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Liite 2: Arviointilomake
(Lahde: vtshome.org/ subscriptions)
Assessing Growth: Case Studies

Student Name:
Grade:
Date of writing assignment:

Image used:

Statement of Expectations:

General Comments:

Overall Assessment of Vocabulary
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Fall

Spring

Overall Assessment of Linguistic Competence

Fall

Spring
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Overall Assessment of Clarity

Fall Spring
VTS-related Thinking Behaviors
Assessments | Never | Rarely | Oc- Often | Usually | Always
casionally
Offers obser-
vations
Offers detai-

led observa-

tions

Offers in-
terpretations
(inferred

meanings)

Provides evi-
dence to
back up in-

terpretations
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Applies pro-
bing questi-

ons

Revises opi-

nions

Elaborates

Expresses
observations
& interpreta-

tions clearly




