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1. JOHDANTO

1.1. Tutkimuksen aihe ja tavoitteet

Arkemme on monenlaisten puhuttujen ja kirjoitettujen tekstien tdyttamid. Tormddimme erilai-
siin teksteihin koulussa, tyossd ja vapaa-aikana. Viime vuosina perinteinen kisitys tekstistd
pelkkéni kirjoituksena on saanut vdistyd. Teksteistd on tullut multimodaalisia kokonaisuuk-
sia, joissa merkitystd rakentavat myos kuva, dini ja liike (Luukka 2003: 413). Mediateksteissd
hyddynnetdin kirjoitetun ja puhutun kielen lisdksi myos visuaalisia esitysmuotoja. Semioo-
tikko Giinther Kressin mukaan elimme nykyiin sellaista aikakautta, jossa kuva on ohittanut
kirjoitetun sanan. Sivun logiikan tilalle onkin tullut ndyton, ruudun tai valkokankaan logiikka.
(Herkman 2005: 9.) Tekstejd ei myods endd pidetd pelkistddn kirjoitettuina yksilollisind tuot-
teina, vaan kontekstisidonnaisina merkityskokonaisuuksina. Téillaisessa erilaisten tekstien
tdyttdmassd maailmassa pelkkd mekaaninen lukeminen ja kirjoittaminen eivét endi riitd, vaan
tarvitaan myos puhumista, kuuntelemista ja kokonaisten semioottisten systeemien hydodynti-
mistéd. Erilaisten tekstien lukemiseen ja ymmirtdmiseen tarvitaan tekstitaitoja. Tekstitaitojen
kisite pitddkin sisdllddn tekstien luku-, ymmértdmis- ja kirjoittamistaidot. (Luukka 2003:
413.)

Kielitieteessd teksti miiritellddn kielenkdyton perusyksikoksi. Tekstilli voidaan tar-
koittaa sekd puhuttuja ettd kirjoitettuja tekstejd. Tekstid voi olla mikd tahansa kielellinen ra-
kenneyksikko lauseesta kokonaiseen romaaniin. Erilaisia tekstejd yhdistdd se, ettd ne ovat
merkityksellisid kokonaisuuksia ja tekstin vastaanottaminen vaatii aina kuulijan tai lukijan
aktiivista tulkintaa. (Hakulinen ym. 1994: 95.) Viime vuosina on myds alettu korostaa, ettd
tekstit ovat tapoja osallistua yhteison toimintaan. Ndin ajatellen tekstit eivit ole autonomisia
kielenkdyton yksikkojd, vaan liittyvit aina tilanteisiin, kirjoittajiin ja toisiin teksteihin. Tél-
laista yhteisollistd lahestymistapaa teksteihin, lukemiseen ja kirjoittamiseen kutsutaan sosio-
kulttuuriseksi lihestymistavaksi. (Luukka 2004: 15-16.)

Tekstien miérédn lisddntyminen ja monipuolistuminen on otettu huomioon myds uudessa
perusopetuksen opetussuunnitelmassa, joten sen nikokulmasta tutkimusaiheeni on ajankoh-
tainen. Tekstitaitojen arvostaminen nikyy muun muassa siini, ettd didinkielen ja kirjallisuu-
den ylioppilaskokeeseen tulee erillinen tekstitaitojen koe vuonna 2006. Uusi didinkielen ja
kirjallisuuden opetussuunnitelma korostaa tekstien hallinnan tarkeytti ja kielenkdyton sosiaa-
lista luonnetta. Oppiaineen pohjalla on laaja tekstikésitys. Sen mukaan tekstit ovat puhuttuja,

kirjoitettuja, kuvitteellisia, asiapainotteisia, ddnellisid ja graafisia sekd ndiden tekstityyppien



yhdistelmii. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmassa korostetaan myos sitd, etti
opetuksessa olisi kdytettdvd mahdollisimman autenttisia tekstejd ja tutustuttava etenkin kult-
tuurisesti tédrkeisiin tekstilajeihin. Uusi opetussuunnitelma otetaan kédytt6on viimeistddn
1.8.2006, mutta jotkut koulut siirtyvét sithen jo aiemmin. (POPS 2004.) Uudesta perusasteen
opetussuunnitelmasta tarkastelen ainoastaan vuosiluokkia 6-9, silld tutkimukseni aineisto on
kerdtty kahdelta yhdeksdnneltd luokalta. En kuitenkaan voi arvioida oppilaiden kisityksid
opetussuunnitelman tavoitteiden onnistumisen ndkokulmasta, silld uusi opetussuunnitelma ei
ole vield astunut voimaan.

Tarkastelen pro gradu -tutkimuksessani, millainen kisitys yhdeksdsluokkalaisella on
tekstistd. Haluan selvittidd, miten nuorten tekstikisityksissad heijastuu se, ettd he saattavat viet-
tdd useita tunteja pdivédssd Internetin multimodaalisten tekstien maailmassa. Tarkastelenkin
tutkimuksessani, ymmartidiko yhdeksdsluokkalainen tekstin multimodaalisena, eli siten, ettd
sithen voi kuulua my6s kuvaa, dédntd ja liikettd. Pyrin pédittelemidin myos, hahmottaako nuori
tekstin merkityksellisend kokonaisuutena, jolla on jokin sosiaalinen funktio. Téllaista kisitys-
td tekstistd edustavat genrepohjaiset teoriat. Tekstikdsityksid tarkastelen Hallidayn systeemis-
funktionaalisen Kieliopin metafunktioiden pohjalta.

Toinen tutkimuksen pédtavoitteista on tarkastella yhdeksisluokkalaisen késitysté teksti-
taidoista. Tekstitaitojen osalta tarkastelen ensisijaisesti nuorten kisityksid omista tekstitaidois-
taan, eli sitd, millainen lukija ja kirjoittaja oppilas tuntee olevansa. Olen erottanut luku- ja
kirjoitustaidon toisistaan, vaikka nykyisessd lukemisen ja kirjoittamisen tutkimuksessa niitd
tarkastellaan rinnakkain. Tutkimuksessani luku- ja kirjoitustaidon késittely erikseen oli kui-
tenkin mielekistd, silld tekstitaitojen kisite olisi ollut nuorille liian abstrakti. Kun lukeminen
erotettiin kirjoittamisesta, oppilaat pystyivit kuvailemaan omia osataitojaan paremmin. Oppi-
laiden lukutaitokésityksid pohdin funktionaalisen lukutaidon (esim. Linnakyld 1995; Linna-
kyld, Malin, Blomqvist & Sulkunen 2000: 8) kisitteen nikdkulmasta ja kirjoittamiskasitysti
neljin eri Kirjoittamistaitoteorian nikokulmasta (esim. Luukka 2004: 10-20). Samalla tar-
kastelen, millaisia tekijoitd yhdeksdsluokkalaiset pitdvit tirkednd kirjoittamisessa ja lukemi-
sessa.

Opetussuunnitelman yhtend tavoitteena on opettaa oppilaille sellaiset tekstitaidot, joilla
he pirjddvit yhteiskunnassa ja tulevassa ammatissaan (POPS 2004). Pro gradu -tutkimukseni
yhtend tavoitteena on antaa kuva siitd, millaisia tekstejd koulun didinkielen opetuksessa kési-
tellddn. Tarkoituksena on selvittdd, kisitellidnko didinkielen tunnilla kodin, vapaa-ajan ja
tulevan tyoeldmin tekstejd. Tulevana didinkielenopettajana olen kiinnostunut siitd, miten #i-

dinkielen nykyinen tekstiopetus vastaa yhteiskunnan uudenlaisiin tekstitaitovaatimuksiin.



Samalla tutkimukseni heijastelee nuorten késityksid ja mielipiteitd nykyisestd didinkielen ope-
tuksesta ja antaa suuntaviivoja sille, millaista sen pitiisi heidiin mielestiin olla. Aidinkielen-
opettajana oppilaiden késitysten tunteminen on tirkedd, silld se auttaa ymmaértdméadn, millais-
ten tietojen ja taitojen varaan tekstitaito-opetus on rakennettava.

Pro gradu -tutkimukseni lopuksi pohdin, millaisiin didinkielen ja kirjallisuuden opetus-
kdytanteisiin oppilaat ovat sosiaalistuneet. Tarkastelen, miten yhdeksdsluokkalaiset puhuvat
tekstitaitojen opetuksesta didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa. Tarkastelen luokkahuo-
neyhteisdjd diskursiivisesti, ja ldhestymistapani luokkahuonediskursseihin on interaktionaa-
lis-konstruktionistinen. Konstruktionistisen diskurssinanalyysin mukaan merkitykset ja
tieto ovat rakentuneet yhteisollisesti (esim. Luukka 2000a), tdssd tapauksessa yhdessd oppilas-
ryhmissi. Toisaalta tarkastelen oppilaiden vastauksia kyseisessd kontekstissa, mikd taas on
interaktionaalisen ldhestymistavan ominaisuus (Sarja 2000: 58). Tutkimuskysymykseni ulot-
tuvat melko laajalle alueelle, ja kaikkiin kysymyksiin en pysty tutkimuksessani yhté tyhjenta-
visti vastaamaan. Kaikki tutkimuskysymykset ovat kuitenkin mielekkéitéd tarkasteltaessa yk-
sittdistid luokkahuonetodellisuutta.

Tutkimusaiheeni valintaan vaikutti myos se, ettd nuorten kisitystd tekstistd ja omista
tekstitaidoistaan ei ole suoranaisesti tutkittu, vaikka lukemisesta ja kirjoittamisesta on tehty
viime vuosikymmenind paljon kansallisia ja kansainvilisid tutkimuksia. Kansainvilisissi
PISA-tutkimuksissa on selvitetty nuorten lukutaidon tasoa. Samoin on tehty kansallista kartoi-
tusta yhdeksésluokkalaisten taidoista ja asenteista didinkielessd ja kirjallisuudessa (esim. Lap-
palainen 1999, 2001, 2003). Suomalaisten nuorten media-arkea on tutkittu jonkun verran
(esim. Luukka 2001). Kasvatus- ja kielitieteissd on tehty metalingvististd tutkimusta lapsille
siitd, miten he ymmartévit erilaisia kielellisid yksikoitd, esimerkiksi dédnteen, kirjaimen, ta-
vun, sanan tai lauseen (esim. Dufva 2002). Tekstistd vastaavanlaisia késityksid ei ole kuiten-
kaan tutkittu, joten tutkimukseni on ollut suurelta osin pioneeritutkimusta. Lukemista ja kir-
joittamista koskevaa aikaisempaa tutkimusta esittelen tarkemmin tutkimukseni seuraavassa
luvussa.

Pro gradu -tutkimukseni etenee siten, ettd ensimmadisessd luvussa esittelen tutkimusai-
heen ja -tavoitteiden liséksi tutkimukseni lahestymistavat ja teoriat sekd sivuan aiempaa tut-
kimusta. Lisdksi esittelen kerddmini aineiston. Tutkimukseni toisessa luvussa esittelen litera-
cy-tutkimusta, joka korostaa lukemisen ja kirjoittamisen sosiaalista ja yhteisollistd luonnetta.
Kolmannessa luvussa esittelen erilaisia 1dhestymistapoja tekstiin ja neljannessd luvussa didin-
kielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmaa tekstitaitojen osalta. Varsinaisia aineistonkisitte-

lylukuja ovat tutkimukseni luvut viisi ja kuusi. Viidennessd luvussa tarkastelen nuorten kisi-



tyksid tekstistd kyselylomakkeen ja ryhmikeskusteluiden pohjalta. Kuudennessa luvussa tar-
kastelen puolestaan nuorten késitystd tekstitaidoista. Seitsemidnnessd luvussa pohdin, millai-
siin didinkielen opetuskiytinteisiin oppilaat ovat sosiaalistuneet ja miten he puhuvat didinkie-

len tekstiopetuksesta.

1.2. Lahestymistapa ja kiytetyt teoriat

Tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivista tutkimusta, mutta siind on kéytetty myos kvantitatii-
visia menetelmid. Niitd kvantitatiivisia tuloksia ei voida kuitenkaan yleistdd muuta kuin ky-
seisid luokkahuoneyhteisoja koskeviksi. Kvalitatiivisella ja kvantitatiivisella tutkimuksella on
joitakin eroavaisuuksia. Niiden metodologinen ero on se, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa
keskitytddn laadulliseen kuvaamiseen, kun taas kvantitatiivinen tutkimus kadyttdd numeerista
mittausta. Creswellin (1994) mukaan kvalitatiiviselle tutkimukselle on ominaista se, ettid to-
dellisuus nihddédn subjektiivisena ja moninaisena, kun taas kvantitatiivisen tutkimuksen todel-
lisuuskuva pyrkii olemaan objektiivinen ja yhtendinen. Creswellin mukaan kvalitatiivinen
tutkimus on arvosidonnaista ja vinoutunutta, kun taas kvantitatiivinen tutkimus pyrkii arvova-
pauteen. Myos tutkijan rooli on hieman erilainen kummassakin lihestymistavassa. Kvalitatii-
visessa tutkimuksessa tutkija on vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa, ja kvantitatiivisessa
tutkimuksessa kohde on tutkijasta riippumaton. Creswellin mukaan kvalitatiivisessa tutki-
muksessa yksittdisen tutkittavan dini padsee paremmin kuuluviin kuin kvantitatiivisessa tut-
kimuksessa, jossa yksittdinen didni jid numeeristen arvojen alle. (Hirsjarvi & Hurme 2000:
22-24.) Edella mainitut kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen tutkimuksen erot eivit kdytinnossi
ole yleensd niin selvid, vaan ne sekoittuvat usein.

Tutkimukseni on luonteeltaan etnografista tutkimusta, ja tarkemmin sanottuna se on
etnografinen tapaustutkimus. Etnografian liséksi tutkimuksellani on fenomenografisen lihes-
tymistavan piirteitd. Etnografia tarkoittaa ihmisen kiyttdytymisen kuvaamista. Alun perin
etnografia oli antropologista kenttdtutkimusta, mutta myohemmin se yleistyi omaksi lihesty-
mistavakseen (ks. Syrjild & Numminen 1988; Savage 2000). Etnografista tutkimusta voidaan
kuvata tutkimusalana, joka pyrkii ymmartdmédéan ihmisen toiminnan merkityksid (Varto 1992;
Savage 2000). Etnografinen tutkimus on yleensi varsin monimetodista, joten siind kdytetddn
useita rinnakkaisia aineistonkeruutapoja. Etnografiselle tutkimukselle on tyypillistd se, ettd

tutkija itse on osa tutkimusta ja myontdd avoimesti subjektiivisuutensa. Tutkimukseen osallis-
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tumalla tutkija pystyy tekemiin luontevampia tulkintoja tarkasteltavasta ilmiostd. (Ellis 1994:
568; Syrjild ym. 1994: 78.)

Fenomenografia-kdsitteen alkuperd viittaa kreikankielisiin sanoihin phainemenon
esiintulo, ilmaantuminen” ja graphein “kuvaus” (Tarnanen 2002: 23-24). Fenomenografisen
tutkimuksen mukaan on kiinnostavaa se, miten ympirdivd maailma ilmenee ja rakentuu ihmi-
sen tietoisuudessa (Ahonen 1994: 114). Fenomenografiassa siis pohditaan sitd, miten yksilo
havaitsee, kisitteellistdd ja ymmartdd ympéaroivid maailmaa (Marton&Fai 1999: 1). Feno-
menografiassa kisitykset ymmarretidin laajemmiksi ja syvemmiksi kuin arkikielessd. Kasityk-
set ovat esireflektiivisid, eli ne ovat ihmisen tietoisuudessa, vaikka ihminen itse ei olisikaan
tietoinen niistd. (Hiakkinen 1996: 23-24.)

Fenomenografisen tutkimussuuntauksen mukaan kisitysten pohjana ovat henkilokohtai-
set kokemukset (Ahohen 1994: 116). Eri henkiloiden késitykset eroavat toisistaan, joten kési-
tykset ovat yksilollisid ja sisdlloltddn erilaisia (Syrjdlda ym. 1994: 119; Barnard ym. 1999:
217). Omien kdsitysten kuvaileminen ei ole mahdollista ilman reflektiota ja tietoisuutta, mutta
sen sijaan omia kisityksiddn voi ilmaista tiedostamattaankin (Simoila 1993: 24, 26). Feno-
menografiassa kasityksid ei tarkastella pelkistddn yksilollisind, vaan myo6s kollektiivisesta
nidkokulmasta. Késitykset eivét siis ole vain yksilollisid, vaan ne muotoutuvat osana sosiaalis-
ta diskurssia (Tarnanen 2002: 25.) Tillaista tarkastelutapaa kutsutaan fenomenografiassa
hermeneuttiseksi elementiksi (Marton 1994: 4428). Fenomenografinen tutkimus ei kuitenkaan
pyri selvittiméddn ulkoisten muuttujien avulla, miksi ihmisten kdsitykset eroavat toisistaan.
Sen sijaan kidsityksid pyritddn ymmirtimédin niiden omista lihtokohdista. Tutkimuksessa ei
tyydytd pelkkddn kuvailuun, vaan kisityksille yritetdidn 10ytdid erilaisia merkityksii ja rakentaa
niistd merkityskategorioita. (Ahonen 1994: 126-128.)

Tutkimuksessani on kiytetty kaikkia edelld mainittuja lihestymistapoja. Kvalitatiivisek-
si tutkimukseni tekee esimerkiksi se, ettd en pyri tutkimuksessani yleistamiddn nuorten kisi-
tyksid kaikkia yhdeksisluokkalaisia koskeviksi. Tutkimusprosessini etnografisuus taas nakyy
siind, ettd olen tutkimuksessani vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, ja siten osallisena tut-
kimuksessa. Aineiston perusteella tavoittamani kuva nuorten kisityksistd on vain yksi kdsitys
kahdesta tarkasteltavasta opetusryhmistd. Vaikka en pysty tutkimuksessani tavoittamaan
luokkahuonetodellisuutta kokonaisuudessaan, pyrin ymmartimédédn erilaisia luokkahuoneto-
dellisuuksia ja niihin vaikuttavia tekijoitd. Fenomenografista ldhestymistapaa tutkimuksessani
on sen pohtiminen, miten yhdeksédsluokkalainen nuori késitteellistdd tekstid ja tekstitaitoja.
Tarkastelen oppilaiden késityksid fenomenografian mukaisesti sekd yksilollisind ettd kollek-

tiivisina. En tyydy pelkkéén oppilaiden tekstikdsitysten kuvailuun, vaan pyrin muodostamaan
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erilaisten késitysten pohjalta merkitysluokkia. Oppilaiden késityksiin ja mielipiteisiin vaikut-
tavat esimerkiksi didinkielen opetus, opettaja, oppikirja sekd luokkayhteiso. Lisdksi oppilai-
den vastausten taustalla vaikuttaa joukko taustatekijoitd, joita en tutkimuksessani pysty selvit-
tdmadn. Téllaisia taustatekijoitd ovat esimerkiksi oppilaiden motivaatio, lukemis- ja kirjoitta-
misharrastukset sekd vanhempien sosioekonominen tausta.

Teksti, lukeminen ja kirjoittaminen ovat sellaisia ilmiditd, joita voi tarkastella hyvin
monesta eri ndkokulmasta. Yhtd oikeaa lahestymistapaa tai teoriaa tekstistd, kirjoittamisesta
tai lukemisesta ei ole. Olenkin tutkimuksessani hyodyntidnyt useita eri teorioita. Nuorten teks-
tikdsityksid tarkastelen Hallidayn systeemis-funktionaalisen kieliopin metafunktioiden niko-
kulmasta, lukutaitokisityksid funktionaalisen lukutaidon nikokulmasta ja kirjoittamiskésityk-
sid kirjoittamisen taitoteorioiden nidkokulmasta. Kdytettyjen teorioiden on tarkoitus jdsentda
aineiston analyysid ja antaa ndkdkulmia tutkimukseeni. Joitakin luokituksia olen tehnyt itse,
esimerkiksi nuorten tekstikdsitykset. Keskeisid késitteitd tyossdni ovat teksti, tekstitaidot,
tekstikisitys, luku- ja Kirjoitustaito, sosiaalistuminen, sosiokulttuurinen lihestymistapa

ja luokkahuonediskurssi.

1.3. Aikaisempi tutkimus

Lukemisesta ja kirjoittamisesta on viime vuosikymmenind tehty monia kansallisia ja kansain-
vilisid tutkimuksia. Luku- ja kirjoitustaitoa on mitattu seki nuorilta ja aikuisilta (esim. Linna-
kyld ym. 2000), ja lisdksi on selvitetty lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvid asenteita (esim.
Lappalainen 1999, 2001, 2003). Kansainvilistd kirjoitelmatutkimusta on ollut 1980-luvun
alusta ldhtien. Kansainvilisen kirjoitelmatutkimuksen keskeisin tutkimuskohde on ollut kirjoi-
tustaidon hallinnan tutkiminen ja opetuksen tarkastelu eri kulttuureissa. Kirjoittamista arvos-
tetaan kaikissa kulttuureissa, mutta arvostukset vaihtelevat kulttuureittain. (Vihépassi 2004:
228-229.) Kansainvilinen lukutaitotutkimus (The IEA Study of Reading Literacy) puolestaan
kdynnistettiin vuonna 1989, vaikka kansainvilisen lukutaitotutkimuksen juuret ulottuvatkin jo
kymmenen vuotta taaksepdin. 1990-luvun alussa ilmestyneiden IEA-tutkimustulosten mukaan
suomalaisnuorten lukutaito osoittautui osanottajamaiden parhaaksi. Arvioinnissa painotettiin
lukemista funktionaalisesta ja pragmaattisesta eli toiminnallisesta nikokulmasta. (Linnakylad
2004a: 123-125.)

2000-luvun alun PISA-tutkimuksissa (Programme for International Student Assess-

ment) suomalaisnuoret on arvioitu maailman parhaimmiksi lukijoiksi. Samanlaisia tutkimus-
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tuloksia saatiin IEA-tutkimuksista kymmenen vuotta aiemmin. PISA-tutkimuksissa on selvi-
tetty oppilaiden osaamista lukutaidon, matematiikan ja luonnontieteiden sisiltoalueilla. En-
simmdiinen PISA-tutkimus toteutettiin vuosina 1998-2001, toinen vuonna 2003 ja kolmas on
tarkoitus toteuttaa vuonna 2006. Tutkimuksen painopistealueet ovat jakautuneet siten, ettd
ensimmadisen tutkimuksen péddalueena oli lukutaito, toisessa matematiikka ja kolmannessa
luonnontiede PISA-tutkimukseen osallistuvien maiden méddrd on kasvanut koko ajan, silld
ensimmadiseen tutkimukseen osallistui 32 maata ja toiseen 41 maata. (Kupari & Vilijarvi
2005: 1-2.)

PISA-tutkimuksessa on tarkoitus selvittdd, miten 15-vuotiaat hallitsevat yhteiskunnan ja
tyoeldmén kehityksen kannalta keskeisid tietoja ja taitoja. Tutkimuksen piitavoitteena on
tarkastella, mikd on osaamisen taso eri maissa ja miten osaaminen jakaantuu alueellisesti ja
eri oppilaiden kesken. PISA-tutkimuksessa on myos tarkasteltu, miten oppilaiden taustaan,
kouluun tai opetuksen jarjestdmiseen liittyvit asiat vaikuttavat oppilaiden menestymiseen.
Vaikka PISA-ohjelma on perusteiltaan tieteellinen, tutkimuksella on myds kdytdnnollisid ta-
voitteita. Tutkimusten tavoitteena on kehittdd opetusta ja auttaa koulutuspoliittisissa padtok-
sentekotilanteissa. PISA-tutkimus tarjoaa kansainvilisen kehyksen, johon suomalaisen perus-
koulun tuloksia voidaan arvioida. (Vilijarvi, Linnakyld, Kupari, Reinikainen, Malin & Pu-
hakka 2002: 6.) Tarkastelen PISA-tutkimuksen tuloksia tarkemmin kuudennessa luvussa, jos-
sa esittelen nuorten kisityksid omista luku- ja kirjoitustaidoistaan.

Kansallisista arvioinneista merkittdvimpid on ollut Opetushallituksen toteuttama perus-
opetuksen 9.-luokkalaisten didinkielen ja kirjallisuuden oppimistulosten kansallinen arviointi-
tutkimus, joka toteutettiin neljdttd kertaa huhtikuussa 2005. Kansallisissa arvioinneissa on
selvitetty perusasteen yhdeksisluokkalaisten didinkielen ja kirjallisuuden taitoja sekd suhtau-
tumista oppiaineen eri osa-alueisiin. Kansallisten arviointien yhteydessd on pyritty saamaan
taustatietoa siitd, miké yhteys taustatekijoilld, esimerkiksi motivaatiolla tai harrastuneisuudel-
la, on oppimistuloksiin. Samoin on yritetty selvittdd, millaisia eroja oppilaiden didinkielen ja
kirjallisuuden taidoissa on alueellisesti. (Opetushallitus 2005.)

Vuoden 2003 kansallisen arvioinnin mukaan tyttdjen ja poikien taidoissa ja asenteissa
oli suuria eroja. Kansallisen arvioinnin mukaan tytoistd 61 % opiskeli didinkieltd mielelldén,
kun taas pojista vastaava luku oli vain 26 %. Aidinkielen ja kirjallisuuden hyddyllisyyteen
tulevaisuuden kannalta uskoi 72 % tyostd, kun taas pojista alle puolet (46 %) uskoi tarvitse-
vansa didinkielen tunnilla opittuja taitoja myohemmin. (Lappalainen 2004: 5.) Tami on huo-
lestuttavaa uuden didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman nikokulmasta, silld se ko-

rostaa yhteiskunnan tekstitaitovaatimuksiin vastaamista. Lisdksi huolestuttavaa kansallisen
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arvioinnin mukaan on se, etté todistuksen perusteella 60 % arviointiin osallistuneista oppilais-
ta oli saavuttanut hyvit, kiitettdavit tai erinomaiset didinkielen taidot, kun taas arvioinnin pe-
rusteella saman arvosanan sai vain vajaa kolmannes oppilaista. (Lappalainen 2004: 6-7.) Til-
laiset tulokset asettavat opettajien antamat todistusarvosanat uuteen valoon.

Erot tyttdjen ja poikien vilisissd oppimistuloksissa ja asenteissa ovat viime vuosina he-
riattdneet keskustelun ns. poikapedagogiikasta, eli siitd, miten pojat voitaisiin huomioida pa-
remmin didinkielen opetuksessa. Huoli lukemisen vihentymisestd on johtanut lukuisten tuki-
ryhmien perustamiseen. Nédiden tukiryhmien tehtdvdnd on selvittdd luku- ja kirjoitustaidon
tilaa ja pohtia, miten suomalaisten luku- ja kirjoitustaitoa voitaisiin kehittdd ja lisdtd. Yksi
tillainen toimielin on Opetusministerion vuonna 2002 asettama kolmivuotinen tyoryhmi
Suomi (0)saa lukea. Koululaisten lukuinnostusta on pyritty lisidiméén erilaisten lukutaitokam-
panjoin, joita ovat esimerkiksi Kirjaseikkailu ja Lukufiilis. Lukutaidon lisdksi nuorten kirjoi-
tustaidon heikentymisestd on viime vuosina oltu huolissaan. Abiturienttien didinkielen yliop-
pilaskokeiden arvosanojen heikkeneminen on huolestuttanut tutkijoita. Esimerkiksi sihkopos-
ti- ja tekstiviestikulttuurin on pelétty rapauttavan nuorten kirjoitustaitoa.

Medioiden merkityksen lisddntyminen nuorten eliméssd on pakottanut huomioimaan
mediaulottuvuutta opetuksessa ja tutkimuksessa. Nuorten media-arkea onkin viime vuosina
tutkittu jonkun verran (esim. Luukka 2001). Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa on
alettu opettaa medialukutaitoa, ja se on huomioitu my6s opetussuunnitelmassa ja oppikirjois-
sa. On alettu vaatia, ettd media- ja populaarikulttuurin muodot pitdisi tuoda luokkahuoneeseen
(esim. Suoranta 2003). Suorannan mielestd mediakasvatuksen opetuksessa tdytyy opetella
teknisten taitojen lisdksi tulkinnallisia taitoja, eli kysyméin, ihmettelemiin ja kyseenalaista-
maan (Suoranta 2005: 5).

Riitta Pennala on 2004 vuonna ilmestyneessd suomen kielen pro gradu -
tutkimuksessaan tarkastellut, millaisena tekstitapahtumana esi- ja ensiluokkalaiset hahmotta-
vat kirjeen kirjoittamisen. Pennalan tutkimus on monella tavalla ollut mallina omalle tutki-
mukselleni. Yhteistd omassani ja Pennalan tutkimuksessa on esimerkiksi etnografinen tutki-
musote ja se, ettd molemmissa tutkimuksissa tarkastellaan lukemiseen ja kirjoittamiseen liit-
tyvid kasityksid yksittdisessd luokkahuoneyhteisossa.

Vaikka uudessa opetussuunnitelmassa sitoudutaan laajaan tekstikisitykseen, ei ole kui-
tenkaan takeita siitd, ettd nuoret ymmartavét tekstin multimodaalisena kokonaisuutena. Oppi-
laiden késityksid didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen uudistamisesta ei ole esitelty, vaikka
kansalliset arvioinnit heijastavatkin oppilaiden kisityksid ja asenteita. Tutkimuksessani pyrin

valottamaan oppilaiden nikemyksid tekstitaito-opetuksen uudistamisesta. Oppilaiden kisitys-
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ten selvittdminen on tirkedd opetuksen ja opetusmateriaalin suunnittelun kannalta. Ruddickin
mukaan on kuitenkin tyypillistd, ettd oppilaat unohdetaan koulun muutoskeskusteluiden kes-

kelld. Heiltd ei kysytd, mitd mieltd he ovat kouluoppimisesta. (Syrjild 1998: 36.)

1.4. Tutkimuksen aineisto

1.4.1. Tutkimusprosessi ja aineistonkeruu

Tutkimusprosessi on ollut monivaiheinen. Tutkimuksen alussa aikaa kului runsaasti sen poh-
timiseen, miten yhdeksédsluokkalaisten késityksid voisi selvittdd tekstin kaltaisesta abstraktista
kisitteestd. Tutkimusasetelma on muuttunut monta kertaa tutkimuksen aikana. Useista erilai-
sista vaihtoehdoista valitsin kirjallisen kyselyn ja ryhmikeskustelun, silli mielestdni kak-
siosaisella tutkimustavalla ilmidstd saa monipuolisemman kuvan. Kyselylomakkeen suunnit-
teluun kului paljon aikaa. Oli tirked muotoilla kysymykset siten, ettd ne olisivat mahdolli-
simman kiinnostavia ja selkeitid. Kerdsin aineistoa kahteen kertaan ja muokkasin ensimméiisen
aineistonkeruun jilkeen ryhmikeskusteluiden kysymyksid jonkin verran. Muutoksia tutki-
musasetelmaan tuli vield keskustelutilanteessakin.

Tutkimusaineisto on keritty kahdesta Alavuden yldasteen yhdeksdnnen luokan opetus-
ryhmistd tammi- ja helmikuussa 2005. Alavus on noin 9650 asukkaan kokoinen maaseutu-
kaupunki Eteld-Pohjanmaalla. Alavuden yldasteella on hieman alle 500 oppilasta. (Alavuden
kaupunki 2005.) Valitsin tutkimuskouluksi Alavuden yldasteen, koska se on tavallinen perus-
koulun yldaste, jossa ei ole erikoisia painopistealueita. Alavuden koulutusjirjestelméssa kay-
tetddn vield kisitettd Alavuden yldaste. Valtakunnallisessa koulutusjirjestelmissd ala- ja yla-
astetta ei kuitenkaan endd eroteta toisistaan, vaan niistd kidytetddn yhteiskdsitettd perusaste.
Tutkimuksessani kdytédn késitettd Alavuden yldaste koulun omien kédytdanteiden mukaisesti.

Alavuden yldasteella didinkieltd opiskellaan suhteellisen pienissi, jopa alle 15 oppilaan
opetusryhmissd. Tdmé on valtakunnallisesti harvinaista, silld vuoden 2003 ididinkielen ja kir-
jallisuuden kansallisen arvioinnin mukaan vain 16 % oppilaista tyoskenteli nédin pienissi ryh-
missd. Kansallisen arvioinnin mukaan suurin osa oppilasryhmisti oli kooltaan 16-20 oppilas-
ta. (Lappalainen 2004: 41.) Tarkasteltavista opetusryhmistd kdytin tutkimuksessani kisitteita
opetusryhmé ja luokkahuoneyhteis6. Molemmat tutkimukseeni osallistuvat ryhmit ovat ope-

tusryhmid, eivit siis kokonaisia luokkia. Kumpikin opetusryhmd muodostaa oman luokka-
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huoneyhteisonsid. Luokkahuoneyhteisolld on aina omat sidintonsi, kdytinteensi ja kisityksen-
sd, jotka ovat muotoutuneet kyseisessd luokkahuoneyhteisossi, sosiaalisesti.

Ennen tutkimusta pyysin luvan aineiston kerddmiseen luokkien didinkielenopettajilta ja
tutkimukseen osallistuvien oppilaiden vanhemmilta. Lihetin oppilaiden vanhemmille tiedot-
teen, joka heidin oli palautettava oppilaan mukana koulun didinkielenopettajalle (ks. liite 1).
Kaikki oppilaat saivat vanhemmiltaan luvan osallistua tutkimukseen. Luokkien oppilaille ker-
roin etukiteen tutkimuksen aihepiiristd ja toteutuksesta, mutta muuta tietoa en tutkimuksesta
antanut. Olin molemmille luokille ainakin kasvoilta entuudestaan tuttu, silld olin opettanut
molempia ryhmid yhden tunnin ennen aineiston kerddamistd. Silti oppilaat melko varmasti vie-
rastivat osallisuuttani ryhmikeskusteluissa, miki puolestaan vaikuttaa oppilaiden vastauksiin.
Tutkimukseen osallistuminen oli oppilaille uudenlainen kokemus, silli kumpikaan kahden
luokan oppilaista ollut koskaan osallistunut nauhoitettavaan teemahaastatteluun.

Ensimmiinen opetusryhmd (L), johon kuuluu 13 oppilaista, osallistui tutkimukseen
tammikuun lopulla. L-opetusryhmisté tutkimukseen osallistui 12 oppilasta, silld yksi oli pois
koulusta aineistonkeruupdivind. Toinen opetusryhmé (M), johon puolestaan kuuluu 17 oppi-
laista, osallistui tutkimukseen helmikuun puolessa vélissd. Tédstd toisesta ryhmaistd tutkimuk-
seen osallistui 14 oppilasta. Loput kolme olivat aineistonkeruupdivini pois koulusta. Kaikki-
aan tutkimukseen osallistui siis 26 oppilasta. Kdytdn tutkimuksessani tutkittavista opetusryh-
mistd kirjaimia L ja M, jotka eivit vastaa luokan todellisia kirjaimia. Olen numeroinut jokai-
sen informantin (L-opetusryhmissd 1-12 ja M-opetusryhmissd 1-14). Myos jokaisen ryhmé-
keskustelun informantin olen numeroinut yhdesti viiteen, keskustelijoiden méérésti riippuen.
Tytto- ja poikainformantin erotan toisistaan kirjaimilla 7" (tytto) ja P (poika). Haastattelijasta
eli itsestdni kdytdn ryhmikeskusteluissa kirjainta H. Kdytin oppilaista vélilli nimitystd yh-
deksdsluokkalainen, mutta tilld viittaan ainoastaan tutkimukseni oppilaisiin.

Avoimista kysymyksistd koostuvaan kyselyyn oppilaat vastasivat didinkielen tunnilla.
Ennen kyselyd en johdatellut oppilaita aiheeseen. Kun kyselylomakkeet oli jaettu oppilaille,
luin ohjeet ddneen ja korostin sitd, ettd kyse on oppilaiden késitysten selvittimisestd, ei taito-
jen mittaamisesta. Kyselylomakkeessa oli 16 kysymystd, joiden avulla pyrin selvittiméén,
millainen kisitys yhdeksdsluokkalaisella on tekstistd ja omista tekstitaidoistaan ja millaisia
tekstejd nuori luulee tarvitsevansa tulevassa ammatissaan. Samalla pyrin kartoittamaan sité,
millaisia tekstejd nuorten arkeen kuuluu ja millaiset tekstit ovat heiddn mielestddn kiinnosta-
via, tylsid tai vaikeita. Kysymykset liittyivdt myos didinkielen opetuksen teksteihin, eli tar-
kemmin sanottuna siihen, mitd tekstejd oppilaat lukevat ja kirjoittavat didinkielen tunnilla.

Palautettuaan kyselylomakkeen oppilaat kirjoittivat ajatuksiaan aiheista "Mind lukijana” ja
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“Mind kirjoittajana”. Kyselylomakkeen vastaamiseen ja pienten kirjoitelmien kirjoittamiseen
oli varattu aikaa koko tunti. Kyselylomake on pro gradu -tutkimukseni liitteend (ks. liite 2).

Kyselyn jilkeen oppilaat keskustelivat kolmen, neljdn ja viiden hengen ryhmissi sa-
moista aiheista. Keskusteluryhmit olivat ryhmien didinkielenopettajien valitsemia ja koostui-
vat tyttd-, poika- ja sekaryhmistd. Ensimméinen opetusryhmi (L) keskusteli heti kyselyn jil-
keiselld oppitunnilla, kun taas toinen opetusryhmd (M) keskusteli kdytdnnon jirjestelyjen
vuoksi vasta seuraavana pdivdand. Molemmista opetusryhmistd muodostui kolme pienempii
keskusteluryhmii. Tutkimusaineistoni koostuu siis 26 kyselylomakkeesta ja kuudesta ryhmi-
keskustelusta. Lisdksi aineistooni kuuluu 18 kappaletta "Mind kirjoittajana” -kuvauksia ja 20
kappaletta "Mind lukijana” -kuvauksia. Lisdksi nopeimmat ovat kirjoittaneet palautetta tutki-
muksesta. Kaikkiaan sain palautetta 12 oppilaalta.

Tutkimusasetelmassa hyodynnetidin Vygotskin ndkemysti ldhikehityksen vyohykkees-
ta (zone of proximal development). Vygostkin mukaan lapsella on varsinaisen kehityksen alue
ja potentiaalisen kehityksen alue, joiden viliin ldhikehityksen vydhyke sijoittuu. Vygotskin
mukaan lapsen sisdinen ajattelu voi siis kehittyd, kun hin on vuorovaikutuksessa muiden
kanssa. (Vygotski 1982: 184.) Kyselyn tarkoitus oli virittdd oppilaat aiheeseen ja antaa heiddn
muodostaa omat késityksensi tekstistd ja tekstitaidoista. Kyselyn perusteella teksti ja teksti-
taidot saattoivat tuntua yhdeksdsluokkalaisesta vaikeilta ja abstrakteilta késitteiltd. Ryhmi-
keskustelun oli tarkoitus poistaa tdtd ongelmaa. Ideana oli, ettd yhdessd oppilaat voisivat
muodostaa kuvan toistensa késityksistéd ja saada uusia nikokulmia, jolloin he pystyisivit prob-
lematisoimaan aihetta enemmaén. Tarkastelen ryhmikeskusteluiden etenemisté siitd ndakokul-

masta, kuinka hyvin niissi toteutuu Vygotskin ldhikehityksen vyohykkeen idea.

1.4.2. Tutkimusaineistoon liittyviii ongelmia

Opetusjdrjestelyjen vuoksi en voinut toteuttaa tutkimuksia molemmille luokille tdysin samalla
tavalla, joten opetusryhmien vastaukset eivit ole tdysin vertailukelpoisia. Otan timén aineis-
tonkisittelyssd huomioon ja tarkastelen kahden oppilasryhmin késityksid enimmékseen yh-
dessi. Silloin kun vertailu on mahdollista, tarkastelen luokkien vastauksia rinnakkain. Tutkit-
tavilla opetusryhmilld on eri didinkielenopettajat, mistd varmaan tulee merkittdvid eroja tut-
kimukseen. Opetusryhmit olivat myds hyvin erilaisia keskenddn. Ensimméiinen opetusryhmé
(L) oli huomattavasti kiltimpi, hiljaisempi ja passiivisempi, kun taas toinen opetusryhma (M)

oli rauhattomampi, puheliaampi ja aktiivisempi. Naméi erot ndkyvit aineistonkeruussa siten,
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ettd L-opetusryhmédd oli vaikea saada keskustelemaan, kun taas kyselyyn he vastasivat pi-
demmin ja tarkemmin kuin M-ryhmd. M-opetusryhmi puolestaan oli aktiivisempi keskuste-
lemaan, mutta vastasi kyselyyn lyhyemmin. Tyttdjen ja poikien lukuméirissa oppilasryhmien
vililld ei ole eroa, silld molemmissa ryhmisséd on viisi poikaa.

Ensimmiisen opetusryhmin ryhméikeskusteluissa olin itse mukana, kun taas jalkimmai-
nen opetusryhmi keskusteli yhtd ryhmédéd lukuun ottamatta keskenddn. Toisin sanoen kaksi
ryhmii keskusteli itsendisesti ja neljd siten, ettd olin osallisena ryhmékeskustelussa. Tarkoi-
tuksena oli alun perin antaa oppilaiden keskustella keskendin ilman ulkopuolista, mutta osa
oppilaista ilmaisi selkeésti haluttomuutensa tdhdn. Siksi annoin ryhmin tehtdviksi paattid,
keskustelevatko he itsendisesti vai eivit. Silloinkin kun olin mukana ryhmékeskusteluissa,
jatin oppilaat vililld yksin luokkaan ja annoin ohjeeksi jatkaa keskustelua. Télloin keskustelu
ei kuitenkaan yleensd luonnistunut. Tutkijan ldsnidolo on luonnollisesti vaikuttanut oppilaiden
vastauksiin. Positiivista tutkijan ldsndolossa on ehkd ollut se, ettd oppilaat pysyivit paremmin
aiheessa. Negatiivista siind on puolestaan ollut se, etti tutkijan ldsndolo on rajoittanut keskus-
telun kulkua. Oppilaiden vastauksiin on vaikuttanut luonnollisesti my6s se, millaisessa ryh-
missd he ovat keskustelleet. Samoin oppilaiden vireystila ja mieliala ovat vaikuttaneet heidin
vastauksiinsa.

Tutkimushaastattelussa ei voi olla varma, antavatko oppilaat omista késityksistdin to-
tuudenmukaisen kuvan vai vastaavatko tutkijan tai kaverin odottamalla tavalla. Olisi mielen-
kiintoista selvittdd, miten oppilaiden ndkemykset ja mielipiteet ovat syntyneet. Arkitieto sisil-
tdd usein tosiasiafaktoja, jotka voivat olla luettuja tai opittuja (Dufva, Lahteenméki & Isoher-
ranen 1996: 47). Bahtin puhuu monidénisestd tiedosta, jolla hidn tarkoittaa sitd, ettd tiedossa
kaikuu usein monen osapuolen ddni. Oppilaiden vastauksiin vaikuttaa esimerkiksi heiddin oma
henkilohistoriansa, koululaitos ja opetus ja suomalainen kieli- ja kulttuuriyhteisd. Nama kaik-
ki heijastuvat oppilaiden késityksiin ns. toisen kiden tietona, mielipiteind ja uskomuksina.
(Dufva ym. 1996: 47-48.)

Laadullisen tiedon luotettavuudessa on kysymys tulkintojen validiteetista. Aineiston
validiteetti merkitsee aitoutta, eli sitd, ettd tutkimushenkilot puhuvat siitd asiasta, josta tutkija
olettaa. Kategoriat ovat aitoja silloin, kun ne vastaavat tutkittavien tarkoittamia merkityksia.
Liséksi aineiston ja kategorioiden on oltava relevantteja tutkimuksen teorian kannalta. (Aho-
nen 1994: 129-130.) Nama laadullisen tutkimuksen ongelmat liittyvit myos omaan tutkimuk-
seeni. Erityisen haasteen asettaa se, ettd tarkastelemani ilmiot ovat abstraktiutensa vuoksi
hankalia sanallistaa ja kuvata. Tutkimuksessa ei pystytd selvittamiin taustatekijoiden vaiku-

tusta oppilaiden kisityksiin, vaikka kysely ja keskustelu antavatkin kuvaa joistakin taustateki-
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joistd. Téllaisia taustatekijoitd ovat esimerkiksi yhdeksédsluokkalaisen lukutottumukset, didin-
kielen ja kirjallisuuden opetuksen siséltdo sekd opettajan ja oppikirjan vaikutus. Pyrin huomi-

oimaan kaikenlaiset taustatekijit tutkimuksessani mahdollisimman hyvin.

1.5. Vygotskin lidhikehityksen vyohyke

Lev Semjonovits Vygotski (1898—-1934) oli kehityspsykologian uranuurtaja ja sosiaalisen
konstruktivismin edustaja. Vygotskin teorioille on ominaista se, ettid sosiokulttuurisilla teki-
joilld ndhdédéan olevan huomattava merkitys yksilon kehityksessd, kielenoppimisessa ja kielen-
kaytossd (Vygotski 1982). Vygotskin kdyttdmi ldhikehityksen vyohykkeen kisite on ollut
oppimista ja kehittymisti koskevalle tutkimukselle merkityksellinen. Lihikehityksen vyohyke
sijoittuu lapsen kahden erilaisen suoritustason véliin. Alempi taso vastaa lapsen itsendistid
suoritusta ja ylempi sitd suoritusta, johon lapsi yltdd aikuisen tai muun edistyneemmén opas-
tamana. Lahikehityksen vyohykkeelld Vygotski tarkoittaa todellisen kehitystason ja potentiaa-
lisen kehitystason vélistd etdisyyttd. Oppimistilanteissa pitdisi aina luoda tillainen ldhikehi-
tyksen vyohyke, jolloin lapsen sisdiset kehitysprosessit voivat toimia lapsen ja ympiriston
sosiaalisen interaktion kautta. (Vygotski 1982: 184.) Vygotski kiinnitti huomiota myds tieteel-
listen ja arkikisitteiden erilaisiin oppimisprosesseihin ja siihen, ettd niiden kehitysprosessit
liittyvit toisiinsa. Arkikdsitteen on saavutettava tietty kehitystaso, jotta lapsi voi omaksua
tieteellisen késitteen. (Vygostki 1982: 192.)

Vygotskin mukaan opetuksen pitiisi olla kulloistakin oppilaan kehitystasoa vaativam-
paa, jotta todellista oppimista voisi tapahtua. Kielenoppiminen ja opiskelu ylipddnsé perustu-
vat suuressa mairin jaljittelylle. Lihikehityksen vyohykkeelld olevat asiat muuttuvat todelli-
seksi kehitykseksi seuraavassa vaiheessa. (Vygotski 1982: 185-186.) Vygotskin ajatukset
lahikehityksen vyohykkeestd ovat luoneet viitekehyksen yhteistoiminnallisen oppimisen tut-
kimukselle (Alanen 2000: 99). Téllainen sosiaalinen oppimisndkemys, jonka mukaan tieto ja
kisitykset ovat yhteisollisesti rakentuneita, on noussut esiin oppimisteorioissa 1970-luvulta
lahtien (Sarja 2000: 22).

Vygotskin ajatuksista on pyritty 10ytdmdidn kisitteellistd viitekehystd yksilon ja yhteis-
kunnan vilille. Sosiaalinen ympéristo ja kanssakdyminen vaikuttavat aina yksilon sisdisiin
prosesseihin, ja vastaavasti yksilo vaikuttaa sosiaaliseen todellisuuteen. (Alanen 2002: 229.)
Tamd ndkyy hyvin koulukontekstissakin, esimerkiksi luokkahuoneessa. Myds monet muut

kielentutkijat ovat kiinnittineet huomiota yksilon ja yhteison viliseen vuorovaikutukseen.



19

Bahtinin mukaan yksilon tietoisuus muotoutuu osana jatkuvaa dialogia, jota yksilo kidy ulko-
maailman ja muiden yksiloiden kanssa. Bahtinin mukaan tietoisuus koostuu erilaisista dédnistd,
jotka ovat dialogissa keskeniin. Aznet heijastavat erilaisia nikokulmia tietoisuuteen. (Alanen
2000: 98.) Myos fenomenografinen lahestymistapa korostaa kisitysten yhteisollisyyttid, silld
kisitykset ovat aina muotoutuneet laajemman diskurssin osana (Tarnanen 2002: 25).

Y1ld mainitut ndkemykset todellisuuden ja kisitysten yhteisollisestd luonteesta muodos-
tuvat lihtokohdan luokkahuonediskurssin tarkastelulle. Lahikehityksen vyohykkeen idean
hyddyntdminen tarkoittaa tutkimuksessani sitd, ettd vertailen kyselylomakkeiden henkilokoh-
taisia vastauksia ja ryhmikeskusteluiden vastauksia keskendén ja pohdin, syventyvitko kisi-
tykset silloin, kun nikokulmia on useita. Luokkahuoneyhteisoon kuuluminen heijastuu kaikis-
sa oppilaiden kisityksissd ja mielipiteissd, vaikka sitd ei voikaan erottaa oppilaiden vastauk-

sista.
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2. LUKEMISEN JA KIRJOITTAMISEN TUTKIMUS

2.1. Lukemisen tutkimus

2.1.1. Lukutaitotutkimuksen suuntaviivoja

Lukemista voidaan tarkastella hyvin monesta eri nikdkulmasta, esimerkiksi kielitieteellisend,
sosiologisena, neurofysiologisena, psykologisena ja pedagogisena ilmiond (Ahvenainen &
Holopainen 1999: 23-26). Lukutaito koostuu useista eri osa-alueista. Vihidpassi mainitsee
lukemisen osatekijoiksi ddneen lukemisen, lukunopeuden, tekstinymmirtdmisen, ja lisdksi
sithen kuuluvat oikeinkirjoitustaito ja sanavarasto. Lukutaito muodostuu siis useista kognitii-
visista prosesseista, joilla on fysiologinen perusta ja sosiologinen kehys, jolla tarkoitetaan
ympdriston vaikutusta lukutaitoon. Sosiologisiin kehyksiin vaikuttaa yksilo itse, ja lisdksi
niithin vaikuttavat yhteiso, yhteiskunta ja kulttuuri. (Védhipassi 1987: 13—-16.) Lukututkimuk-
sissa ovat painottuneet eri osataidot sen mukaan, millaisena taitona lukemista on kulloinkin
pidetty.

Anneli Vihéapassi (1987) on koonnut suomalaisen lukututkimuksen historiaa. Aiemmin
lukemista ldhestyttiin mekaanisena tapahtumana ja teknisend taitona. Lukemiskasitys nikyi
myOs opetuksessa, jossa painotettiin nopeaa ja tarkkaa lukemisen perustekniikkaa. 1980-
luvulla tehtyjen tutkimusten mukaan suomalaisnuoret ymmérsivit 20 vuotta sitten paremmin
kertovia kuin tieto- tai toiminnallisia tekstejd. Puutteita oli eniten pdittelevdssi ja arvioivassa
ymmartdmisessd. (Vahdpassi 1987: 1, 107.) Samanlaisia viitteitd antaa oma tutkimuksenikin
20 vuotta myohemmin, silld yhdeksdsluokkalaiset kokevat asiatekstit yhd vaikeiksi.

Viime vuosina lukutaitoon on kiinnitetty entisti enemmén huomiota. Perinteisten kirjoi-
tettujen tekstien lukutaidon rinnalla on alettu puhua medialukutaidosta ja kuvanlukutaidosta.
Jo 1980-luvulta ldahtien on kdytetty uuslukutaidon késitettd viittaamassa kuvan, tietotekniikan,
median, ympériston, tieteen ja taiteen lukutaitoon (Linnakyld & Takala 1990: 4). Media- ja
kuvanlukutaidon liséksi viime aikoina on puhuttu talouden lukutaidon merkityksestd. Suoran-
nan mukaan markkinavoimiin ja globalisaatioon perustuvassa maailmassa talouden lukutaito
auttaisi ndkemiin nykymaailman pelisdintdjd ja talouden toimintaa. (Suoranta 2003: 31.)
Viime vuosina teknologia onkin vaikuttanut lukutaitovaatimuksiin voimakkaimmin, silld uu-
sien teknologioiden kiyttd edellyttdd visuaalisten ja multimediaalisten tekstien tulkintaa.
Verkkoteksti rakentuu eri tavoin kuin perinteinen printtiteksti, silld Internet-teksteille on tyy-

pillistd paillekkdisyys ja ei-lineaarisuus. Tdlloin verkkotekstien lukemisessa nopean, silmii-
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levén ja valikoivan lukemisen rooli vahvistuu. Lisidksi vuorovaikutuksen mahdollisuus erottaa
verkkotekstin perinteisestd tekstistd. (Linnakyld ym. 2000a: 9-10.)

Hyvinvointivaltioissa lukutaidosta on tullut merkittdavi kansalaistaito tydeldméén ja yh-
teiskuntaan osallistumisen kannalta. Viime aikoina on oltu erityisesti huolestuneita siitd, ettd
nuorten kaunokirjallisuuden lukeminen on vihentynyt huomattavasti. Toisaalta monet tutkijat
ovat sitd mieltd, ettd kaunokirjalliset tekstit ovat korvautuneet uudenlaisilla teksteilld, esimer-
kiksi sdahkoposti- ja tekstiviesteilld (esim. Luukka 2001). Kiinnostavan ndkokulman keskuste-
luun suomalaisnuorten heikentyneesti lukutaidosta antaa se, ettd suomalaisnuoret ovat 0soit-
tautuneet kansainvélisissd PISA-tutkimuksissa maailman parhaiksi lukijoiksi (PISA 2000,
2003). Joka tapauksessa yhteiskunnan muuttuessa ja kehittyessd lukutaitovaatimukset ovat
koventuneet. Uusien lukutaitovaatimusten yhteydessd on alettu kiyttdd kisitettd toimiva eli
funktionaalinen lukutaito (esim. Linnakyld 1995). Funktionaalisen lukutaidon kisitettd esit-

telen tarkemmin seuraavassa alaluvussa 2.1.2.

2.1.2. Lukutaitojen méaritelmia

Yhteiskunnan vaatimukset vaikuttavat sithen, mitd lukemisessa kulloinkin arvostetaan, joten
siksi lukutaitomiiritelmit ovat muuttuvia (Linnakyld 1995: 1). Lukemista voidaan tarkastella
hyvin monesta nikokulmasta, esimerkiksi taidon laajuuden ja laadun, lukuasenteiden ja -
tottumusten sekd lukemisen merkityksellisyyden, toimivuuden ja vaikuttavuuden kannalta
(Linnakyld 1990). Lukutaitotutkimuksessa on alettu viime vuosina kiinnittdd huomiota funk-
tionaaliseen eli toimivaan lukutaitoon. Tekstiyhteiskunnassa pelkkd mekaaninen lukutaito ei
endd riitd, vaan tarvitaan myos arvioivaa ja tulkitsevaa lukemista. Mekaanisella lukutaidolla
tarkoitan tissd tutkimuksessa kykyd purkaa tekstikoodeja, taitoa muodostaa kirjainmerkeisti
sanoja. Tillaiseen lukemiseen ei kuitenkaan vilttdmittd kuulu arvioiva ja kriittinen lukemi-
nen.

Lukeminen eri tilanteissa on erilaista, joten siksi lukutaidolle ei voi antaa yhtd ainoaa
madritelmid. Lukutaito voi toimia esimerkiksi tiedonhankintana, kokemusten jakamisena tai
kommunikoinnin vilineend (Linnakyld ym. 2000a: 6). Eri eliméntilanteissa ihmiset lukevat
eri tarkoituksiin, ja erilaisiin teksteihin tarvitaan erilaisia lukutaitoja. Kadar-Fiilop (1985) on
luokitellut lukemisen funktioita tekstin ja lukijan suhteen sekéd lukemiseen liittyvédn toiminnan
kannalta. Kadar-Fiilop jakaa lukemisen funktiot neljdéin eri osa-alueeseen, jotka ovat 1) muuta

toimintaa tukeva, 2) faattinen, 3) opiskelu- ja 4) refleksiivinen lukeminen. Muuta toimintaa
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tukevalla lukemisella tarkoitetaan arkiaskareita tai opiskelua tukevaa lukemista. Faattisen
lukemisen tavoitteena on puolestaan tidyttdd kommunikaatiotyhjioti, ja siitd ovat esimerkkeja
pdivilehtien silmiily tai viihteellisen kirjan lukeminen. Opiskelulukemisen tavoitteena on
tiedonhankinta ja lukeminen. Refleksiivisen lukemisen tavoitteena on sen sijaan omien ajatus-
ten syventdminen ja uudenlainen ajattelu, ei niinkiin sisidllon mieleen painaminen. (Linnakylad

1995: 14-15, 17.)

2.1.2.1. Perus-, funktionaalinen ja emansipatorinen lukutaito

Linnakyld méiirittelee peruslukutaidon perustavanlaatuiseksi kognitiiviseksi taidoksi, joka
on vilineellinen ja jolla voi katsoa olevan pysyvid vaatimuksia. Funktionaalisen lukutaidon
Linnakyld miirittelee puolestaan toimivaksi lukutaidoksi, joka on aktiivista ja erilaisia tietoja
ja taitoja integroivaa. Téllainen lukutaito on kulttuurisidonnaista ja muuttuvaa. Funktionaali-
nen lukutaito on siis kdytannollistd, kun taas peruslukutaito on taidollista. Nédiden taidollisen
ja kédytidnnollisen lukutaidon lisiksi erotetaan omaksi lukutaidokseen vield emansipatorinen
eli vapauttava lukutaito, joka tarkoittaa yhteiskuntaa kriittisesti arvioivaa ja yksilod vapaut-
tavaa lukemista. T@lloin lukutaito ymmarretdin ihmisen oikeutena hallita omaa eldméinséa ja
ympardividd maailmaa lukemisen avulla. Emansipatorinen lukutaito on dynaamista, kriittistd
ja suhteutuu yksilon omiin arvoihin ja moraaliin. Funktionaalista ja vapauttavaa lukutaitoa ei
kuitenkaan yleensi eroteta toisistaan, vaan kriittistd lukutaitoa pidetddn yhtend funktionaali-
sen lukutaidon osa-alueena. (Linnakylda 1995: 10-11.) Tdhin kolmijakoon voi lisitéd vield val-
loittavan lukutaidon, jolla tarkoitetaan valtaa kiyttdvad, tietoa yksilollisesti rakentavaa ja
omiin arvoihin ja tavoitteisiin suhteuttavaa lukutaitoa (Linnakyld 2000b: 111).

Linnakyld on jakanut toimivan lukutaidon seitseméin eri lukemisen osa-alueeseen. Lin-
nakyld on hahmotellut toimivan lukutaidon jaottelun Healthin (1983), Goodmanin (1985) ja
Kadar-Fiilopin (1985) ja ndkemysten pohjalta. Linnakyldn mukaan toimivaan lukutaitoon

kuuluvat seuraavat osa-alueet:

1) ympiristoon ja arkitoimintoihin yhdistyvi lukeminen

2) sosiaalista ja yhteiskunnallista kanssakiymisti tukeva lukeminen
3) ammatillinen lukeminen

4) tietoa hankkiva opiskelulukeminen

5) viihdyttiva ja virkistiva lukeminen

6) rituaalinen lukeminen

7) ajattelua avartava ja kriittinen lukeminen
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(Linnakyld 1995: 18.)

Edelld olevassa luettelossa kaksi viimeistd lukutaidon osa-aluetta on jétetty liha-
voimatta, koska uudemmissa lukutaitotutkimuksissa kaksi viimeistid lukemisen osa-aluetta on
jatetty pois (esim. Linnakyld ym. 2000a: 8). Toimivan lukutaidon jaottelua viiteen eri osa-
alueeseen on kiytetty esimerkiksi Suomi (o)saa lukea -komitean mietinndissd. Tadmén viisi-
osaisen jaon pohjalta tarkastelen tutkimuksessani oppilaiden kisityksid lukutaidosta. Kaytin
Linnakyldn toimivan lukutaidon miiritelméstd tutkimuksessani kisitettd funktionaalinen lu-
kutaito. Lukutaitotutkimuksessa funktionaalista lukutaitoa kuitenkin méiiritellddn monilla

muillakin tavoin.

2.1.2.2. Lukutaito PISA-tutkimuksessa

PISA-tutkimuksissa lukutaito (reading literacy) on médritelty kirjoitettujen tekstien ymmaér-
tdmiseksi, kaytoksi ja arvioinniksi. Lisdksi lukutaito on PISA-tutkimuksessa médritelty tavoit-
teiden saavuttamisen, tietojen ja valmiuksien kehittimisen ja yhteiskuntaeliméén osallistumi-
sen vilineeksi. Painopiste on siis lukemisen ymmirtdmisessd ja tietoyhteiskunnan kannalta
toimivassa lukutaidossa. Oppilaiden tulee pystyd etsimiin tietoa teksteistd ja ymméartimééin,
arvioimaan ja tulkitsemaan lukemaansa. Télloin lukutaito ei ole pelkkd mekaaninen perustai-
to, vaan elinikdistd oppimista edistidva taito, jolla parjdd tietoyhteiskunnassa. (Linnakyld, Sul-
kunen & Arffman 2004b: I-III.)

PISA-tutkimuksen méadritelmé lukutaidosta perustuu viimeaikaisiin lukemistutkimuksen
suuntauksiin. Ndkokulma on muuttunut pelkistd lukemaan oppimisen psykologisesta tarkaste-
lusta kohti yhteiskunnassa toimivaa ja yksilon vaikuttamismahdollisuuksia vahvistavaa luku-
taitoa. Lukutaitotutkimuksessa on alkanut heritid kiinnostus myos aikuis- ja tydelimén luku-
taitoihin. Uudet teknologiat ovat vaikuttaneet lukutaitoon, silld lukutaitoon lasketaan kuulu-
vaksi myos sdhkodiset multimodaaliset tekstit ja niiden ymmértdminen. Lisdksi lukutaidon
kansainvélisyys ja monikulttuurisuus on vahvistunut. Lukemisen avulla erilaisia kulttuureja
voidaan avata ja arvostaa. (Linnakyld 2000b: 107-108.) PISA-tutkimuksen lukutaidon miiri-

telmad sisiltdd siis funktionaalisen, emansipatorisen ja valloittavan lukutaidon.
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2.2. Kirjoittamisen tutkimus

2.2.1. Kirjoittaminen erilaisina taitoina

Lukemisen tavoin myds kirjoittamista voidaan ldhestyd monen eri tieteen, esimerkiksi kieli-
tieteen, psykolingvistiikan, kulttuurihistorian, yhteiskuntatieteen ja pedagogiikan nidkokul-
masta (Lehmuskallio 1997: 106). Kulttuuriperinnon siirtiminen, kehittiminen ja omaksumi-
nen tapahtuvat yleensi kirjoitetun kielen kautta. Kouluissa kirjoitustaidosta on tullut viime
vuosina kritiikin kohde, silld puutteellista oikeinkirjoitusta on totuttu pitdmiin heikon koulu-
menestyksen merkkind. (Vihépassi 2004: 227.)

Kirjoittamisen tutkimuksen teorioita voidaan erotella usealla eri tavalla. Yksi tapa on
jakaa teoriat kahteen ryhmiin silld perusteella, millaiseksi teksti mielletddn kyseisessé teori-
assa. Joidenkin teorioiden mukaan teksti on tuote ja toisten mukaan taas prosessi. Tekstikisi-
tyksen lisdksi kirjoittamisteorioita voidaan erotella sen mukaan, millaisena taitona Kirjoitta-
mista niissd pidetddn. Joidenkin teorioiden mukaan kirjoittamista tarkastellaan yksilollisend
tai kognitiivisena taitona, ja toisissa taas yhteisollisend ja kulttuurisena. (Luukka 2004: 9-10.)
Yleensd kisitykset kirjoittamistaidosta ovat seuranneet tieteen yleisid kehityslinjoja (Tarnanen
2002: 90).

Luukka jakaa kirjoittamisteoriat neljdadn eri luokkaan, jotka ovat 1) Kirjoittaminen Kir-
joitetun kielen hallintana, 2) kirjoittaminen itseilmaisuna, 3) kirjoittaminen kognitiivi-
sena prosessina ja 4) kirjoittaminen sosiokulttuurisena taitona. Namai nelji eri l1dhestymis-
tapaa ottavat kantaa siithen, millaisena taitona kirjoittamista pidetdin. Kéaytidn tutkimuksessani
ndistd teorioista yhteistd nimitystd kirjoittamisen taitoteoriat. Kussakin teoriassa teksti néyt-
tidytyy erilaisena, joko yksilon tuottamana ainutkertaisena tuotteena tai yhteni tekstind yhtei-
son ja kulttuurien tekstien joukossa. (Luukka 2004: 10-20.)

Perinteisesti kirjoittamisen opetus on perustunut siihen kisitykseen, ettd kirjoittamista
voidaan harjoittaa tuottamalla erilaisia tekstejd. Tillainen kirjoittamisen opetus perustuu au-
tonomiseen teksti- ja kielikisitykseen. Sen mukaan kirjoittamistaito on yksilollinen ominai-
suus ja perustuu kirjoittajan kognitiivisiin taitoihin. Télloin kirjoittaminen nihdddn pysyvéna
taitona, eli sama kirjoittaja osaa tuottaa sujuvia tekstejd joka tilanteessa. Perinteinen koulu-
opetus tukee tillaista ndkemystd siten, ettd tekstien kieliasua kommentoidaan ja korjataan.
Hyvi kirjoittamistaito ndkyy ennen kaikkea kieliasun hallintana ja monimutkaisina virkera-
kenteina. Kirjoittamistutkimuksissa ei ole kuitenkaan saatu selvid tuloksia siitd, ettd moni-

mutkaiset lauserakenteet olisivat kirjoitustaidon paras mittari. Aidinkielen opetuksen keskei-
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sin kirjoitettava tekstilaji on kouluaine, vaikka sellaiseen tekstityyppiin oppilas ei endi tyo-
elaimissd torméd. Perinteisessd kirjoittamisopetuksessa opettajan rooliksi muodostuu olla teh-
tavien keksiji ja tekstien ainut lukija ja palautteenantaja. (Luukka 2004: 10-11.)

Luova kirjoittaminen sen sijaan korostaa oppilaiden itseilmaisua. Sen mukaan kirjoitta-
minen on yksilollinen, luova ja persoonallinen prosessi, jossa on tirkedd itseilmaisu ja omape-
rdisyys. Tarkeintd on saada oppilas kdyttimadan mielikuvitustaan ja tuottamaan tekstejd. Arvi-
oinnissa huomio kiinnitetddn juuri ideoihin ja omaperdisyyteen. Téllaiset kirjoittamisteoriat
vastustavatkin kirjoittamisen kapeaa maédrittelyd esimerkiksi oikeanlaisiksi kielimuodoiksi.
Téssidkin kirjoittamisteoriassa teksti ndyttdytyy pddasiassa lopputuotteena. Taito kirjoittaa on
yleinen kyky, joten jos osaa kirjoittaa yhdenlaisia tekstejd, osaa kirjoittaa toisenlaisiakin. Ta-
mén kirjoittamiskisityksen mukaan opettajan roolina on olla innostaja ja oppilaan ilmaisun
mahdollistaja. Luovan kirjoittamisen ongelma on se, ettd kyseiselld kirjoitustaidolla ei ole
kovin paljon kdyttod yhteiskunnassa, vaikka koulussa sitd harjoitellaankin paljon. (Luukka
2004: 11-13.)

Kirjoittamisen opetuksessa oli suuri mullistus se, ettd kirjoittamista alettiin 1ihestyd pro-
sessina. Prosessikirjoittamisen myoti lisdédntyi kiinnostus kirjoittamisen opetusta kohtaan. Sen
mukaan sujuvaa kirjoittamistaitoa ei endd vélttamattd saavutetakaan kirjoittamalla méaralli-
sesti paljon, vaan oppiminen vaatii systemaattista ohjausta ja kirjoittamisen osataitojen har-
joittelemista. Kirjoittamisen prosessimalleja ovat kehittdneet muun muassa Floer ja Hayes
(1981, 1984) sekd Bereiter ja Schardamalia (1987, 1993). Bereiterin ja Schardamalian mallin
mukaan kokenut kirjoittaja tuottaa ja jasentdd tekstidédn eri tavalla kuin aloitteleva, silld koke-
nut kirjoittaja hyodyntdd kognitiivista kapasiteettiaan tietoisemmin. Kirjoittamisen prosessi-
luontoisessa opetuksessa korostetaan, ettd kirjoittamistaitojen kehittyminen nikyy tyoskente-
lytapojen monipuolistumisena ja automatisoitumisena. Prosessikirjoittamisen kautta tuotetut
teksti ovat loogisempia, jasentyneempii ja sisdlloltdadan laadukkaampia. Prosessikirjoittamises-
sa opettajan rooliksi tulee ohjaajan, lukijan ja palautteenantajan rooli. Arvioinnin painopiste ei
ole lopullisessa tekstisséd, vaan prosessissa. (Luukka 2004: 13-15.)

Edelld esitetyissd malleissa kirjoittaminen nidhddin ensisijaisesti yksilollisend taitona ja
kirjoittamisen opetus timén taidon harjoitteluna. Kirjoittamisen sosiokulttuurinen ldhestymis-
tapa sen sijaan korostaa tekstien ja kirjoittamisen sosiaalista, yhteisollistéd ja kulttuurista luon-
netta. Télloin kirjoittamistaito tarkoittaa kulttuurisiin tekstikdytidnteisiin kasvamista ja tietty-
jen konventioiden omaksumista ja hallitsemista. Tastd ndkokulmasta my6s késitys tekstistd on
erilainen. Sosiaalisesta nakokulmasta tekstit ovat tapoja osallistua yhteison toimintaan, joten

ne eivit ole autonomisia tuotteita kuten muissa malleissa. Tekstit ovat toimintaa ja liittyvit
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aina erilaisiin tilanteisiin, tavoitteisiin, vastaanottajiin ja toisiin teksteihin. Kirjoittamistaito ei
ole pysyvd ominaisuus, vaan kirjoittamista tdytyy tarkastella aina suhteessa tilanteeseen. Yh-
teisollisestd ndkokulmasta hyvi kirjoittaja on sellainen, joka hallitsee monipuolisesti yhtei-
sonsd puhetavat. Sosiokulttuurisen suuntauksen juuret ovat sosiologiassa, ja silld on yhteyksia
myos kriittiseen pedagogiikkaan, joka korostaa aktiivista kansalaisuutta. (Luukka 2004: 15—
18.) Yksi esimerkki sosiokulttuurisesta lihestymistavasta on sosiaalinen genreteoria.

Luukan mukaan kaikki neljd edelld mainittua erilaista kirjoittamisteoriaa johtavat erilai-
siin opetuskdytidnteisiin ja rakentavat opettajalle ja oppilaalle erilaisen roolin. Tédten kukin
kirjoittamistapa tuottaa erilaista oppimista ja erilaisia kirjoittajia. Tarkastelen tutkimukseni
kuudennessa luvussa oppilaiden késitystd kirjoitustaidosta ndiden neljin taitoteorian niko-

kulmasta. Tavoitteena on siis selvittidd, millaiseksi taidoksi oppilaat kirjoittamisen mieltdvit.

2.2.2. Kirjoittaminen prosessina

Luukan kirjoittamisteorioiden jako on muodostettu sen perusteella, millaisena taitona kirjoit-
tamista pidetddn. Seuraavaksi esittelen jaottelun, joka kuvaa kirjoittamista prosessina. Tarna-
nen esittelee viitoskirjassaan kirjoittamisteorioiden jakoa neljdin eri suuntaukseen (esim.
Johns 1990; Raimes 1991), jotka ovat prosessiteoria, vuorovaikutuksellinen suuntaus, so-
siaalinen sekd sosiokulttuurinen nikokulma. Niissi tarkastellaan enemmén kirjoittamis- ja
lukemishetked ja sithen vaikuttavia tekijoitd kuin kirjoittamisen lopputulosta eli tekstid. (Tar-
nanen 2002: 97-99.) Seuraava taulukko kuvaa nditd kirjoittamisen tutkimuksen neljdd pai-

suuntausta:

TAULUKKO 1. Kirjoittamisen tutkimuksen neljd piddsuuntaa.

Nékokulma Miti kirjoittaminen on? Avainsanoja

Luovaa toimintaa, itsetutkiskelua, |Kirjoittaja itse, luovuus, kirjoit-
Ekspressiivinen kirjoittamisprosessi yhtd tarked tamisen vapaus

kuin teksti itse
Ongelmanratkaisua, yksilollinen | Ajatteleminen, mentaalinen pro-
Kognitiivinen prosessi, ei-lineaarinen, strategi- | sessi, strategiat, tietoisuus omasta
nen taito prosessista

—-nWnE RN O X
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Dialogia lukijan kanssa, molem- | Lukijan huomioonottami-
Interaktiviinen/ vuorovai- |milla on vastuu tekstistd, lukija on | nen=vastuu, lukijaldhtGisyys,
kutuksellinen otettava huomioon kirjoittamisen |dialogisuus

kaikilla tasoilla (aihe, jisentely,
argumentit jne.)

Sosiaalista toimintaa, joka tapah- | Yhteisolliset diskurssi(t), sosiaali-
Sosiaalinen tuu aina tietyssd kontekstissa tie- | suus, jisenten samanmielisyys
ty(i)lle lukijoille, ympér6ivin (community of like-minded peers)
yhteison ohjaamaa
Yhteisollistd, toiminnallista kon- | Kulttuuriarvot, identiteetti, sosiaa-

Sosiokulttuurinen struktiivisesti, peilaa yhteison ja | liset suhteet, tieto- ja uskomusjir-
kulttuurin uskomuksia, tietokisi- |jestelmit
tyksid jne.

Huom. Lihde: Tarnanen, Mirja 2002. Arvioija valokeilassa: suomi toisena kieleni -
kirjoittamisen arviointia. Jyvéskyla: Jyviskylidn yliopiston soveltavan kielentutkimuksen kes-
kus s. 98.

Taulukko osoittaa, ettd kirjoittamisen prosessiteoriassa voidaan erottaa toisistaan eks-
pressiivinen (ilmaisullinen) ja kognitiivinen suuntaus. Ekspressiivinen suuntaus korostaa aja-
tusten ilmaisua, kun taas kognitiivinen suuntaus nikee kirjoittamisen ongelmanratkaisuksi.
Vuorovaikutuksellisen suuntauksen mukaan teksti on sitd, mitd yksilo tuottaa dialogissa mui-
den vuorovaikutuksessa olevien henkildiden kanssa. Kirjoittaminen on jatkuvaa merkitysten
rakentamista kirjoittajan ja vastaanottajien vililld. Seké kirjoittajalla ettd lukijalla on vastuu
tekstin ymmairrettdvyydestd. Sosiaalisen kirjoittamisteorian ndkdkulmasta kirjoittaja ei voi
olla ottamatta huomioon fyysistd todellisuuttaan. Kirjoittamista ohjaa esimerkiksi ympardivi
yhteiso arvostuksineen, ihanteineen ja konventioineen. (Tarnanen 2002: 97-98.) Télloin yh-
teisod saa tehtidvikseen maddritelld tiedon, kielen ja diskurssin luonteen (Barton 1994: 34-35).
Sosiaalista nikokulmaakin laajempi nidkokulma on sosiokulttuurisilla teorioilla, joissa tarkas-
tellaan kirjoittamista ja merkityksid sosiokulttuurisesta nikokulmasta. Kirjoittamisprosessit ja
tekstit ovat osa diskurssikédytédnteitd, jotka taas ovat osa sosiokulttuurisia kédytédnteitd (Fair-
clough 1995). Hallidayn (1994) ja Faircloughin (1995: 208-213) mukaan jokainen teksti pait-
si kaiuttaa yhteison ddnenpainoja ja ihanteita, myos muotoilee sosiaalista kulttuuria. (Tarna-
nen 2002: 99.)

Lukemisen ja kirjoittamisen opettamiseen liittyy kaksi syvddn juurtunutta kisitystd,
joista on ollut haittaa lukemisen ja kirjoittamisen opetuksessa. Yhden kisityksen mukaan lu-
keminen ja kirjoittaminen kehittyvit ensimmadisten kouluvuosien aikana, jonka vuoksi niitd ei
tarvitse endd myohemmin harjoitella. Toinen syvdén juurtunut kisitys on se, ettd lukemisen ja
kirjoittamisen oppiminen ovat luonnollisia prosesseja. Tdlloin opettajan tehtidvd on vain tukea
oppilaita, ei ohjata heiddn kirjoittamistaan tai lukemistaan. (Christie 1998: 47-49.) Télloin

lukeminen ja kirjoittaminen nidhdién helposti mekaanisina perustaitoina.
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Vuonna 2003 tehdyssd valtakunnallisessa arviointitutkimuksessa selvitettiin yhdeksis-
luokkalaisten &idinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen eri osa-alueiden hallintaa. Kokeessa
mitattiin muun muassa oppilaiden perustietoa puheviestinnistd, kielen ja tyylin vaihtelusta
sekd kirjallisuuden ja tekstien tuntemuksesta. Lisédksi siind mitattiin oppilaiden kirjoittamistai-
toja pohtivan tekstin avulla. (Lappalainen 2004: 29-32.) Hyviin, kiitettdviin tai erinomaisiin
tuloksiin paasi 29 % arviointiin osallistuneista oppilaista ja heikon tuloksen sai 8 % oppilaista.
Eniten heikkoja arvosanoja saatiin kirjoittamistehtivissd, joista 15 % sai heikon arvosanan.
Kaikkiaan kirjoitustehtdvissd menestyttiin kuitenkin kohtalaisesti. Tyttojen kirjoittamistaidot

arvioitiin tyydyttiviksi, kun taas poikien kirjoitustaito kohtalaiseksi. (Lappalainen 2004: 6-7.)

2.3. Lukeminen ja kirjoittaminen sosiaalisina kiytinteini

2.3.1. Kielenkiytto funktionaalisesta ja sosiaalisesta nikokulmasta

Kielitieteessd on kaksi erilaista ldhestymistapaa kieleen: formalistinen ja funktionaalinen.
Formalistinen kielitiede pyrkii kuvaamaan kieltd aukottomana, ideaalisena ja universaalina
systeemind. Formalistiset kieliteoriat pyrkivit selittiméddn, miten toimivat kielisysteemin eri
osa-alueet, jotka ovat fonologia, morfologia, syntaksi ja semantiikka. (Karlsson 1994: 14-15,
20.) Kieli on formaaleista rakenteista koostuva systeemi, joka toimii systeemin edellyttimalla
tavalla. Télloin systeemi kuvaa idealistista kieltd ja kielenkdyttdd, ei niinkdédn todellista, vaih-
televaa ja kaaosmaista kielti erilaisissa tilanteissa. (Chomsky 1965: 4.) Formalistista ldihesty-
mistapaa on kritisoitu siitd, ettd suuri osa todellisten vuorovaikutustilanteiden kielesti ja kie-
lenvaihtelusta jaa tutkimuksen ulkopuolelle ja kieli ndhdddn staattisena ilmiond. Konteksti
nidhdddn kielenulkoisena, joten se ei olennaisesti vaikuta kielisysteemiin. (Luukka 1995: 21—
22.)

Funktionaalisesta ndkokulmasta kieli nihddédn ensisijaisesti sosiaalisena ilmioni ja vuo-
rovaikutuksen vilineend. Funktionalistit ovat kiinnostuneita siitd, miten kieli toimii osana
ihmisyhteisojen muita systeemejd. (Leech 1983: 48.) Funktionaalinen 1dhestymistapa korostaa
sitd, ettd kielenkdytolld on kussakin tilanteessa tiettyjd tehtdvid eli funktioita. Kieli on yksi
kommunikaation muoto, ja kielen sosiaaliset funktiot ovat kielimuotoja tarkeimpid. Funktio-
naaliset teoriat ovat kiinnostuneet yksilollisistd eroista, yhteisojen kielenkdyttotavoista ja kon-
tekstin vaikutuksesta kielenkdyttoon, eivit siis abstraktin kielisysteemin universaaleista sdan-

nonmukaisuuksista. Perusluonteeltaan kieli on sosiaalista, ja sitd opitaan, kiytetdén ja tulki-
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taan vuorovaikutustilanteissa. (Luukka 1995: 22.) Tunnetuin funktionaalisista Kieliteorioista
on Hallidayn systeemilingvistiikka (esim. Halliday 1978, 1985). Systeemis-funktionaalisen
lahestymistavan perusajatus on se, etté kielelle on ominaista funktionaalinen vaihtelu. Kieli on
vahvasti kontekstisidonnaista, ja merkitykset syntyvit systeemin ja ympiriston vilisind tuot-
teina. (Halliday 1985: 7-11; ks. myds Luukka 1995: 29.) Systeemis-funktionaalisen ldhesty-
mistavan lisdksi monet etnografiset ja -metodologiset seki kriittisen lingvistiikan suuntaukset
sitoutuvat funktionaaliseen kielikdsitykseen (Luukka 1995: 29-30). Funktionalismia on kriti-
soitu siitd, ettd sen antamaa kuvaa kielestd on vaikea teoretisoida tai yleistda.

Useiden tieteenalojen tutkimus on viime vuosina kulkenut kohti sosiaalista lihestymis-
tapaa. Tutkimuksissa on oltu enemmin kiinnostuneita sosiaalisesta ja kulttuurisesta interakti-
osta kuin yksilon kdyttdytymisesti ja ajattelusta. (Gee 2000: 180.) Tosin sosiologia on vaikut-
tanut kielitieteeseen jo aiemminkin. Jo 1960-luvulta ldhtien on oltu kiinnostuneita siitd, mika
merkitys kielelld on sosiaalisten suhteiden rakentamisessa. (Christie & Misson 1998: 5.) Sosi-
aalista ja kulttuurista nikokulmaa korostava lihestymistapa on ollut viime vuosina suosittu

my0s lukemisen ja kirjoittamisen tutkimuksessa.

2.3.2. Literacy-tutkimus

Lukemisen ja kirjoittamisen tutkimuksessa on puhuttu literacy-tutkimuksesta 1980-luvulta
lahtien. Englanninkieliselld literacy-késitteelld viitataan lukemiseen, kirjoittamiseen ja puhu-
miseen. Yleensd suomalaisessa tutkimuksessa literacy on kddnnetty tekstitaidoiksi (literacies),
mutta lisdksi siitd kdytetddn nimitystd tekstitoiminta (ks. Pitkdnen-Huhta 1999; Luukka
2001; Luukka & Leiwo 2004). PISA-tutkimuksissa lukutaidosta on kdytetty kisitettd reading
literacy erotuksena kirjoittamisesta. Myos suomenkielin tekstitaitojen kisite sisdltdd lukemi-
sen, kirjoittamisen ja puhumisen.

Literacy-tutkimuksessa on erotettu eri osa-alueita, esimerkiksi mediaan (media literacy),
kuviin (visual literacy) ja poliittiseen retoriikkaan (political literacy) keskittyneitd suuntauk-
sia (Barton 1994: 13). Kansainvélisessd aikuisten literacy-tutkimuksessa (The International
Adult Literacy Surveys, IALS) literacy-taidot jaetaan suorasanaisten tekstien (Prose literacy),
dokumenttitekstien (Document literacy) ja médrillisten ja numeeristen tekstien (Quantitative
literacy) lukemiseen ja kirjoittamiseen (FRIALS 2000: xi). Viimeaikainen literacy-tutkimus
(New Literacy Studies) on kiinnostunut tekstitaidoista sosiokulttuurisesta nikokulmasta. Tut-

kimussuuntauksen mukaan lukeminen ja kirjoittaminen ovat sosiaalisia taitoja. Jokapdiviises-
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sd elamidssddn ihmiset eivit lue ja kirjoita ilman tarkoitusta (Barton 1994: 211). Median kisit-
teeseen kuuluu Lehtosen mukaan kidytdnnollinen tietoisuus ja inhimilliset kdytédnteet, silld
ihmiset eivit koskaan kohtaa mediaa ilman sosiaalisten suhteiden ja sisidltojen verkkoa. Medi-
at ovat aina riippuvaisia toisistaan ja kulttuurisista ja sosiaalisista suhteista. (Lehtonen 2001:
79.) Lukeminen, puhuminen ja kirjoittaminen ovat kaikki teksteihin liittyvid sosiaalisia toi-
mintoja (esim. Barton 1994, Barton & Hamilton 1998; Cope & Kalantzis 2000).

Sosiaalisen ldhestymistavan mukaan kirjoittavat luovat uusia tekstejd kollektiivisesti yh-
teison jdsenten kanssa. Yhteisdjen arvot heijastuvat teksteihin. Koska lukijat ja kirjoittajat
ovat molemmat osa sosiaalista kirjoittamisyhteisdd, merkitys ei voi olla pelkdstddn tekstissd
tai kirjoittajalla (Luukka 1995). Yhteison muodostavat siis sekd teksti, kirjoittaja ettd lukijat
(Pitkdnen-Huhta 1999). Lukemisen ja kirjoittamisen sosiaalista luonnetta korostavassa nike-
myksessd ei sindnsd ole mitddn uutta, silld kielenkdyttd on aina ollut luonteeltaan sosiaalista.
Kielen avulla voi esimerkiksi ilmaista mielipiteitddn ja vaikuttaa toisten ajatteluun. Kuten
muullakin kielenkdytolld, myos lukemisella ja kirjoittamisella on aina ollut yhteisollinen mer-
kitys. Lukemalla ja kirjoittamalla kulttuuria on voitu siirtdd ja sdilyttdd, ja samoin ne ovat
tehneet mahdolliseksi keksintdjen levidamisen. (Christie & Misson 1998: 5.)

Eri tilanteissa ihmiset kéyttdvit kieltd eri tavoin. Literacy-tutkimuksessa erotetaan toi-
sistaan tekstitapahtuma (literacy event) ja tekstikdytianne (literacy practises). Tekstitapah-
tumat ovat niitd konkreettisia arkieliman tilanteita, joissa kohtaamme erilaisia tekstejd. Tillai-
sia ovat esimerkiksi kirjeen kirjoittaminen tai sanomalehden lukeminen. (Barton 1994: 36.)
Koulun tekstitapahtumia voivat olla esimerkiksi oppikirjan selailu oppitunnilla, ruokalistan
silmdileminen tai tekstiviestin kirjoittaminen. Kuhunkin tekstitapahtumaan liittyy tiettyjd kiy-
tinteitd, jotka voidaan miiritelld tietyiksi tavoiksi kdyttdd kieltd kussakin tilanteessa. Kédytéan-
teet ovat kulttuurisidonnaisia, ja niihin liittyy arvoja, asenteita ja tunteita. (Barton 1994: 37.)
Eri elaminalueilla (domain) ihmiset ovat erilaisten tekstitapahtumien ja tekstikdytédnteiden
osana. Domain voidaan kidntdd suomeksi tekstimaailmaksi (mm. Luukka; Pitkdnen-Huhta;
Saukkonen 2001). Eri eldménalueilla, esimerkiksi koulussa, tydssd ja kotona, ihmisten toimin-
taa sditelevit sosiaaliset sdannot eroavat toisistaan. Instituutiot vaikuttavat sithen, millaiset
tekstikdytanteet koetaan sopiviksi kussakin tilanteessa. Yhteison jdsenilld on hallussaan paljon
kulttuurista tietoa, jonka perusteella he yleensd osaavat kayttdi kieltd tilanteen edellyttimalla
tavalla. (Barton 1994: 35, 39, 41.) Esimerkiksi oppilaat tietdvit, ettid koulun ainekirjoituksessa

ei voi kdyttad arkista puhekielti, jota taas voi kdyttidd kavereiden kesken.
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3. LAHESTYMISTAPOJA TEKSTIIN

3.1. Tekstin mairitelmii

Tekstin késite on ongelmallinen, ja silld onkin useita eri mééritelmid. Termi teksti tulee alun
perin latinasta, jossa silld tarkoitettiin yhteenpunomista tai yhteenkutomista. Tavallisin maéri-
telmé tekstille on se, ettd se on koherentti kokonaisuus, jolla on jokin merkitys. (Christie &
Misson 1998: 7-8.) Tekstilld on viime vuosina alettu tarkoittaa mitd tahansa merkitysten
verkkoa, siis muitakin kuin kirjoitettuja tekstejd (Lehtonen 2002: 49). Nykyédan késitettd teksti
kiytetddn useassa eri merkityksessd, ja eri teorioiden tekstikésitykset eroavat toisistaan. Esi-
merkiksi formalistisella ja funktionalistisella teorialla on erilainen ldihestymistapa tekstiin,
samoin eri lukemis- ja kirjoittamisteorioilla. Perussuomen sanakirjassa (1994) teksti miiritel-

l44n seuraavasti:

1. Kirjoitetut t. painetut sanat (ja niihin liittyvét vilimerkit yms.) kokonaisuutena esim.
suomenkielistd, painotekstid a. Kirjoituksesta, vars. sen sisidllostd erotukseksi otsikoista,
taulukoista, selityksistd yms., esim. artikkelin johdanto ja teksti, lakiteksti b. laulun,
oopperan, musiikin tms. sanat c. saarnan aiheena oleva Raamatun kohta d. pysyé teks-
tissd (pysyd puheenaiheessa) e. yleisesti kielenkdytostd, esim. ladella kovaa tekstid

2. kiel. tav. useasta virkkeestd koostuva puhutun tai kirjoitetun kielen jakso (esim. kes-
kustelu, nidytelmd, tavaraseloste tms.), joka muodostaa merkityksen kannalta kokonai-
suuden. 3. kirjap. erds kirjasinkoko.

(PS s.v. teksti.)

3.1.1. Tekstin piirteita

Kattavaa tekstiteoriaa ei ole, sen sijaan on vain erilaisia l1dhestymistapoja ja osateorioita (esim.
Saukkonen 2001). Lehtonen jakaa tekstin fyysiseen ja semanttiseen ulottuvuuteen ja korostaa
niiden saumatonta yhteyttd (Lehtonen 1996: 106-107). Kieli ja sen kieliopit -kirjassa teksti
maddritellddn kieliopin perusyksikoksi, jolla voidaan viitata sekéd puhuttuihin etti kirjoitettuihin
tuotoksiin. Erilaisille teksteille on yhteistd se, ettd kukin teksti muodostaa aina merkitykselli-
sen kokonaisuuden ja tekstin vastaanottaminen on kuulijan tai lukijan tulkintaa. Prototyyppi-
send tekstind pidetddn tavallisesti yhden ihmisen laatimaa kirjoitettua monologia. Tekstiin
kuuluu erilaisia rakenneosia, esimerkiksi sanoja ja lauseita, jotka palvelevat tekstin merkitys-

td. Erilaisten tekstivalintojen avulla voimme tehdé piditelmid tekstin tarkoituksesta ja lajista.
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(Hakulinen ym. 1994: 95.) Teksti on kiytdssd olevaa kieltd, joten sitd ei voi erottaa taustasta,
kiyttoyhteydestd, esiintymispaikasta ja lukijakunnasta (Hiidenmaa 2000a: 164). Esimerkiksi
mainosten teksti on houkuttelevaa, selkeédd ja iskevéid, silld niiden tavoitteena on myyda kulut-
tajille jokin tuote. Tdysin erilaista tekstid on puolestaan lakiteksti, joka on asiallista ja moni-
mutkaista ja koostuu usein pitkistéd virkerakenteista.

Tekstid voidaan médritelld monien yksittdisten piirteiden kautta. Ensinniikin tekstin tun-
tomerkiksi voi médritelld materiaalisuus, joka tarkoittaa sitd, ettd tekstilli on hahmo ja olo-
muoto. Tidstd huolimatta teksti ei kuitenkaan ole kiinni paperissa, esimerkiksi kouluaineessa
tai kirjeessd, vaan se syntyy lukijan tulkinnoissa erilaisiksi merkityksiksi. Teksti on kielen-
kiyttod, ja silld on tietty tehtdvi ja tavoite. Tekstin funktiot liittyvét aikaan, paikkaan ja tiet-
tyihin toimijoihin. (Hiidenmaa 2000a: 165.) Tekstien yksi paddtehtdvd on merkitysten tuotta-
minen, mutta niilld on paljon muitakin tehtdvid. Tekstien avulla esimerkiksi rakennetaan eri-
laisia tilanteita, luonnollistetaan toimintakdytinteitd ja pidetddn ylld rooleja ja instituutioita.
(Heikkinen 2000: 42.)

Tekstid voidaan ldahestyi joko produktina eli erilaisten rakenneyksikdiden muodostama-
na kokonaisuutena, tai toisaalta mentaalisten prosessien tuloksena. Produktia ja prosessia ko-
rostavat ldhestymistavat tekstistd eroavat toisistaan muun muassa siini, millaisena ne hahmot-
tavat tekstin merkityksen. Tuoteldhestymistavan mukaan merkitykset ovat tekstissd, kun taas
prosessildhestymistapa korostaa merkitysten syntyvin vasta vuorovaikutustilanteessa. (Luuk-
ka 1995: 51-52.) Eroja on my®0s siind, ettd prosessiajattelussa korostuu enemmén merkitysten
tulkinta, kun taas tuoteajattelussa konkreettisuus ja tekstin muoto. Prosessin nidkokulmasta
teksti ndyttdytyy sosiaalisen kanssakdymisen lingvistisend muotona. (KOTUS 2005.)
Produktipainotteisella ldhestymistavalla on pidemmit perinteet kuin prosessia korostavalla.
Jalkimmdiiseen lihestymistapaan liittyy se ongelma, ettd valmis teksti ei osoita prosessin kul-
kua. (Luukka 1995: 52.) My0s tuottajan ja vastaanottajan nakokulmasta teksti ndyttiytyy eri-
laisena. Tuottajalle teksti on merkitysten ja muotojen valintaa ja lukijalle prosessointia ja hen-
kilokohtaisten merkitysten synnyttdmistd. (KOTUS 2005.) Tekstin tarkoituksena voidaan pi-
tdd sitd, ettd vastaanottajan kognitio muuttuu tekstin tuottajan ndkdokulman mukaiseksi. Tastd
nidkokulmasta teksti on vallankdyttod. (Saukkonen 2001: 36.)

Tekstejd ei laadita tai tulkita ilman sitd yhteyttid, jossa tekstid kidytetddn. Tekstintutki-
muksessa kidytetddn kontekstin kisitettd. Kontekstilla voidaan tarkoittaa tekstin ideologista
kontekstia eli sitd aate- ja arvomaailmaa, jossa teksti saa mielekkdédn merkityksen. Kontekstil-
la voidaan tarkoittaa my0s tekstin tuottamis- tai lukemistilannetta eli tuottajan tai lukijan kon-

tekstia. (Hiidenmaa 2000b: 25-26.) Toisin sanoen konteksti voi tarkoittaa joko yksittédistd



33

tekstinkdyttotilannetta tai laajaa sosiokulttuurista ympiristod. Mikédén teksti ei ole sellaisenaan
todellisuuden kuva, vaan jokainen teksti luo omaa todellisuuttaan. Toisaalta teksti ei kuiten-
kaan rakenna kokonaan uutta todellisuutta, vaan kuvaa jo olemassa olevaa. Tekstien vélisestd

yhteydesti kaytetdin kdsitettd intertekstuaalisuus. (Saukkonen 2001: 19.)

3.1.2. Tekstin multimodaalisuudesta

Lehtonen (2001, 2002) on kdyttdnyt kulttuurin tekstuaalisesta ulottuvuudesta késitteitd mo-
nomodaalisuus ja multimodaalisuus. Monomodaalisuus tarkoittaa kirjoitetun sanan hallitse-
vuutta. (Lehtonen 2002: 46-48.) Multimodaalisuudella voidaan Lehtosen mukaan tarkoittaa
kahta asiaa. Tekstintutkimuksessa voidaan puhua tekstuaalisesta multimodaalisuudesta ja
kulttuurin multimodaalisuudesta (Lehtonen 2001: 85-86). Tekstuaalisella multimodaalisuu-
della tarkoitetaan sitd, ettd kaikki tekstit ovat multimodaalisia. Kieli ja symbolit eivit koskaan
esiinny sellaisenaan, vaan kohtaamme ne aina materiaalisessa muodossa, esimerkiksi kirjai-
mina paperilla tai d4iniaaltoina korvissamme. Kulttuurin multimodaalisuus puolestaan tarkoit-
taa sitd, ettd multimodaalisuus ei jdd vain yksittdisten tekstien tasolle. (Lehtonen 2002: 47—
48.) Toisin sanoen tekstit eivit ole autonomisia, vaan heteronomisia, silld ne kytkeytyvit toi-
siin mediateksteihin. Lehtonen korostaakin, ettd kaikki tekstit ovat aina multimodaalisia.
(Lehtonen 2001: 86). Lehtosen mono- ja multimodaalisuuden késitteitd kdytdn tutkimukses-
sani oppilaiden tekstikdsitysten analysoinnissa. Monomodaalinen tarkoittaa tutkimuksessani
tekstin ymmaértdmistd pelkkidnd kirjoituksena ja multimodaalisuus tekstin ymmaértdmistd siten,
ettd sithen voi kuulua esimerkiksi kuvaa ja dinta.

Lansimaisessa kulttuurissa monomodaalista kulttuuria on yleensd pidetty arvokkaampa-
na. Tdmi kiy ilmi esimerkiksi siind, ettd lineaarista tekstid sisdltdvit kirjat ovat olleet korke-
ammassa arvossa kuin kuvakirjat. Viime vuosina multimodaalisten tekstien merkitys on kui-
tenkin kasvanut. (Lehtonen 2002: 46—47.) Giinther Kressin mukaan 1990-luvulta ldhtien vies-
tintdmaisema on ollut moniaineksinen ja erityisesti visuaalisella muodolla on ollut siind mer-
kittdvd asema (Lehtonen 2001: 84). Tekstintutkimuksessa kuvaa pidetddnkin nykyididn teksti-
nd. Tekstin tavoin kuvalle on kehitetty oma kielioppinsa (Kress & van Leeuwen 1996). On
tutkittu, miten kuva ja kirjoitus tdydentidvét toisiaan ja millaisia erilaisia merkityksid niiden
avulla voidaan vilittdd (Christie & Misson 1998: 7-8).

Nykyajan teksteille on siis tyypillisti monimuotoisuus, ja nykyteksteihin liittyy usein

numeerista tai graafista ainesta. Painetussa tekstissid lineaarista etenemistd voivat rikkoa hy-
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pertekstuaaliset tekstit, kuten oheistekstit, kuviot ja kuvat. (Linnakyld ym. 2000a: 9-10.) Ku-
van ja sanan suhde on muuttunut. Timé nédkyy esimerkiksi siten, ettd esimerkiksi sanomaleh-
dissd kuvia on enemmin ja niiden merkitys on entistd suurempi. Kuvan ja sanan suhteen
muuttuminen ndkyy myos oppikirjoissa, joissa kuva ei endd ole tekstin palvelija, vaan jopa
pdinvastoin. (Lehtonen 2002: 46—47.) Visuaalisen aineksen kasvu kulttuurissa on aiheuttanut
muutoksia my0s sosiaalisissa suhteissa. Hyvd esimerkki sosiaalisten suhteiden muuttumisesta
ovat sdahkopostit ja tekstiviestit (Lehtonen 2002: 56-57). Sdahkoposti on vihentinyt sosiaalista
etdisyyttd, ja tekstiviestit puolestaan ovat muuttaneet ajallisia suhteita esimerkiksi kirjeeseen
verrattuna. Joidenkin semiootikkojen mielestd visuaalisessa kulttuurissa saattaa itdd tulevan
oppimiskulttuurin siemen. Esimerkiksi Giinther Kress esittdi, ettd suurta informaatiomairaa
olisi ehkd helpompi kisitelld visuaalisesti kuin tekstuaalisesti (Kress 1995: 28). Téllaiset aja-

tukset asettavat vaatimuksia sille, ettd kuvaa olisi kdytettdvd enemmén kouluopetuksessa.

3.2. Tekstiin liittyvia kisitteiti

3.2.1. Diskurssi

Kielitieteessd diskurssia kiytetddn usein tekstin merkityksessd (Luukka 1995: 51). Diskurssi-
kisitteelld viitataan yleensd konkreettiseen kielenkidyttoon, puheeseen tai kirjoitukseen. Dis-
kurssi voidaan miiritelld samaa aihepiirid késittelevien tekstien muodostamaksi keskusteluk-
si, eli tdlloin tekstit muodostavat keskendin diskursseja. Diskurssi voidaan médritelld myos
siten, ettd diskurssit ovat jonkun tietyn alueen tyypillisid sisdltojd tai tuottamistapoja. Téten
tekstit muodostuvat erilaisista diskursseista ja diskurssit ovat tekstien rakennusaineita. Néille
molemmille ndkemyksille on yhteistd ajatus kielestd ihmisten vilisend vuorovaikutuksena.
(KOTUS 1995.) Diskurssina voidaan pitdd vaikka didinkielen opetuskontekstia koulussa tai
nuorten Internet-keskustelupalstan kulttuuria kielenkdyttoineen ja kidytidnteineen.

Foucaultin diskurssimédritelméd on laaja. Foucaultin mukaan diskurssi on késitteitd ja
maailmaa hahmottava ilmio, ei yksittdinen kielenkdyton katkelma. Diskurssi on joukko lau-
sumia, jotka kuuluvat samaan diskursiiviseen muodostelmaan. (Foucault 1972: 117.) Diskurs-
sit ilmentévit tapahtumien sd@annonmukaisuuksia ja kdytdnteitd. Foucaultin mukaan diskurssit
liittyvét yhteisdjen muovaamiseen, silld ne rakentavat sosiaalisia suhteita ja liittyvit tiedon
rakentumiseen. Diskurssit heijastavat yhteisdjen ja instituutioiden arvoja ja késityksid. Dis-

kurssit eivit pelkéstdidn heijasta todellisuutta, vaan myos rakentavat sitid. (Foucault 1972.)
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Foucaultin sosiologinen méiritelmé diskurssista on vaikuttanut Faircloughin ajatteluun.
Faircloughin mukaan tekstin piirteiden, esittdmisen ja sosiaalisten kdytinteiden vililld vallit-
see tiettyjd yhteyksid. Fairclough médrittelee diskurssin siis puhutun ja kirjoitetun kielen kiy-
toksi, jolloin diskurssi on sosiaalisten ja diskursiivisten kédytidnteiden ja tekstin muodostama
ilmio. (Fairclough 1995: 74, 131.) Faircloughin mukaan diskurssi on siis Foucaultin tavoin
sosiaalisten rakenteiden, yhteison ajattelun ja toimintatapojen muovaama (Fairclough 1992:
62-100). Myos Parker kannattaa Foucaultin diskurssimidritelmid ja korostaa vield diskurssi-
en muuttuvuutta. Diskursseja ei voi havaita sellaisenaan, vaan tekstit ilmentidvit aina vain
osan niistd. (Parker 1992: 6-20.) Tutkimuksessani kédytdn diskurssi-termid Foucaultin, Fair-

cloughin ja Parkerin merkityksissi.

3.2.2. Genre

Genrelle eli tekstilajille on useita eri midritelmida (ks. Heikkinen 2000; Saukkonen 2001;
KOTUS 2005). Genret liittyvit inhimilliseen ja yhteisolliseen toimintaan. Tekstilajeihin voi-
daan yhdistéi tietynlaisten sosiaalisten suhteiden luominen ja tarkoituksenmukainen kommu-
nikaatio. Tekstilajeja médritellddin ja luokitellaan usein toimintoina ja tietynlaisina kielellisind
tekoina kussakin tilanteessa. Toisaalta tekstilaji voidaan myds méidritelld tiettyyn tilanteeseen
tai kulttuuriin kuuluvana tapana toimia. (Heikkinen 2000: 64, 317.) Tekstilajien nimet tulevat
yleensd niiden funktion mukaan, esimerkiksi hakemus, arvostelu, tiedotus tai ohje (Saukko-
nen 2001: 180).

John Swales on midritellyt genren joukoksi tekstejd, joilla on samanlaisia kommunika-
tiivisia paamadria (Swales 1990: 40-42). Tekstilaji voidaan siis madritelld sellaiseksi kielen-
kdyton tavaksi, jolla saadaan aikaan tietynlaisia asioita (Heikkinen 2000: 66). Vijay K. Bhatia
madrittelee tekstilajia samalla tavalla. Tekstilaji on sellainen tunnistettavissa oleva kommuni-
katiivinen tapahtuma, jonka yhteison jdsenet ymmartdvit samankaltaisesti (Bhatia 1993: 13—
16). Fairclough on médritellyt tekstilajin tietynlaista sosiaalista kdytdnteeseen liittyviksi kie-
lenkéyttotavaksi (Fairclough 1997). Toisaalta yhteisot myos syntyvit tietynlaisten tekstilajien
varaan (KOTUS 2005). Tekstilaji on siis kuvattavissa ldhinnd yhteison toimintaa koskevien
kisitteiden avulla (Karvonen 1995: 27). Nuorten arkeen kuuluu valtavasti erilaisia tekstilajeja,
esimerkiksi oppikirjatekstit, kotitehtdvit, tekstiviestit, Internetin keskustelupalstan kirjoitukset

ja erilaiset aikakauslehtitekstit.
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Tekstit ovat kulttuurisia tuotteita (Mauranen 2000: 299). Tekstejd voidaan luokitella nii-
den ominaispiirteiden ja kdyttotarkoituksen mukaan, silld kulttuurien tekstit pyrkivit lajittu-
maan. Toiset tekstilajit, esimerkiksi lait ja hallinnon tekstit, ovat yhteiskunnassa kontrol-
loidumpia, kun taas toiset tekstit pystyvét kehittyméddn vapaammin. Tekstilajit ovat aina jos-
sakin médrin kulttuurisidonnaisia, mutta niilld voi olla my6s universaaleja piirteitd. (Hakuli-
nen ym. 2004: 97.) Tekstilaji on olemassa vain silloin, kun kieliyhteiso tunnistaa sen ja tekstin
tuottajalla on varmuus tekstilajien tunnistettavuudesta. Tekstilajinormi kuuluu siis molempien
yhteistietoon. (Saukkonen 2001: 61.) Erilaiset tekstit edellyttavit erilaista lukutapaa, ja jo
tekstin muodon tulisi ohjata tietynlaiseen lukutapaan. Yksittédiselld tekstilld ja muilla kyseisen
tekstilajin teksteilld on kahtalainen suhde. Yksittdisen tekstin voi ndhdi joko vastaavan teksti-
lajiodotuksia, tai toisaalta horjuttavan tai muuttavan niitd. (Heikkinen 2000: 64, 68.) Kulttuu-
rien vilisid eroja teksteissd ja kirjoittamistavoissa tutkii kontrastiivinen retoriikka (Mauranen
2000: 302).

Kielellisen toiminnan tyyppiin perustuvat tekstilajiluokitukset ovat vakiinnuttaneet
asemansa tekstilingvistiikassa. Aikaisemmin tekstilajien yhteydessi kiinnitettiin huomio lop-
putulokseen, kun taas uudemmissa sosiokognitiivisissa lihestymistavoissa huomio kiinnite-
tddn tekstin tuottamisen prosessiin. Esimerkiksi sosiokognitiivista ldhestymistapaa genreteoria
(esim. Berkenkotter & Huckin 1995) hahmottaa tekstin funktioita ihmisten vilisen kanssa-
kidymisen nidkokulmasta. Tekstilajin funktio muodostuu siitd, mikd merkitys kyseiselld teksti-
lajilla on vuorovaikutustilanteessa. Tédlloin genret ndhddin yhteisdissd tunnistettavina retorisi-
na muotoina, jotka omaksuvat vakiintuneita piirteitd toistuessaan samankaltaisissa sosiaalisis-
sa tilanteissa. Teksti voi toimia esimerkiksi kouluaineena, liikekirjeend tai tydpaikkahake-
muksena. Yhteison jdsenet oppivat yhteison genret sosiaalistumisprosessissa. Talloin opitaan,
millaiset tekstit ja muodot sopivat kuhunkin kontekstiin ja mitd muita konventioita eri teksti-
lajeilla on. (Mauranen 2000: 312-313.)

Perinteisestd kielellisen toimintatyypin tekstilajiluokituksesta sosiokulttuurinen genre-
teoria eroaa sen perusteella, ettd se korostaa genrejen dynaamisuutta ja muutosalttiutta ja voi-
makasta yhteyttid sosiaaliseen kontekstiin. Genren ymmirtdminen edellyttdd aina sosiaalisen
merkityksen ja yhteisollisen funktion tarkastelua. Sosiaalinen konteksti vaikuttaa genreen ja
vastaavasti genre sosiaaliseen kontekstiin, joten ne kehittyvit keskindisessd vuorovaikutuk-

sessa. (Mauranen 2000: 313.)
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3.2.3. Tekstityyppi

Kielentutkijat jakavat tekstityyppeja eri tavoin. Werlich (1976) jakaa tekstityypit niiden tar-
koitusten, rakenteen ja ilmaisukeinojen perusteella instruktiivisiin (toimintaa ohjaileviin),
deskriptiivisiin (kuvaileviin), narratiivisiin (kertoviin), ekspositorisiin (eritteleviin) ja argu-
mentoiviin (arvioiviin) tekstityyppeihin. Kertovaa ja kuvailevaa tekstityyppid on pidetty uni-
versaaleina. Ne eroavat toisistaan aikaulottuvuuden suhteen. Kertomiseen aikaulottuvuus kuu-
luu olennaisesti, kun taas kuvaamisessa ajan ilmaiseminen ei ole vilttiméatontd. (Hakulinen
ym. 1994: 97.) Saukkosen mukaan tekstin pddrakennetyyppejd puolestaan ovat kertova, ku-
vaileva ja perusteleva. Saukkonen kayttda tekstityypin rinnalla myos rakennetyypin kisitetta.
Brinker (1988) erottaa kertovan, kuvailevan ja perustelevan tekstityypin liséksi vield eksplika-
tiivisen omaksi tekstityypikseen. Tekstityypin ja tekstilajin kisitteitd on kiytetty joskus tois-
tensa synonyymeina, vaikka tekstityypilld tarkoitetaan genren rakenteellista ominaisuutta,
esimerkiksi kuvailevuutta tai kertovuutta. Mikddn rakennetyyppi ei yleensd esiinny puhtaana.

(Saukkonen 2001: 53, 144.)

3.3. Tekstin metafunktiot systeemis-funktionaalisessa Kieliopissa

Systeemis-funktionaalisen teorian mukaan teksti on kielenkdyton perusyksikko. Teksti voi
olla puhuttu tai kirjoitettu, lyhyt tai pitkd. Systeemis-funktionaalisessa teoriassa tarkastellaan
kieltd teksteind, ei irrallisina kielellisind rakenteina. (Halliday 1978: 8—12, 36-58.) Systeemis-
funktionaalisen teorian kehittdjin M.A.K. Hallidayn mukaan teorian perusajatuksena on aja-
tus kielen ja sosiaalisen todellisuuden saumattomasta yhteydestd. Hallidayn mukaan kieli on
sosiaalista faktaa, sosiaalisten prosessien tuotetta ja toimintaa sosiaalisissa tilanteissa. Lisdksi
kielen avulla rakennetaan kulttuuria. (Halliday 1978: 1-3.) Kieltd kidytetdin, omaksutaan ja
opitaan vuorovaikutuksessa muiden yhteison jiasenten kanssa. Kielen oppiminen on siis sosi-
aalistumista, joka tapahtuu erilaisten sosiaalisten vuorovaikutustilanteiden kautta. Kieli on
olemassa siksi, ettd silld on tiettyjd tehtdvid ihmisten vilisessd vuorovaikutuksessa. Siksi sys-
teemis-funktionaalinen kielitiede nimensd mukaisesti tarkastelee kieltd funktionaalisesta li-
hestymistavasta kisin, joten kieli on tekoja ja merkityksid rakentavaa toimintaa ja kielen tut-

kimista erilaisissa kdyttoyhteyksissd. (Luukka 2002: 101.) Hallidayn teoriassa funktionaali-
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suus ymmarretiddn laajemmin kuin pelkkéni kielen kédyttotapojen kuvaamisena, silld funktio-
naalisutta pidetddn myos kielen systeemin ominaisuutena (Halliday 1978: 46). Hallidayn mu-
kaan kielen systeemi on rakentunut niiden funktioiden varaan, joita tdyttiméin kieli on erilai-
sissa sosiaalisissa tilanteissa kehittynyt (Luukka 2002: 102).

Hallidayn systeemis-funktionaalisessa teoriassa kielen ja sosiaalisen todellisuuden kisi-
tettd kuvataan tilannekontekstin avulla. Kieltd kdytetddn aina tietyssi tilanteessa, johon osal-
listuu erilaisia toimijoita ja liittyy erilaisia suhteita. Kieli on siis olemassa vain toimiessaan
kulloisessakin kontekstissa. Tilannekonteksti voidaan Hallidayn ja Hasanin mukaan mééritel-
14 sosiaalisen toiminnan muodoksi, jonka yhteison jdsenet tunnistavat ja johon he osallistuvat.
(Halliday & Hasan 1985.) Esimerkiksi koulumaailmassa yhden tilannekontekstin voi muodos-
taa yksittdinen vélitunti. Vilitunnilla oppilaiden suhteet ovat toisenlaisia kuin oppitunnin ai-
kana, samoin kaytetty kieli.

Faircloughin mukaan jokainen teksti rakentaa aina tietoa, sosiaalisia identiteettejd ja so-
siaalisia suhteita (Fairclough 1997: 76). Kielen systeemi on siis jdsentynyt toimimaan eri-
tyyppisissd merkitysten ilmaisutehtivissd ja toiminnoissa (Halliday 1973: 36-37). Halliday
erottaa kolme metafunktiota, jotka muodostavat koko kielisysteemin perustan. Kieltd kiyte-
tddn kolmeen perustehtdviin, jotka ovat maailman hahmottaminen, maailmaan osallistuminen
ja tekstien rakentaminen. Ideationaalisen funktion avulla puhuja hahmottaa todellisuutta ja
rakentaa tietynlaisen tulkinnan siitd. Kielen ideationaalisten resurssien avulla kielenkdyttdja
voi jasentdd, kuvata ja luokitella maailmaa. Ideationaaliseen metafunktioon kuuluu varsinaista
sisdltod ilmentidvd kokemuksellinen merkitys ja looginen merkitys, jolla rakennetaan asioiden
vilisid suhteita. Interpersonaalisen funktion avulla kielenkdyttdjd voi osallistua maailmaan,
ja se liittyy esimerkiksi mielipiteiden, tunteiden ja asenteiden ilmaisemiseen. Puhuja voi aset-
taa itsensi tiettyyn rooliin, esimerkiksi tiedon vilittdjdksi tai kysyjiksi, ja samalla vastaanotta-
jakin tulee asemoiduksi johonkin rooliin. Interpersonaalisen funktion avulla puhuja voi il-
maista my0s omia asenteitaan sanottavaansa kohtaan. Yksinkertaisesti interpersonaaliseen
metafunktioon kuuluu siis kaikki sen kielenkidyttd, jota kdytetddn sosiaalisen yhdessdolon ja
itseilmaisun vilineend. Kolmas kielen tehtivd on tekstuaalinen metafunktio, joka tarkoittaa
sitd, ettd kielen avulla voidaan rakentaa tekstejd. Tekstuaalisen metafunktion avulla kielen-
kiyttdjd voi muodostaa loogisesti etenevin ja selkedn tekstin. (Halliday 1973, 1978: 128—
152.)

Nami kolme metafunktiota eivit ole riippumattomia toisistaan, vaan jokaisella ilmauk-
sella on seki ideationaalinen, interpersonaalinen ettd tekstuaalinen merkitys (Halliday 1973,

1978). Naditd kielen metafunktioita on hyddynnetty muun muassa kriittisessd diskurssintutki-
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muksessa, jossa tutkitaan erilaisia tekstejd. Kriittisen diskurssintutkimuksen mukaan teksteji
voidaan tarkastella kolmella eri tasolla: tekstuaalisesti, diskursiivisesti ja sosiokulttuurisesti.
Kfriittisen diskurssianalyysin mukaan yksittdinen teksti on aina osa kahta laajempaa konteks-
tia, osa diskursiivisia ja sosiokulttuurisia kdyténteitd. Tekstuaalisella tasolla kriittisessd dis-
kurssianalyysissd tarkastellaan kieltd Hallidayn metafunktioiden avulla (esim. Fairclough
1992). Tutkimuksessani tarkastelen oppilaiden késityksid tekstistd ndiden kielen metafunkti-

oiden pohjalta. Tarkastelen, miten eri metafunktiot heijastuvat oppilaiden tekstikasityksissa.
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4. TEKSTITAIDOT UUDESSA AIDINKIELEN JA KIRJALLISUUDEN
OPETUSSUUNNITELMASSA

4.1. Opetussuunnitelmatekstien taustaa

Uusi perusopetuksen opetussuunnitelma astuu voimaan viimeistddan 1.8.2006. Edelliset perus-
koulun opetussuunnitelman perusteet annettiin vuonna 1994, ja sitd edelliset vuonna 1985.
Viimeaikaisen kehityksen perusteella ndyttdd siltd, ettd opetussuunnitelmia tulee piivittdd
noin kymmenen vuoden vélein. Télld kerralla uudistuksen keskeisin syy on yhtendisen perus-
opetuksen suunnitelman luominen, silld peruskoulua ei enidd jaeta ala- ja yldasteisiin. (Lind-
strom 2004: 7.)

Suomalaisessa opetussuunnitelmatraditiossa on ollut kaksi erilaista perinnetti: oppiaine-
ja oppilaskeskeinen suunnittelu. Merkittdvd muutos opetussuunnitelmatraditiossa tapahtui
vuonna 1994, jolloin otettiin kdyttoon koulukohtaiset opetussuunnitelmat (POPS 1994). Sa-
malla siirryttiin oppilaskeskeiseen suunnitteluun. Vuodesta 1994 jokaisella koululla on ollut
oma opetussuunnitelmansa, jolloin valtakunnallisen opetussuunnitelman tehtdvind on ollut
vain ohjata opetuksen sisdltdod. Tadmé uudistus lisdsi huomattavasti yksittdisen koulun valtaa.
Téastd muutoksesta huolimatta valtakunnalliset opetussuunnitelmatekstit ovat yhd merkittavid
ja vallakkaita tekstejd didinkielenopetuksen suunnanndyttdjind. Vuoden 2004 opetussuunni-
telman voidaan ndhdd olevan erddnlainen paluu oppiainekeskeiseen perinteeseen. Viljistd
valtakunnallisista ohjeista on siirrytty kohti tiukkoja oppisisiltdjen, tavoitteiden ja hyvin
osaamisen kuvauksia. (Luukka & Leiwo 2004: 15-16.) Esimerkiksi lukemisen ja kirjoittami-
sen tavoitteet on midritelty tarkasti.

Opetussuunnitelmilla on monenlaista yhteiskunnallista vaikutusta, silli ne vaikuttavat
kielellisiin asenteisiin, kielenkdyttoon ja késitykseen kielestd. Opetussuunnitelmat eivit ole
neutraaleja ja objektiivisia tekstejd, vaan ne ovat aina sidottuja tiettyihin opetus-, oppimis-
ihmis- ja kielikidsityksiin. Opetussuunnitelmien ty6 on siksi hallinnollista, poliittista ja ideolo-
gista toimintaa. Opetussuunnitelmat mahdollistavat sen, ettd uudet nikemykset ja kdytdnteet
voivat vakiintua opetukseen. Opetussuunnitelman suunnittelussa joudutaan tasapainoilemaan
vanhan sdilyttdmisen ja uudistumispyrkimysten vélilld. Opetussuunnitelmat vaikuttavat myos
opettajankoulutukseen, silld opetussuunnitelma ottaa vilillisesti kantaa siihen, millainen on
hyvi opettaja. Opetussuunnitelmatekstien yleviin tavoitteisiin suhtaudutaan usein varaukselli-

sesti, ja toisinaan niistd kuulee kdytettivin késitettd “opetussuunnitelmarunous”. Hienoja ta-
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voitteita saattaa olla helppo listata paperille, mutta todellisuudeksi tavoitteet voivat muuttua
vasta kdytdnnon luokkahuoneopetuksessa. (Luukka & Leiwo 2004: 13-14, 17, 34.)
Opetussuunnitelmassa pyritddn aina joihinkin hyviin ja toivottaviin eli aksiologisiin ar-
voihin (ks. esim. van Lier 1996). Vuoden 2004 opetussuunnitelma korostaa yhteiskunnan tar-
peita. Yhteiskunnan nikokulmasta on vilttimidtontd, ettd oppilas saa peruskoulusta sellaiset
tekstitaidot, jotka takaavat mahdollisuuden aktiiviseen kansalaisuuteen. (Luukka & Leiwo
2004: 14, 17, 19-20.) Uudessa perusopetuksen opetussuunnitelmassa yhteisiksi aihekokonai-
suuksiksi on médritelty ihmisend kasvaminen, kulttuuri-identiteetti ja kansainvélisyys, viestin-
td ja mediataito, osallistuva kansalaisuus ja yrittdjyys, vastuu ympiristostd, hyvinvoinnista ja
kestdvistd tulevaisuudesta, turvallisuus ja liikenne sekd ihminen ja teknologia (POPS 2004:
36-41). Nami aihekokonaisuudet antavat kuvan siitd, millaista kansalaisuutta yhteiskunnas-
samme pidetdidn tdlld hetkelld arvossa. Uutta opetussuunnitelmaa on pidetty yhteisollisyyttd
korostavana, kun taas vuoden 1994 opetussuunnitelmaa voi pitdd yksilokeskeiseni (Luukka &

Leiwo 2004: 17-18).

4.2. Aidinkieli ja kirjallisuus oppiaineena

Aidinkieli ja kirjallisuus méritell:izin opetussuunnitelmassa tieto-, taito- ja taideaineeksi, joka
saa siséltonsi kieli-, kirjallisuus- ja viestintiitieteistd. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen
perustehtidvad on saada oppilas kiinnostumaan kielestd, kirjallisuudesta ja vuorovaikutuksesta.
Opetuksen tulee perustua oppilaiden kielellisiin ja kulttuurisiin taitoihin ja tarjota mahdolli-
suuksia monipuoliseen viestintddn, lukemiseen ja kirjoittamiseen, minkd avulla oppilas voi
rakentaa identiteettidédn ja itsetuntoaan. Tavoitteena on, ettd oppilaasta tulee aktiivinen ja eet-
tisesti vastuullinen viestijd ja lukija, joka péddsee osalliseksi kulttuurista ja haluaa osallistua ja
vaikuttaa yhteiskuntaan. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetus perustuu yhteisolliseen nike-
mykseen kielestid, eli sen mukaan kieltd voi oppia kidyttamailld kieltd yhteisossd. Oppiaineen
pohjalla on laaja tekstikésitys, joka tarkoittaa sitd, ettd tekstit ovat puhuttuja, kirjoitettuja, sa-
nallisia, kuvallisia, d4dnellisid ja graafisia sekd nédiden tekstityyppien yhdistelmid. Opetuksessa
otetaan huomioon, ettd oppilaan didinkieli on oppimisen perustana, jolloin kieli on oppilaalle
oppimisen kohde ja viline. (POPS 2003: 44.)

Uusi didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelma koostuu kolmesta osiosta: tavoit-
teiden, keskeisten sisédltdjen ja hyvin osaamisen médrittelystd. Namid méadritellddn vuosiluokil-

la 1-2, 3-5 ja 6-9. Téssd keskityn vain vuosiluokkien 6-9 opetussuunnitelmien tavoitteiden
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tarkasteluun. Vuosiluokkien 6-9 opetussuunnitelmassa hyvd osaaminen on maédritelty siten,
ettd opetussuunnitelmassa annetaan kriteerit arvosanalle kahdeksan. (POPS 2004: 44-55.)
Keskeisii sisiltojd didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineessa vuosiluokilla 6-9 ovat vuorovai-
kutustaidot, tekstinymmartiminen, puhe-esitysten ja kirjoitelmien laatiminen, tiedonhallinta-
taidot sekd suhde kieleen, kirjallisuuteen ja muuhun kulttuuriin (POPS 2004: 52—-53). Uudessa
perusasteen opetussuunnitelmassa didinkielen ja kirjallisuuden yleistavoitteet miiritellddn

seuraavasti:

Vuosiluokilla 6-9 didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen ydintehtidvi on laajentaa oppi-
laan tekstitaitoja ldhipiirissé tarvittavista taidoista kohti yleiskielen ja oppilaalle uusien
tekstilajien vaatimuksia. Pyrkimys on, ettd oppilas tulee entistd tietoisemmaksi tavoit-
teistaan ja itsestddn kielenkdyttdjand. Hén kehittyy tekstien erittelijani ja kriittisend tul-
kitsijana ja pystyy tuottamaan erityppisissd viestintitilanteissa tarvitsemiaan tekstejd.
Opetuksen tehtidvdnd on kannustaa oppilasta lukemaan ja arvioimaan kirjallisuutta,
myos erilaisia median tekstejd. Opetus ohjaa oppilasta hankkimaan yleissivistdavii tietoa
kirjallisuudesta ja innostaa hiinti tutkimaan kielta.

(POPS 2004: 51.)

4.3. Tekstitaidot uudessa opetussuunnitelmassa

Perusopetuksen didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelma sitoutuu yhteisolliseen ja so-
siaaliseen nidkemykseen kielestd. Oppilaista halutaan kouluttaa aktiivisia viestijoitd ja lukijoi-
ta, jotka ymmartivit kielen mahdin ja keinot merkityksen rakentamisessa. Uudessa opetus-
suunnitelmassa kieli mééritellddn olennaisena osana yhteisdissd toimimista, silld osallisuus ja
jasenyys yhteisossd edellyttivit oikeanlaista kieltd. Taustalla nikyy M.A.K. Hallidayn (esim.
1973, 1978) ajatus kielestd todellisuuden rakentajana ja suhteiden luojana. Kieli eldi erilaisis-
sa teksteissd ja tekstikdytidnteissd. (Luukka & Leiwo 2004: 18—-19.)

Uutta vuoden 2004 opetussuunnitelmassa on Kielitietoisuuden (language awareness) ja
tekstitaitojen (literacies) asema. Tekstitaitojen késitettd olen esitellyt jo aiemmissa luvuissa.
Tekstitaitoihin perustuva opetussuunnitelma ei ole suomalainen keksintd, vaan sitd on kehitet-
ty Iso-Britanniassa, Australiassa ja Uudessa-Seelannissa. Opetussuunnitelman pohjalla voi-
daan ndhdd voimaantumisen (empowerment) tavoitteita. Emansipatorisuuden ldhtokohta on
se, ettd tietyt kisitteet ovat aina vakiintuneita, ja siksi hallitsevassa asemassa. Emansipatori-
nen ajattelu sisdltdd ajatuksen muutoksesta: vallitseviin kdsityksiin ja arvoihin on suhtaudut-

tava kriittisesti. Emansipatorisuus liittyy etenkin vdhemmistokielien tai yhteiskunnassa syr-
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jaytyneiden opetukseen. Valtaantumisen tavoitteena on vapaa ja itsendinen kielenkdyttdjd,
joka osaa kiyttdd kieltd ja viestintdd aktiivisesti yhteiskunnassa ja tyossd. (Luukka & Leiwo
2004: 20-22.) Valtaantuminen kielenkdyton kannalta tarkoittaa taitoa hallita kulttuurisia teks-
tilajeja ja kykyi osallistua yhteiskuntaan tekstien vilitykselld (esim. Cope & Kalantzis 1993).
Valtaantumiseen kuuluu my®os kriittinen tekstitaito, jonka perusteella lukija ymmirtii tekstien
ideologisuuden. Teksteilld on aina yhteyksid arvoihin, asenteisiin ja valtasuhteisiin. (Luukka
& Leiwo 2004: 21.)

Koska tekstit voidaan ymmértdd sekid puhuttuina etti kirjoitettuina, tekstitaidot liittyvét
olennaisesti kaikkiin #idinkielen ja kirjallisuuden sisiltdihin. Vuorovaikutustaitojen’ kannalta
tekstitaidot tarkoittavat sitéd, ettd oppilaalla on perustietoa tekstien sisdllostd ja rakenteesta ja
niiden yhteydestd viestinnin tavoitteeseen, vilineeseen ja viestintdsuhteeseen. Oppilas osaa
toimia erilaisissa vuorovaikutustilanteissa ja valita niihin sopivan kielimuodon. Lisdksi héin
osaa arvioida omia luku-, viestintd- ja mediankédyttotottumuksiaan. (POPS 2004: 52.)

Tekstinymmdirtdmisen nikokulmasta tekstitaidot tarkoittavat ymmartivdd ja arvioivaa
kuuntelua sekd erilaisten lukutapojen hallintaa. Tekstitaitoihin kuuluu myos se, ettd oppilas
osaa jakaa omia lukukokemuksiaan ja rakentaa siltoja tekstin ja vastaanottajan vélille. Teks-
tinymmartdmiseen kuuluvat selostavat, kuvailevat, ohjaavat, kertovat, pohtivat ja kantaaotta-
vat tekstityypit asia- ja kaunokirjallisissa teksteissd. Tekstitaitoihin kuuluu kulttuurisesti tér-
keiden tekstilajien ymmirtdminen rakenteellisina ja merkityksellisind kokonaisuuksina seki
tekstien verbaalisten, visuaalisten ja auditiivisten keinojen hahmottaminen tekstien merkityk-
sen rakentajina. Tekstinymmirtdmiseen kuuluu myos se, ettd lukija tunnistaa tekijidn tavoitteet
ja osaa arvioida niiden onnistumista. Tekstinymmartdmiseen kuuluu myos tarkka ldhiluku ja
kirjoittajan ndkemysten, arvojen ja asenteiden etsiminen ja arviointi. (POPS 2004: 52.)

Puhe-esitysten ja kirjoitelmien laatiminen on yksi olennainen osa oppilaan tekstitaitoja.
Tavoitteena on se, ettd oppilas oppii miirittelemiddn omien tekstiensd tavoitteita ja vakiinnut-
taa tekstintekoprosessejaan. Hdn osaa jiasennelld tekstejdin ja hallitsee jaksottamisen, aloitta-
misen ja lopettamisen. Oppilas osaa suunnata teksteja eri kohderyhmille ja erilaisiin viestinti-
vilineisiin ja -tilanteisiin ja kuvata omia eldimyksiddn ja ndkemyksidéin. Kirjoittamistaitoon
kuuluu se, ettd oppilas hallitsee yleispuhekielen ja kohteliaan, kuulijan huomioon ottavan il-
maisutavan. Tekstitaitojen kehittiminen tarkoittaa kirjoittamisen kannalta myds lause- ja vir-
ketajun kehittdmistd, oikeinkirjoituksen vakiinnuttamista seké ilmaisukeinojen monipuolista-

mista. Tekstitaitoihin kuuluu erilajisten tekstien kirjoittamista kisin ja tietokoneella. Tekstitai-

! Aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen sisiltdalueet on tissi kursivoitu.
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toihin liittyy myos tiedonhallintakeinoja. Oppilas osaa hankkia tietoa erilaisista ldhteistd ja
arvioida ldhteiden luotettavuutta ja kayttokelpoisuutta. Lisidksi oppilas osaa tehdd muistiin-
panoja aineistosta ja valikoida ja ryhmitelld aineistoa. (POPS 2004: 53.)

Uusi perusasteen opetussuunnitelman tarkastelu osoittaa, miten tiukasti tekstitaidot liit-
tyvit kaikkiin didinkielen ja kirjallisuuden siséltdalueisiin. Pelkédn virheettomin tai huolitellun
tekstin tuottaminen ei riitd, vaan kirjoittajan on huomioitava tekstin tarkoitus ja sopivuus ky-
seiseen tilanteeseen ja viestintdvilineeseen. Vastaavasti samanlaista kykyd vaaditaan lukijalta,
jonka tdytyy kiinnittdd huomiota kirjoittajan tavoitteisiin, arvoihin ja asenteisiin. Erilaiset
tekstit vaativat erilaista luku- ja kirjoitustaitoa. Uuden opetussuunnitelman pohjalla voidaan
nidhdd genrepedagogiikan idea siitd, ettd kullakin tekstilajilla on omanlaisiaan tavoitteita.
Kunkin tekstilajin, joka edustuu erilaisina kulttuurisina tekstityyppeini, voi oppia sosiaalis-
tumalla erilaisiin genreihin (esim. Cope & Kalantzis 1993; Luukka 2004: 148-150). Genre-
teorian tavoin uusi opetussuunnitelma sitoutuu sosiaaliseen nikemykseen kielesta.

Luukka ja Leiwo ovat kiinnittdneet huomiota siihen, ettd uuden perusasteen didinkielen
ja kirjallisuuden opetussuunnitelman tavoitteet eri vuosiluokilla sitoutuvat erilaisiin kasityk-
siin kielestd ja tekstistd. Ensimmdisten vuosiluokkien suunnitelma korostaa yksilollistd ja it-
seilmaisullista nikemysti, ja vuosiluokkien 3—5 opetussuunnitelma puolestaan funktionaalista
ja yksilolliskognitiivista tekstitaitondkemystd. Vuosiluokkien 6-9 suunnitelma korostaa so-
siokulttuurista ja kriittistd nikokulmaa teksteihin. (Luukka & Leiwo 2004: 21-22; ks. my0s
Luukka 2003.) Luukan ja Leiwon mielesti yhtendinen ndkemys kielestd ja tekstistd eri vuosi-
luokilla takaisi helpommin eheédn opetussuunnitelmakokonaisuuden. Lisdksi Luukka ja Leiwo
ovat kiinnittineet huomiota siithen, ettd nuorten arkisella tekstimaailmalla ei ole samanlaista
arvoa kuin koulun akateemisella tekstimaailmalla, joka on kaunokirjallinen ja virallinen. Kou-
lukeskeisten tekstien merkittdvddn asemaan opetussuunnitelmissa on kiinnitetty huomiota

aiemminkin (mm. Street 1984). (Luukka & Leiwo 2004: 22, 25, 29-30.)

4.4. Perusasteen opetussuunnitelma Alavuden yliasteella

4.4.1. Opetussuunnitelman tehtava

Alavuden kaupunki on mdiiritellyt Alavuden yldasteen tehtiviksi opetussuunnitelmassa pe-

ruskoulun tehtivén toteuttamisen. Sen mukaan jokaiselle oppilaalle tulee tarjota nuoren edel-

lytysten mukaiset perustiedot ja -taidot. Lisdksi oppilas tulee kasvattaa sosiaaliseen, toisia
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kunnioittavaan ajattelutapaan ja opettaa ottamaan vastuuta itsestd ja ympéristostd. Tavoitteena
on tukea tasalaatuisuuden ohella koulun omaleimasta toimintaa. Alavuden yldasteen arvoihin
kuuluu ihmisyyden ja ihmisldheisyyden arvostaminen. Tdmai tarkoittaa avoimuuden ja luotet-

tavuuden arvostamista ja erilaisuuden hyvéaksymistd. (AYOPS 2005, ks. liite 4.)

4.4.2. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelma

Alavuden yldasteella didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tavoitteet miiritellddn seuraa-

vasti:

Suunnitelmamme ldhtokohtana oli oppiaineemme luonne: didinkieli on tieto-, taito- ja
taideaine. Perinteiset osa-alueet kieli, kirjoittaminen, puhuminen, kirjallisuus ja lukemi-
nen seki viestintd ovat yhi selvemmin toisiinsa niveltyneind. Tétd aineen sisdistd eheyt-
tdmistd toteutetaan esimerkiksi kytkemadlld kirjallisuuden opetukseen Kkirjoittamis- ja
keskusteluharjoituksia tai erilaisten teemojen ja aihekokonaisuuksien késittelyyn moni-
puolisia menettelytapoja. Opiskelu, oppiminen, on prosessia, jossa oppilasta innostetaan
harjaannuttamaan didinkielen perustaitoja niin, ettd oppilas pystyy hyodyntdmiin op-
pimaansa my0s muissa oppiaineissa, kuten myos ihmissuhde-, ajattelu- ja opiskelutaito-
ja. Suunnitelmassamme jaoimme didinkielen mahdollisimman véljiksi kursseiksi, joiden
ei ole tarkoitus rajoittaa opettajia tai oppilaita vaan luoda kehykset. Jokainen opettaja
voi valita kurssille painopisteen, ndkokulman ja materiaalin halunsa mukaan.

(AYOPS 2005, ks. liite 5.) [kursiivit LM]

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman tavoitteet on méritelty erikseen kul-

lekin eri luokka-asteelle:

Seitsemédnnelld luokalla kielentuntemuksessa kisitellddn sanaluokat, sijamuodot, suora
ja epdsuora esitys, yhdyssanat sekd iso ja pieni alkukirjain. Kirjallisuudessa pyritddan
kehittamidn lukutaitoa erilaisten tekstien avulla ja luetaan my6s kokonaisia teoksia.
Kahdeksannella luokalla késitelldédn kielen tuntemuksessa verbin modukset, lauseet, lau-
seenvastikkeet ja upotukset, vdlimerkit sekd lauseenjisenet. Kirjallisuudessa tutustutaan
kirjallisuuden lajeihin ja tyylisuuntiin ja luetaan kokonaisteoksia. Yhdeksédnnelld luokal-
la kerrataan keskeisid kielentuntemusasioita ja tutustutaan suomen kielen ominaispiirtei-
siin ja tarkastellaan suomen kieltd muiden kielten joukossa. Kirjallisuudessa tarkastel-
laan suomalaisen kirjallisuuden vaiheita ja tehddin laaja kirjallisuusaiheinen tyo.
(AYOPS 2005.) [kursiivit LM]

Lisédksi kaikkien luokka-asteiden tavoitteiksi midritellddn kirjallisten ja suullisten teh-
tavien tekeminen ja mediaan ja sen viesteihin tutustuminen (AYOPS 2005, ks. liite 5). Esi-

merkkikatkelmista huomaa, ettd Alavuden yldasteen opetussuunnitelmassa ei vield korosteta
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tekstitaitoja niin paljon kuin valtakunnallisessa opetussuunnitelmassa, vaikka uuden opetus-
suunnitelman suuntaviivat on annettu jo vuonna 2003. Opetussuunnitelman yleistavoitteet ja
tavoitteet eri luokka-asteella on Alavuden yldasteella miéritelty hyvin niukasti, kun niitid ver-
taa esimerkiksi muutamaan muuhun naapurikunnan peruskouluun. Aidinkielen ja kirjallisuu-
den opetussuunnitelman painopistealueet Alavudella ovat selvisti kielentuntemuksesta oi-
keinkirjoitus ja kielioppi ja kirjallisuudesta kaunokirjallisuus. Lukemiseen liittyvit tavoitteet
maddritelladn kaunokirjallisuuden nikokulmasta. Asiatekstejd ei mainita didinkielen ja kirjalli-
suuden opetussuunnitelmassa, mutta ilmeisesti ne sisdltyvit erilaisiin teksteihin lauseessa
“kirjallisuudessa pyritddn kehittdmddn lukutaitoa erilaisten tekstien avulla ja luetaan myos
kokonaisia teoksia” (AYOPS 2005, ks. liite 5).

Alavuden yldasteen didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelma ei anna kuvaa val-
takunnallisen opetussuunnitelman korostamasta laaja-alaisesta tekstikdsityksestd, jonka mu-
kaan tekstit ovat puhuttuja ja kirjoitettuja sekd mono- ja multimodaalisia. Tekstien tuottamista
ei edes mainita didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman tavoitteissa erikseen, mutta
se sisdltynee kirjallisten tehtdvien tekemiseen (AYOPS 2005, ks. liite 5). Mediateksteihin tu-
tustuminen madritellddn tavoitteeksi joka luokka-asteella, mutta mediatekstien tuottamista ei

mainita. MyOskidin ammattitekstejd tai vapaa-ajan tekstejd ei mainita oppiaineen tavoitteissa.



47

5. YHDEKSASLUOKKALAISTEN KASITYKSIA TEKSTISTA

5.1. Havaintoja Aleksis-oppikirjan tekstiopetuksesta

Tarkastelen seuraavaksi Aleksis-oppikirjaa, joka on ollut tutkittavien opetusryhmien kiytossi
koko yldasteen ajan. Tarkastelen Aleksis-oppikirjasarjasta varsinaista oppikirjaa, harjoituskir-
jaa ja opettajan opasta luokka-asteilla 7-9. Tarkoitukseni ei ole tehdd perinpohjaista oppikirja-
analyysia, vaan tutkia, miten tekstid sekd luku- ja kirjoitustaitoa kisitelldan Aleksis-sarjan
oppikirjoissa. Oppikirja-analyysi on haastavaa ja vaikeaa, silld tekstit ja tekstitaidot kytkeyty-
vit kaikkiin oppikirjan sisdltdihin. Keskityn kuitenkin tarkastelemaan vain kirjoittamiseen ja
lukemiseen liittyvid sisdltdjd. Oppikirja-analyysissa kiinnitdn huomiota etenkin sithen, miten
tekstin funktioita esitelldfin ja miten tekstid kdsitelldéin toimintana. Lisdksi tarkastelen uuden
opetussuunnitelman laajan tekstikésityksen toteutumista Aleksis-oppikirjoissa. Tarkoituk-
senani ei ole Aleksis-oppikirjan tekstikésityksen arvosteleminen, silli osa Aleksis-
oppikirjoista on tehty vuoden 1994 opetussuunnitelman tavoitteiden mukaan. Vuoden 1994
opetussuunnitelmassa laaja-alaista tekstikésitystd ei vield korostettu. Tutkimuksessani en voi
luonnollisesti saada késitystd siitd, mikd vaikutus oppikirjalla on todellisuudessa oppilaiden
kisityksiin. Tdhdn vaikuttaa huomattavasti se, kuinka paljon kirjaa on hyddynnetty opetukses-

sa ja kuinka paljon oppilas on kéyttényt sitd itse.

5.1.1. Tekstitaito-opetus 7. luokalla

Seitsemédnnen luokan opettajan oppaan mukaan Aleksis-oppikirjan piddajatuksia ovat kon-
struktivismi ja pedagogisen kieliopin mukaan eteneminen. Luonnollisesti Aleksis-oppikirjan
sisdllot vastaavat opetussuunnitelman perusteiden ja Opetushallituksen paittoarviointikriteeri-
en vaatimuksia. (Kuusento, Oksanen & Ruuska 2001a: 7-8.) Seitseminnelld luokalla Alek-
sis-oppikirjassa harjoitellaan kirjoittamaan kertomusta ja referaattia seki tutustutaan aineisto-
pohjaiseen kirjoittamiseen. Tekstin vuorovaikutteisuus ja tarkoitus korostuvat kyseisten teks-
tilajien kasittelyssd vain vihidn. Esimerkiksi kertomuksen kannalta korostetaan vahvasti kerto-
jaa, vaikka lukijakin mainitaan. (Kuusento, Oksanen & Ruuska 2001b: 60, 62.) Tekstilajeista
annetaan oppikirjassa melko vidhin teoreettista tietoa, ja enimmikseen tekstilajeihin tutustu-
taan erilaisten esimerkkitekstien ja oman harjoituksen avulla (Kuusento ym. 2001b: 55-78).

Oppiminen kdytdnnon kautta on varmasti mielekis oppimistapa, mutta toisaalta oppilaat saat-
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taisivat tarvita pohjaksi teoreettista tietoa. Oppikirjatutkimuksissa onkin havaittu, ettd didin-
kielen oppikirja ei ole tietokirja, jossa olisi tietoa kielestd. Sen sijaan didinkielen oppikirja
neuvoo, mistd tietoa voi hankkia. (Savolainen 1998: 73.) Motivaatio-ongelmista kirsivd oppi-
las ei kuitenkaan vilttdméttd jaksa ponnistella tiedon ldhteille, joten siksi tieto voisi 10ytyd
lahempéikin.

Kirjallisuudessa kisitellddn seitsemédnnelld luokalla kirjallisuuden peruskisitteet ja tu-
tustutaan sadun, sarjakuvan ja nuortenkirjan lukemiseen. Lisdksi kédsitelldan kunkin oppilaan
lukijamuotokuvaa. (Kuusento ym. 2001b: 79-140.) Kirjallisuusosion késittely alkaa sill4, ettad
oppilas laitetaan pohtimaan omaa lukemistaan ja sitd, miten luetut teokset ovat muuttuneet
aikojen kuluessa (Kuusento ym. 2001b: 80-81). Tdmi on mielekés tapa aloittaa kirjallisuuden
opiskelu, silld tédlld tavoin oppilas tulee tutustuneeksi itseensi lukijana ja hahmottaneeksi it-
sensd osaksi nykykulttuurin lukutottumuksia ja -taitovaatimuksia. Medialukutaidosta pohdi-
taan tiedon rakentumista ja kriittisyyden vaatimusta, ja lisdksi tutustutaan erilaisista tiedonlédh-
teistd kirjastoon, Internetiin ja haastatteluun. Lopuksi medialukutaito-osuudessa tutustutaan
vield tietojen esittimiseen oman tutkimuksen tai esitelmidn muodossa. (Kuusento ym. 2001b:
141-160.) Erilaisiin tiedonldhteeni oleviin teksteihin tutustutaan monipuolisesti. Oppikirjassa
korostetaan, ettd tieto voi olla monessa muodossa — sanallisessa, kuvallisessa, suullisessa ja
varsinaisen kirjoituksen muodossa. (Kuusento ym. 2001b: 144—145.) Hieman nurinkuriselta
tuntuu se, ettd tiedonhakua pyritddn selittimédédn teoreettisesti oppikirjan sivuilla (Kuusento
ym. 2001b: 151-153), vaikka parhaimman késityksen tiedonhausta saisi istumalla itse tieto-

koneen diressa.

5.1.2. Tekstitaito-opetus 8. luokalla

Kahdeksannen luokan opettajan opas korostaa, ettd Aleksis-oppikirjasarjassa keskitytddn pe-
rusasioiden harjoitteluun. Kirjoittamisjakson tavoitteena on fiktiivisten ja asiatekstien kirjoit-
taminen. Niitd harjoitellaan konkreettisesti kuvakielen keinoja harjoittelemalla ja selkeitd
ohjeita antamalla. Aineistopohjaista kirjoittamista syvennetdin seitsemidnneltd luokalta, ja
lisdksi harjoitellaan tekstin lainaamista ja viittaamista. Kirjallisuusjakson tavoitteena on luki-
jaksi kasvattaminen, kaunokirjallisuuden lukutaidon kehittdminen ja kirjallisuustietouden li-
saaminen. Medialukutaito-jakson painopiste on kuvan lukemisessa ja media-analyysissd. Li-

siksi oppikirjassa on erillinen elokuvaosio. Oppikirja korostaa vélttaviansd nuorten mediakult-
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tuurin moralisointia, joten se pyrkii ymmartimadan median osaksi nuorten arkea. (Kuusento,
Liuskari, Lottonen, Oksanen & Ruuska 2002a: 8-10.)

Kirjoittamisen opetuksessa korostetaan sanavalintojen monipuolisuutta ja esimerkiksi
synonyymien, vertausten ja metaforien kdyttod. Sen sijaan niiden kdyttoperusteita ei juurikaan
pohdita. (Kuusento ym. 2002b: 50-56.) Oppikirjan tehtdvit antavat ymmirtad, ettd oppilaat
pystyvit piittelemidin sopivat kdyttoyhteydet itse. Koulun ulkopuolista tekstimaailmaakin
tuodaan tarkasteluun, esimerkiksi metaforia etsitddn urheiluteksteistd ja mainoksista (Kuusen-
to ym. 2002b: 55-56). Tuttuja metaforia oppilaat 10ytdisivat varmasti myos Internetin keskus-
telupalstoilta tai omasta kielestdin, mutta niitd ei oppikirjan harjoituksissa oteta esille. Tehti-
vikirjassa (Kuusento ym. 2002c) voisi olla hyvé sellainen harjoitus, jossa tunnistettaisiin ku-
luneita metaforia ja pyrittdisiin keksimidédn uusia. Usein samat metaforat toistuvat oppilaiden
kirjoitelmissa kerta toisensa jilkeen ja menettdvéit tuoreutensa.

Kahdeksannen luokan oppikirjan kirjallisuusosiossa jatketaan erilaisiin lukijoihin tutus-
tumista (Kuusento ym. 2002b: 84-85). Kirjallisuuden kisittelyn yhteydessd tarkastellaan
melko yksityiskohtaisesti salapoliisiromaanin (Kuusento ym. 2002b: 87-98), kauhukirjalli-
suuden (Kuusento ym. 2002b: 99 — 106), fantasiakirjallisuuden (Kuusento ym. 2002b: 107-
111) ja tieteiskirjallisuuden (Kuusento ym. 2002b: 112—-121) lajityyppejid, jotka kiinnostavat
tyypillisemmin poikia. Tyttojd kiinnostaa sen sijaan ehkd useammin rakkausrunot (Kuusento
ym. 2002b: 122-128) tai nuoruuden kisittely kirjoissa (Kuusento ym. 2002b: 129-134). Kir-
jallisuuslajien késittelyjirjestys on varmasti tarkkaan mietitty, silld lukemiseen negatiivisem-
min suhtautuvien poikien lajityypit esitellddn ensin. Mielestdni nuortenkirjoja kannattaisi k-
sitelld oppikirjassa enemmadn, silld niiden avulla nuoret voisivat pohtia omaan eliménvaihee-
seensa liittyvid asioita ja ongelmia. Fantasiakirjallisuutta ei kannattaisi mielestdni késitelld
oppikirjaldhtoisesti, silld oppilaat saattavat itse tietdd siitd enemmin kuin opettaja tai oppikir-
ja. Aleksis-oppikirjan lukupiirin ideaa (Kuusento ym. 2002b: 135) piddn hyvind, silli sen
avulla oppilaat kuulevat toistensa lukukokemuksista ja oppivat perustelemaan omia mielipi-
teitddn.

Kahdeksannen luokan medialukutaito-osuus alkaa kuvan lukemisen harjoittelemisella
(Kuusento ym. 2002b: 144—-147). Sen jilkeen harjoitellaan graafisten kuvioiden (Kuusento
ym. 2002b: 148—-151) ja mainosten lukemista (Kuusento ym. 2002b: 152-157). Oppikirjassa
tutustutaan valokuvaan, uutiskuvaan ja taidekuvaan. Lisdksi kiinnitetiin huomiota kuva-
manipulointiin. Tehtdvissd kuvan lukemista harjoitellaan oppikirjan kuvien ja sanoma- ja ai-
kakauslehtikuvituksen avulla. Huomiota kiinnitetddn oppilaiden omiin kuvanlukukokemuk-

siin, silld tehtdvissd pyydetddn etsimdidn lehdistd vaikuttavia kuvia ja pohtimaan, mikd niissé
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on vaikuttavaa. (Kuusento ym. 2002b: 146-147.) Tillaiset tehtidvét auttavat oppilasta pdise-
miin oman kuvanlukutaitonsa jéljille. Graafisista kuvioista tutustutaan erilaisiin diagrammei-
hin ja kaavioihin ja harjoitellaan etsimdén tietoa niistid. Erddssd tehtdvissd oppilasta ohjataan
oman kotipaikan Internet-sivuille. (Kuusento ym. 2002b: 148—151.) Graafisten esitysten yh-
teydessd ei kuitenkaan oteta huomioon, ettd graafisista esityksistd saa helposti védristyneen
kuvan, ellei niitd tutki tarkkaan. Samojen ilmididen kuvaamista eri graafeissa olisi voinut har-
joitella oppikirjan tehtdvissd. Mainonnassa tutustutaan muun muassa jirki- ja tunnemainon-
taan sekd mainonnan kieleen ja mielikuviin. Lisdksi pohditaan mainonnan eettisyyttd. (Kuu-
sento ym. 2002b: 154-159.) Televisiosta tuodaan tarkasteluun televisioilmaisun peruskasittei-
td ja televisiota ilmiond (Kuusento ym. 2002b: 160-162). Tehtdvissd huomio kiinnitetddn
omiin televisiotottumuksiinsa ja erilaisiin televisiosarjoihin (Kuusento ym. 2002b: 162—-164).
Omien televisionkdyttokokemusten tarkastelu jda kuitenkin melko pinnalliseksi, muutamien
kysymysten varaan. Esimerkiksi mediapiivékirjan avulla oppilas saisi paremmin kuvan omas-
ta media-arjestaan. Kahdeksannen luokan tehtédvikirjassa tutustutaan saippuaoopperan ja mu-
siitkkivideon lajityyppeihin. Tehtdvékirjassa harjoitellaan molempien genrejen analyysia ja
kiinnitetdan huomiota oppilaan omiin kokemuksiin kyseisistd lajityypeistd (Kuusento ym.
2002c: 101-108), mitd piddn erityisen hyvédnd. Kaikkiaan pidin kahdeksannen luokan Alek-

sis-oppikirjan mediaosuutta melko onnistuneena.

5.1.3. Tekstitaito-opetus 9. luokalla

Yhdeksédnnen luokan Aleksis-oppikirjassa otetaan huomioon uuden perusasteen opetussuunni-
telman tavoitteet. Aidinkielenopettajaa kehotetaan niyttimiin piittdarvioinnit kriteerit myos
oppilaille, jotta he ymmartéisivit, mitd didinkielessd on tarkoitus oppia. (Kuusento, Liuskari,
Lottonen, Oksanen & Ruuska 2003a: 11-16.) Oppilaista opetussuunnitelman kriteerit saatta-
vat kuitenkin vaikuttaa abstrakteilta, ellei opettaja selvenna niitd esimerkein.

Yhdeksdnnen luokan opettajan oppaassa korostetaan aineistokirjoittamisen tidrkeyttd,
silld erilaisten aineistojen lukemiseen, tulkintaan ja kirjoittamiseen oppilaat tormidvat tyo-
elimissd (Kuusento ym. 2003a: 19-21). Silti kirjoittamisen opetus alkaa kertomuksen kirjoit-
tamisella, jota on jo harjoiteltu koko yldasteen ajan. Kertomuksen kirjoittamista harjoittele-
malla on ilmeisesti tarkoitus tutustua kertomuksen elementteihin, esimerkiksi nikokulmaan,
juoneen ja teemaan. (Kuusento ym. 2003b: 50-52.) Oppikirjassa harjoitellaan tarkasti ldhilu-
kua (Kuusento ym. 2003b: 59-62, 65-66), ja ainoastaan yhdessi tehtidvissd kuvasta lukemista



51

(Kuusento ym. 2003b: 65). Kuvasta kirjoittamista ei oppikirjan kirjoittamisosuudessa harjoi-
tella, vaikka kuvat ovat yhteiskunnassamme yhé keskeisemmaéssd asemassa. Kirjoittamisosi-
ossa tutustutaan myos erilaisiin asiakirjoihin, esimerkiksi raporttiin, hakemukseen, kokous-
kutsuun ja poytikirjaan (Kuusento ym. 2003: 68-73). Tyohonottohaastattelun todenmukai-
suutta harjoitellaan siten, ettd oppilaita kehotetaan jirjestamiin luokkaan tyohaastattelutilan-
teita (Kuusento ym. 2003b: 70). Liséksi harjoitellaan puheen kirjoittamista, pitdmistd ja arvi-
oimista. Huomiota kisketédén kiinnittdd etenkin puheen kohderyhmién. (Kuusento ym. 2003b:
73-74.) Tehtdvikirjan kirjoittamistehtivissd oppilaille pyritddn tuomaan heiddn kokemuspii-
riinsd kuuluvia aiheita. Oppilaat saavat kirjoittaa esimerkiksi nuoruudesta ja identiteetist.
(Kuusento ym. 2003c: 60-68.)

Yhdeksdnnen luokan oppikirjassa kirjallisuusosuus on ylivoimaisesti laajin (Kuusento
ym. 2003b: 75-146). Pddosassa yhdeksdnnen luokan oppikirjassa ovat kansanperinne ja suo-
malaisen kirjallisuuden tyylikaudet, kun taas nykykirjallisuuteen tutustutaan varsin pinnalli-
sesti. Oppikirjassa on kaksi sivua nykykirjallisuudesta, ja lisdksi muutamia pohdintatehtidvia.
Lisdksi oppilaita kehotetaan kddntamédn Kari Hotakaisen novellin slangi-ilmaisut. (Kuusento
ym. 2003b: 138-141.) Koska nykykirjallisuutta ei kisitelld enempédd, oppilaille jid helposti
sellainen kuva, ettd nykyproosan tunnusmerkki on pelkkd puhekielisyys. Medialukutaito-
osuudessa tutustutaan sanoma- ja aikakauslehtiin, erilaisiin juttutyyppeihin sekéd tekstien tyy-
pilliseen rakenteeseen. Sdhkoisestd mediasta késitellddn kotisivua ja sdhkopostia. (Kuusento
ym. 2003b: 148-162.) Téllaisten esimerkkien mukaan ottaminen kertoo siitd, ettd uuden ope-
tussuunnitelman laajaa tekstikésitystd pidetddn arvossa. Yhdeksdnnen luokan oppikirjassa
tutustutaan niin tavalliseen printtimediaan kuin sdhkéiseen mediaankin, kuvia unohtamatta.

Puhuttuja teksteji ei kuitenkaan yhdeksdannen luokan oppikirjassa paljon kisitelld.

5.1.4. Yhteenveto oppikirjan tekstiopetuksesta

Kaikkiaan Aleksis-oppikirjassa kisitellddn selvisti enemmin kirjallisuutta kuin kirjoittamista.
Kirjallisuusosiot ovat kullakin luokka-asteella oppikirjan laajimmat. Téllaisia havaintoja ii-
dinkielen ja kirjallisuuden oppikirjojen sisiltdalueista on tehty aiemminkin. Vuoden 2001
kansallisen arviointitutkimuksen mukaan vuosiluokkien 7-9 didinkielen ja kirjallisuuden op-
pikirjasisélloistd vain 2 % kaésitteli kirjoituksen sdint6jd ja rakenteita, kun taas yli 50 % sisil-

losté liittyi kirjallisuuden lukemiseen ja mediatietoihin. Lappalainen arvelee oppikirjojen kir-
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jallisuuspainotteisuutta jopa yhdeksi syyksi siithen, miksi suomalaiset ovat menestyneet kan-
sainvélisissd lukutaitotutkimuksissa niin hyvin. (Lappalainen 2001: 145-146.)
Medialukutaidosta on Aleksis-sarjassa kisitelty muutakin kuin korkeakulttuurista elo-
kuvaa, silld kirjoissa tarkastellaan myos televisiota. Aleksis-oppikirjassa tuodaan harjoitusteh-
tdvien kautta didinkielen oppitunneille my6s sanomalehtien ja aikakauslehtien tekstejid. Oppi-
laiden omia vapaa-ajan mediatekstejd, esimerkiksi erilaisia verkkoteksteja ja Internet-
keskustelupalstan tekstejd ei kuitenkaan hyddynnetd. Kuvan lukemista harjoitellaan, ja samoin
tutustutaan erilaisiin graafisiin esityksiin. Yhteiskunnan tekstejd ja tulevan tydeldmén tekstejd
kisitellddn kuitenkin hyvin vidhin, ainoastaan yhdeksdnnen luokan oppikirjassa pintapuolises-
ti. My0Os puhetekstit jadavit puuttumaan oppikirjoista, vaikka erilaisia keskusteluharjoituksia
oppikirjassa on runsaasti. Savolaisen oppikirja-analyysien mukaan kieli onkin oppikirjoissa
ensisijaisesti kirjoitusta ja vasta toissijaisesti puhetta (Savolainen 1998: 66). Oppikirjojen teo-
riaosuudet voisivat ldhes poikkeuksetta olla pidempii. Ilmeisesti oppikirjan tekijit pelkddvit,
etteivit oppilaat jaksaisi lukea pitkid teoriaselvityksid. Kaikkiaan Aleksis-oppikirjan tekstiki-

sitys on varsin laaja, ulottuen painetusta sanasta kuvaan.

5.2. Tekstikisitysten luokittelua kyselylomakkeen perusteella

Kyselylomakkeessa oppilaita pyydettiin méiritteleméédn, miké on teksti (ks. liite 2, 14. kysy-
mys). Kaikkiaan tekstin médritelmidd pohti 26 oppilasta, joista 24 vastasi tekstin méarittelyky-
symykseen. Tekstimiiritelmitehtdvi oli sijoitettu kyselyn loppupuolelle, jotta oppilaiden olisi
helpompi vastata siihen, kun he ovat jo pohtineet monenlaisia koulun ja vapaa-ajan tekstej.
Luultavasti aiemmat kyselylomakkeen kysymykset ja vastaukset ovatkin jonkin verran ohjan-
neet oppilaiden vastauksia. Tarkastelen molempien opetusryhmien oppilaiden tekstikdsityksid
ensin yhdessd, ja sen jilkeen vertailen opetusryhmié keskenéén.

Olen luokitellut oppilaiden tekstikisitykset kahdeksaan eri luokkaan. Olen muodostanut
tekstikdsitystd kuvaavan jaon Kieli ja sen kieliopit -teoksen tekstimdidrittelyn (Hakulinen ym.

1994) perusteella, jossa tekstid kuvataan seuraavien piirteiden kautta:

1) Tekstilld viitataan sekd puhuttuihin ettd kirjoitettuihin tuotoksiin.
2) Teksti muodostaa merkityksellisen kokonaisuuden.

3) Tekstin vastaanottaminen edellyttdd lukijan tai kuulijan tulkintaa.
4) Tekstilld on erilaisia tarkoituksia.

5) On erilaisia tekstilajeja.
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6) Tekstissa on erilaisia rakenneosia.
7) Teksti on osa ympéaroivid kontekstia.
(Hakulinen ym. 1994: 95-96.)

Olen jakanut oppilaiden tekstikdsitykset seitsemddn (0-6) eri luokkaan ylld olevien
tekstipiirteiden perusteella. Lisdksi yhden luokan muodostavat ne vastaukset, joissa on jokin
luokitteluuni sopimaton midritelmd (MM = muut méadritelmét). Jaotteluluokat on merkitty
sulkeisiin. Jaotteluperusteet ovat tekstin materiaalisuus, kontekstuaalisuus, produkti- ja pro-
sessiluonteisuus sekd yksilollisyys tai yhteisollisyys. Oppilaiden tekstikdsitykset on jaettu
kehitysluokkiin siten, ettd kehittyneintd tekstikidsitystd (6) edustaa tekstin méiritteleminen
funktion nidkokulmasta. Tekstin médritteleminen yhteisollisestd ndkokulmasta, joko prosessin
tai kontekstin osana (4—6), kuuluu luokittelussani korkeammalle kuin tekstin mééritteleminen
yksilollisend produktina (1-3). Alinta luokkaa edustavat ne vastaukset, jossa tekstid ei ole

madritelty olleenkaan (0). Alla tekstikisitykset on jaoteltu eri luokiksi kehitystason mukaan:

0) Ei maaritelmaa tekstista

1) Teksti luettuna tai kirjoitettuna

2) Teksti materiaalisena yksikkéni (hahmo ja muoto)
3) Teksti merkityskokonaisuutena (voi ymmértid)

4) Teksti eri tekstilajeina

5) Teksti osana laajempaa kontekstia

6) Tekstin tarkoitus eli funktio (kdyttd)

MM) Muut kisitykset tekstistd

Oppilaiden vastauksia ei ollut helppo sijoittaa selkedsti yhteen luokkaan, silld miiritel-
mét tuntuivat usein kuuluvan useaan kohtaan. Olen laittanut oppilaan vastauksesta merkinnin
jokaiseen luokkaan, johon oppilaan tekstimiiritelma viittaa. Siksi taulukossa on enemmén
mainintoja kuin opetusryhmisséd oppilaita. Mainintojen madrilld tarkoitan kyseisen tekstikési-
tyksen mainintojen lukuméirdd opetusryhmissd. Alla olevasta taulukosta nikyy, millaiset
kisitykset tekstistd ovat yleisimpid tutkimukseni oppilailla. Kisitykset ovat taulukossa kehi-

tysluokkien mukaisessa jarjestyksessa:
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TAULUKKO 2. Oppilaiden késitykset tekstistd kyselylomakkeen perusteella.

Mainintojen méi- | Mainintojen mééi- | Mainintojen maéi-
Kisitys tekstisti ria / L-luokka ra / M-luokka rit yhteensi
(12 oppilasta) (14 oppilasta) (L- ja M-luokka)
0) Ei késitystéd tekstistd 0 2 2
1) Teksti luettuna tai kirjoi-
tettuna 9 6 15
2) Teksti materiaalisena
yksikkond (hahmo ja muo-
to) 2 4 6
3) Teksti merkityskokonai-
suutena (voi ymmartii) 0 4 4
4) Teksti eri tekstilajeina 7 4 11
5) Teksti osana laajempaa
kontekstia 1 1 2
6) Tekstin tarkoitus (kéyt-
t0) 0 1 1
MM) Muut méaaritelmit 0 1 1
Mainintojen mairi 19 23 42

Oppilasryhmien tekstikdsityksissé oli joitakin huomattavia eroja, jotka ndkyivét jo kyse-
lylomakevaiheessa ja syvenivit ryhmikeskusteluissa. Y1ld oleva taulukko osoittaa, etti taval-
lisin kisitys tekstistd on se, ettd teksti on kirjoitettu tai luettu. Talld tekstikisitykselld on tut-
kimuksessani 15 mainintaa, joka on 35,7 % kaikkien mainintojen lukumééréstd. Toisin sanoen
yli kolmannes miiritelmisti viittaa tutkimukseni nikdkulmasta toiseksi kehittymittomimpéan
tekstikdsitykseen. L-opetusryhmiin tekstimiiritelmisté téitd kisitystd edustaa 47, 4 % kaikista
kyseisen ryhmédn maédritelmistd, kun taas M-opetusryhmissd vastaava luku on 26,1 %. Jos
tekstin maédritteleminen luettuna ja kirjoitettuna erotetaan toisistaan, oppilaat méirittelevit
tekstin useammin kirjoitetuksi kuin luetuksi. Tdmi on mielenkiintoista, silld arjessa yleensi
luemme huomattavasti enemmén kuin kirjoitamme. Kirjoittamisen korostuminen tekstiméaéri-
telmédssd saattaa liittyd koulukontekstiin, jossa luultavasti kirjoitetaan enemmén kuin vapaa-
aikana.

Toiseksi yleisin médritelma tekstille on erilaisten tekstilajien mainitseminen. Erilaisiin
tekstilajeihin viittaa 11 mdiiritelmdd, joka on 26,2 % méidritelmien kokonaisméadrastd. L-
opetusryhmadssi erilaisiin tekstilajeihin liittyy 7 miidritelmii (36,8 %) ja M-opetusryhmissi 4
madritelmid (17,4 %). Toisin sanoen L-opetusryhmin oppilaat médrittelevét tekstid useammin
erilaisten tekstilajien avulla. Tekstilajeista mainitaan oppikirjatekstit, tietokonetekstit, teksti-
viestit, kirjeet, pdivikirjat, romaanitekstit, runot, mainokset, sarjakuvat, uutistekstit, uskonnol-

liset tekstit, lakitekstit sekd eri kielten, slangin ja murteiden tekstit. Kyselyn alussa on mainit-
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tu esimerkkeind seuraavat tekstilajit: sanomalehtiuutinen, oppikirjatekstit, kirjeet, sdhkopostit,
mainokset, tekstiviestit ja sarjakuvat. Oppilaat ovat varmasti poimineet tekstiesimerkkejd siel-
td, mutta omiakin on keksitty. Kaiken kaikkiaan oppilaat mainitsevat kyselylomakkeessa tyy-
liltddn ja rakenteeltaan varsin erilaisia tekstilajeja. Mukana on melko yllattavid, nuorille luul-
tavasti melko tuntemattomia tekstejd, kuten laki- ja uskonnolliset tekstit. Yksi oppilas on
kiyttanyt vastauksissaan tekstityypin kisitettd, kun taas muut puhuvat erilaisista teksteista.
Olisi kiinnostavaa tietdd, mistd kyseinen oppilas on omaksunut tekstityypin késitteen — oppi-
kirjasta, opettajan puheesta vain muualta? Kyselylomakkeessani tai omassa puheessani en
tekstityyppi-kisitettd kdyttanyt.

Kolmanneksi yleisin tapa on kisittdd teksti materiaalisena yksikkond, jolla on tietty
hahmo ja muoto. Tekstin materiaalisuuteen liittyy kuusi miiritelmii, joka on 14, 3 % kaikki-
en mainintojen lukuméérastd. Tekstid madritellddn esimerkiksi pituuden mukaan, esimerkiksi
“tekstin ei tarvitse vdlttdmdittd olla pitkd, kunhan siind on edes muutama lause”. Samoin teks-
tin ajatellaan olevan sanoja toisten perddn’, “paljon kirjaimia” tai hommeli, jossa on sano-
ja ja merkkejd perdkkdin”. Tekstin rakenneyksikoistd mainitaan merkit, kirjaimet, sanat ja
lauseet. Suurempia rakenneyksikoitd, esimerkiksi kappaleita, ei kuitenkaan mainita. Muuta-
massa tekstimdéritelmissd viitataan merkin kisitteeseen. Olisi kiinnostavaa tietdd, mihin oppi-
laat viittaavat merkin késitteelld. Viitataanko merkilld semioottiseen merkitykseen vai tarkoi-
tetaanko silld vilimerkkejd, esimerkiksi mééritelmissa “sanoja ja merkkejd perdkkdin”?

Neljanneksi yleisin tapa kisittdd teksti on médritelld se merkityskokonaisuudeksi. Huo-
mattavaa on, ettd L-luokan oppilaista kukaan ei miirittele tekstid tdten, kun taas M-luokalla 4
madritelmiid (17,4 %) liittyy tekstiin merkityskokonaisuutena. Teksti médritelldin esimerkiksi
“lauseiksi, joilla on jdrkevd merkitys” ja “kirjoitukseksi, jonka voi ymmdrtdad”. Erds oppilas
maddrittelee tekstin “hieroglyfeiksi, joista saa selvdda”. Tama tekstimddritelma on erikoinen ja
humoristinen. Viittaako oppilas hieroglyfeilld koukeroisiin kirjaimiin (k#sialaan) vai muinais-
ajan kirjainmerkkeihin, joita nykyihminen ei voi ymmairtéé. Itkonen antaa Kielioppaassa hie-
roglyfi-sanalle ndméi kaksi merkitysti (Kieliopas, s.v. teksti).

Teksti osana laajempaa kontekstia mainitaan kahdessa midritelméssd. Yhden oppilaan
mielestd “texti on pdtkd jostakin, tarina”, ja erdadn toisen oppilaan mielestd “teksti on kirjasta
otettu sivu tekstiad”. Kumpikin ndistd késityksistd viittaa tekstikatkelmaan, ei kontekstiin laa-
jassa merkityksessd. Yhdeksédsluokkalaiset eivét siis ndytd hahmottavan tekstejd intertekstuaa-
lisena tai jonkin diskurssin osana. Myoskddn ryhmikeskusteluissa oppilaiden kisitys tekstistd
ei laajene intertekstuaaliseksi. Tarkoituksen perusteella tekstid médrittelee vain yksi oppilas.

Kyseisen oppilas méirittelee tekstin seuraavasti: ’Silld voi lukea ja kirjoittaa! Silld voi mai-
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nostaa! Silld voi tehdd monenlaista!” Tamin oppilaan tekstiméiritelmi on ainoa, jossa teksti
madritellddn sosiokulttuurisen lihestymistavan tavoin sosiaalisena toimintana.

Yhden M-opetusryhmén oppilaan tekstikdsitys ei kuulu mihinkdin ylld mainittuun
luokkaan. Tamin oppilaan mukaan “teksti on piirtimdlld tehty kuva, jonka voi sanoa ja sitd
ymmdirtdd”. Oppilaan vastauksen taustalla saattaa olla humoristinen pyrkimys sekoittaa eri
késitteitd keskenddn, esimerkiksi mairitelld kuva sanotuksi. Toisaalta timé vastaus viittaa
multimodaaliseen kisitykseen tekstistd, silld midritelmdn mukaan myos kuva on tekstid. Mui-
hin kyselylomakkeen vastauksiin oppilas on vastannut asiallisesti. Lisdksi kaksi M-
opetusryhmén oppilasta ei ole miiritellyt tekstid lainkaan. Ilmeisesti oppilaat ovat pitineet
tekstin méirittelyd vaikeana tai epdmieluisana, silld muihin kyselylomakkeen kysymyksiin

kyseiset oppilaat ovat vastanneet.

5.3. Tekstikisitykset systeemis-funktionaalisen teorian nikokulmasta

Systeemis-funktionaalisen kieliopin mukaan jokaisella tekstilld on kolme erilaista funktiota:
ideationaalinen (siséllollinen), interpersonaalinen (suhteita ja asenteita ilmentidvd) ja tekstuaa-
linen (rakennetta ilmaiseva) (esim. Halliday 1973: 128—151). Seuraavaksi tarkastelen oppilai-
den tekstikdsityksid ndiden kolmen tekstin metafunktion nakokulmasta. Oppilaiden tekstimai-
ritelmien jakaminen kolmeen luokkaan ei ole ongelmatonta, silld usein médritelmé saattaisi
viitata johonkin toiseen funktioonkin. Olen laskenut oppilaiden tekstimééritelmien kuuluvan
sithen metafunktioon, johon oppilaan tekstikisitys selvimmin viittaa.

Lihes kaikki oppilaiden tekstimidritelmistd liittyvét tekstin tekstuaaliseen eli rakennetta
ilmaisevaan funktioon. T#hdn tekstuaaliseen funktioon voidaan laskea 1) teksti luettuna tai
kirjoitettuna, 2) teksti materiaalisena yksikkoni ja 3) erilaisten tekstityyppien mainitseminen.
Néami edelld mainitut luokat olivat oppilaiden méaéritelmisséd yleisimpid tapoja kédsittdd teksti.
Edelld mainitut kdsitysluokat voisivat liittyd myos tekstin interpersonaaliseen funktioon, esi-
merkiksi jos tekstityyppien yhteydessid korostettaisiin tekstin sosiaalisia tavoitteita. Erilaisten
tekstityyppien tavoitteet ja funktiot eivit kuitenkaan kdy ilmi oppilaiden tekstimédritelmista.
Siksi olen laskenut kaikki ndmi tekstikdsitykset tekstin tekstuaaliseen funktioon kuuluviksi.
Kaikkiaan oppilaiden vastauksista tekstuaaliseen metafunktioon liittyy 76,2 % kaikista maini-
tuista tekstimédritelmistid. L-opetusryhmissi 13 oppilaan méiritelméstéd jopa 12 liittyy tekstu-

aaliseen metafunktioon.
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Tekstin ideationaalista eli sisdllollistd funktiota ilmentédvit ne tekstimadritelmait, joissa
teksti nihddin merkityskokonaisuutena. 4 madritelméssd, jotka ovat kaikki M-luokan oppi-
lailta, teksti késitetddn merkityskokonaisuudeksi. Tekstin ideationaaliseen funktioon viittaavat
myo0s kasitykset tekstistd osana laajempaa kokonaisuutta, esimerkiksi tarinan osana. Nadiden
voisi katsoa viittaavan myos tekstin interpersonaaliseen funktioon. Mielestédni oppilaiden teks-
timddritelmit viittaavat ainoastaan ideationaaliseen funktioon. Yhteensd tekstin ideationaali-
sen metafunktioon viittaa 14,3 % kaikista oppilaiden tekstimiiritelmistd. L-luokalla ainoas-
taan yksi tekstimidritelmd viittaa ideationaaliseen funktioon ja M-opetusryhmésséd 5. Tekstin
interpersonaaliseen funktioon viittaa ainoastaan yksi midritelmd, jonka mukaan tekstilld voi
lukea ja kirjoittaa! Silld voi mainostaa!”. Oppilaan miiritelmi on yhteneva kriittisen diskurs-
sianalyysin kanssa, silld sen mukaan tekstin avulla voi rakentaa vuorovaikutusta ja vélittdd
asenteita. Tekstit rakentavat osallistujille erilaisia rooleja, joita ovat muun muassa tiedon anta-
ja ja vastaanottaja tai tarjoaja ja hyotyja. (Fairclough 1992.) Kyseisen tekstimiiritelmén voi
myo0s katsoa liittyvin tekstin ideationaaliseen funktioon.

Yhdessidkdidn vastauksessa ei viitata siithen, ettd tekstit voisivat olla puhuttuja. Tekstien
kisittdmiseen kirjoitettuina ohjaavat varmasti myos kyselylomakkeen kysymykset ja annetut
tekstilajiesimerkit, jotka ovat kaikki kirjoitettuja tekstejd. Suurin osa oppilaiden kisityksisté
viittaa siihen, ettd tekstit ndhdddn enemman tuotteina kuin prosesseina. Tuotepohjainen ldhes-
tymistapa korostaa tekstid esimerkiksi rakenteiden muodostamana kokonaisuutena tai erilaisi-
na tekstilajeina. Talloin tekstimééritelmi ei viittaa kirjoittajaan ja lukijaan tai luku- ja kirjoi-
tusprosessiin, joita kriittinen diskurssintutkimus korostaa. Kriittisen diskurssianalyysin mu-
kaan jokainen teksti on laajempien diskursiivisten kédytidnteiden tai sosiokulttuuristen kédytéan-
teiden osa (Fairclough 1992). Toisaalta oppilaiden tekstimédritelmistd ei kannata tehdi liian
suuria paitelmid, silld médritelmét ovat lyhyitd ja sisédltdvit usein vain olennaisen. Toisaalta
niiden voi piitelld kertovan oppilaiden tekstikdsityksistd, silld ryhmékeskusteluissakaan teks-

tin tavoite ja kdytto eivit juurikaan nouse esille.

5.4. Tekstikisitykset ryhmikeskusteluissa

Seuraavaksi tarkastelen, miten oppilaiden tekstikisitys muuttuu tai kehittyy ryhmékeskuste-
luissa. Taustaoletuksena on Vygotskin kisitys ldhikehityksen vyohykkeestd. Vygotskin mu-
kaan yksilon késitykset voivat kehittyd sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, jolloin ihminen liik-

kuu potentiaalisella ldhikehityksen vyohykkeelld (Vygotski 1982: 184). Oppilaiden ryhma-
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keskusteluiden késityksid on vaikea vertailla, silld kukin ryhmé on keskustellut kysymyksista
hieman eri tavalla. Siksi ryhmékeskusteluiden sisdltojen ja oppilaiden kisitysten esitteleminen

on lahinna kuvailevaa.

5.4.1. ”’Teksti on kirjoitusta”

Ryhmikeskusteluissa oppilaiden yhtend tehtdvini oli pohtia, onko kuva tekstid (ks. liite 3).
Kuvan ja tekstin erot herittivit paljon mielipiteitd keskusteluryhmissd. Yhtd ryhmidd lukuun
ottamatta teksti miellettiin kirjoitukseksi, johon kuvat eivit kuulu. Kuvan ja tekstin yhteyttd
pisimpéédn pohtiva ryhma piétyi lopulta siihen, ettéd teksti on selvimmin kirjoitusta, mutta “ku-
va, jolla on jonkin merkitys, voi olla tekstia”’. Kuvan katsomisprosessin ja tekstin lukemispro-
sessin néhtiin eroavan toisistaan, ja lisdksi kuvan ja tekstin néhtiin synnyttdvén erilaisia tul-
kintoja. Oppilaiden mukaan kuvat herittivit enemman tulkintoja kuin tekstit. Lisdksi oppilaat
ottivat kantaa kuvan ja tekstin ymmaértimisen helppouteen. Kuvaa oli oppilaiden mukaan hel-
pompi ymmartdd kuin tekstid. Tami on ristiriidassa sen kanssa, ettd kuvasta syntyi oppilaiden
mukaan enemmaén tulkintoja. Esimerkiksi seuraava katkelma kertoo oppilaiden kuva- ja teks-

tikdsitysten eroista:

MIT: no kuva ainaki kertoo paljon, se kertoo enemmén kuin sana

M2T: mm

MIT: siitd saa paljon selvemmin selkoa tai sillee. mut siitd vaan tulee erilaisia sillee. Eri
henkilot paittelee sen eri tavalla kuvan, et sillee

H: eiko tekstin kanssa sitten ole sitd samaa ongelmaa?

M2T: ehkd teksti kuitenkin on se, ettd jokainen lukee sen saman asian nii saa selvid,
mut jos se kuva, nii kaikki ajattelee sen eri tavalla. jos on vaikka joku kukka, nii joku
voi luokitella, ettd voi miten kaunis tai mitd tulee mieleen

M3T: nii ja tapahtumista voi aatella eri tavalla

Ylld olevan keskustelukatkelma on hyvid esimerkki myos oppilaiden méédritelmien ra-
kentamista ja rakentumisesta. Ensimmadisen puheenvuoron aloittaja (MIT) aloittaa kuvan
madrittelyn tutulla késitykselld, jonka mukaan “kuva kertoo enemmdn kun sana”. Sen jilkeen
sama oppilas alkaa perustella ndkemystddn, mutta toisaalta myontdd kuvalla olevan eri ihmi-
sille erilaisia merkityksid. M2T pyrkii médrittelemédin esimerkkien avulla, miten kuvaa voi
ymmartdd eri tavoin. M3T taas tukee M2T:n vastausta ja lisdd, ettd myos erilaisista tapahtu-

mista kertovat kuvat voi ymmirtdd eri tavalla. Hyvd esimerkki erilaisista tapahtumakuvista
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(tilannekuvista) ovat sanomalehden sotauutiskuvat, joita voi lukea monella tavalla. Y14 ole-
van keskustelun perusteella kuva on tekstid monitulkintaisempi.

Muutamassa ryhmésséd keskusteltiin myos siitd, lasketaanko numerot kuuluvaksi teks-
tiin. Yksi ryhma paétyi siihen, ettd numerot voivat olla tekstid, kun taas kuva ei. Yksi kysei-
sen keskusteluryhmiin oppilas perusteli titd seuraavasti: ”Numerot ja teksti ovat kirjoitettuja,
kuva on piirretty.” Yhdenkdin ryhmén mielestd puhe ei ollut tekstid. Toisin sanoen muutamia
poikkeuksia lukuun ottamatta oppilaiden késitys tekstistd oli monomodaalinen. Télloin teks-
tiin ei kuulu kuvaa, @dntd tai muita multimodaalisia muotoja. Tdméd on himmentivii siksi,
ettd oppilaat viettdavit Internetin multimodaalisten tekstien maailmassa suuren osan vapaa-

ajastaan.

5.4.2. ”’Kuvaa on helpompi ymmaértia”

Kuvien monitulkintaisuudesta huolimatta oppilaat olivat ryhmékeskusteluissa yleisesti sitd
mieltd, ettd kuvaa on helpompi ymmartdd kuin tekstid. Tétd perusteltiin muun muassa siten,
ettd "kuva on suoraan siind edessd”’, “kuvassa ei voi erehtyd” ja kuvan ymmdrtdd nopeem-
min”. Erdédn oppilaan mielestd “kuvia on helpompi ymmdirtdd ja tekstiiki yleensd ymmdrtdd
paremmin, jos on kuvia’. Kuvan ja tekstin luotettavuuden suhteen oppilaat olivat ldhes yksi-
mielisesti sen kannalla, ettd kuvaa uskoo ennemmin kuin tekstid. Tosin kahdessa keskustelu-
ryhmissi pojat ottivat esille sen, ettd kuvaa on nykytekniikalla helppo manipuloida.

Oppilaiden kuviin liittyvit késitykset tuntuvat melko jasennellyiltid. Visuaalinen kulttuu-
ri tuntuu olevan oppilaille varsin tuttu, etenkin Internetissid. Oppilailla oli vahvoja mielipiteitad
esimerkiksi siitd, millainen on hyvé nettiteksti. Samoin heilld oli vakaa usko omaan kuvanlu-
kutaitoonsa tekstilukutaitoon verrattuna. Oppilaiden késitykset ovat kiinnostavia, silld viime
vuosina on oltu erityisen huolissaan kuvanlukutaidosta. Oppilaiden vahva luottamus omiin
kuvanlukutaitoihinsa ei toki vélttamaittd vastaa oppilaiden todellista taitoa. Lisdksi oppilas-
kohtaiset erot olivat suuria. Esimerkiksi yhden pojan mielestd printtitekstissd ja Internet-
tekstissd ei ollut mitdén eroa, silld "molempiahan voi lukea”. Kuvan ja tekstin eron pohtimi-
sessa Vygotskin lihikehityksen vyohykkeen idea toteutui parhaiten.

Oppilaiden henkilokohtaiset tekstimiiritelmét esiintyivit yleensd sanasta sanaan saman-
laisina ryhmékeskusteluissa. Esimerkiksi M-ryhmén poika, joka miiritteli kyselylomakkeessa
tekstin “hieroglyfeiksi, josta saa selvdd”, aloitti tekstin médrittelyn ryhmékeskusteluissa tés-

milleen samalla tavalla. Saman miiritelmin toistuminen ryhmékeskustelussa saattaa kertoa
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siitd, ettd madritelmi on jisennelty ja mietitty, silld muuten sitd ryhmékeskusuteluissa tuskin
endd muistaisi. Kovin suuria eroja oppilaiden henkilokohtaisten ja ryhmien tekstimédéritelmien
vililld ei ollut. Oppilaiden tekstikdsitykset tuntuivat melko kapea-alaisilta, ja tavallisin merki-
tys “teksti on kirjoitusta” sdilyi ryhmikeskusteluissakin. Toisaalta ryhmékeskustelut saattoi-
vat vasta avata uusia nikokulmia, jolloin oppilaiden késitysten muuttuminen olisi mitattavissa

vasta keskusteluiden jdlkeen.

5.5. Analyysia oppilasryhmien tekstikésitysten eroista

Jaakko Lehtonen jakaa viestintdtaidon neljdédn taitokomponenttiin: 1) kielelliseen ja nonver-
baaliseen tietoon, 2) strategiataitoihin, 3) funktionaalisiin taitoihin ja 4) vastaanotto- ja eva-
luointitaitoihin. Kielelliseen ja nonverbaaliseen taitoon kuuluu kielellisen ja nonverbaalisen
ilmaisun lisdksi foneettiset taidot, muun muassa selked ddanenkédytto ja puherytmi. Strategisiin
taitoihin kuuluu puolestaan taito osallistua keskusteluun ja sididelld puheenvuoroja. Funktio-
naalisia taitoja ovat informaation antaminen ja vastaanottaminen, mielipiteisiin vaikuttami-
nen ja sosiaalisten normien tunnistaminen. Vastaanotto- ja evaluointitaitoihin puolestaan
kuuluu taito arvioida kuulemaansa, muodostaa itsendisesti mielipiteensd ja antaa palautetta.
(Lehtonen 1994: 47.)

L- ja M-opetusryhmien keskustelukulttuureissa oli suuria eroja kaikissa edelld maini-
tuissa viestintdtaitojen osa-alueissa. Eniten oppilasryhmien vililld tuntui olevan eroja foneetti-
sissa ja strategisissa taidoissa. L-luokan oppilaat eivit pystyneet omatoimiseen keskusteluun,
vaikka olinkin haastattelijana vélilld pitkid aikoja pois luokasta. Keskustelua ei syntynyt, eikd
kukaan oppilaista ottanut vastuuta keskustelun johtamisesta. Nédiden strategisten taitojen li-
siksi L-luokan oppilailla oli ongelmia foneettisissa taidoissa, silld heiddn puheestaan ei tahto-
nut saada selvdd. Lisdksi L-ryhmén keskustelut olivat passiivisia ja hidastempoisia, ja usein
vastaus esitettyyn kysymykseen jdi puuttumaan kokonaan. L-luokalla kaksi oppilasta pysyi
hiljaa lihes koko keskustelun ajan ja vastasi kysymyksiin vain silloin, kun kysymys esitettiin
henkilokohtaisesti. Muut keskustelijat eivit yrittdneet saada hiljaisten mielipiteitd esille, mika
my0s osaltaan kertoo siiti, ettei keskustelukulttuurin konventioihin ole totuttu.

M-opetusryhmad sen sijaan keskusteli madritietoisesti ja aktiivisesti. Yksi tai kaksi oppi-
lasta ryhmadssi vastaisi keskustelun etenemisestd ilman erillistd sopimusta. Miairitelmisté tuli
ryhmissi kiistaa, ja luokkakaverille annettiin herkemmin palautetta, kun taas L-ryhméssi op-

pilaat luopuivat mielipiteistddn helpommin tai pysyivit hiljaa. Oppilasryhmien keskustelija-
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roolien systemaattisista eroista kaikilla viestintdtaidon osa-alueilla voisi paitelld, ettd L-ryhma
ei ole niin tottunut ryhmékeskusteluihin kuin M-opetusryhma. Yksi syy osallistujien keskuste-
luarkuuteen tai -motivaatioon L-opetusryhméssd saattoi tietysti olla tutkijan ldsnéolo tai se,
ettd he jannittivdt nauhoitustilannetta. Keskusteluaktiivisuuteen saattoivat tietysti vaikuttaa
monet muutkin tekijit, esimerkiksi koulupdivin tapahtumat ja visymys.

M-opetusryhmén keskustelu oli siis aktiivisempaa ja taidokkaampaa, ja lisdksi heiddn
tekstikésitykset ryhmékeskusteluissa olivat monipuolisempia. Olisi kiinnostava tietdd, voiko
ndilld kahdella tekijilld olla yhteyttd. M-opetusryhmissd kuvan ja tekstin suhdetta, esimerkik-
si luotettavuutta ja erilaisia tulkintoja, pohdittiin monipuolisemmin kuin L-opetusryhmissa.
Oppilaat mainitsivat paljon erilaisia tekstilajiesimerkkejd, ja ndiden joukossa oli varsin erikoi-
sia tekstilajeja, esimerkiksi liikennemerkit ja ohjelmointitekstit. Ryhmissd syntyi keskustelua
myoOs erilaisten tekstityyppien merkeistd. Esimerkiksi sihkopostiviesteihin ja tekstiviesteihin
M-ryhmin oppilaat liittivit hymiot ja puhekieliset lyhenteet, esimerkiksi x-kirjaimet.

En tunne opetusryhmid kovin hyvin, joten siksikdin en voi saada kovin luotettavaa ku-
vaa siitd, miten kahden opetusryhmin tekstikdsitykset todellisuudessa eroavat toisistaan ja
millaisia selittdavid tekijoita kasitysten taustalla on. Olisi mielenkiintoista selvittdd, mitki teki-
jat oppilaiden tekstikdsitysten taustalla vaikuttavat. Taustatekijoitd voivat olla esimerkiksi
opettajan vaikutus, erilaisten opetusmetodien merkitys, erot oppikirjojen kidytossa tai oppilai-
den sosioekonominen tausta. Joka tapauksessa tutkimuksen perusteella voisi arvella, ettd
ryhmien erilainen keskustelukulttuuri on vaikuttanut oppilaiden kisityksiin. On kuitenkin
otettava huomioon se, ettd puheliaamman opetusryhmin tekstikésityksistd tutkijan on hel-
pompi saada kuva. Lisdksi oppilaskohtaiset erot on syytd huomioida.

Kiinnostavaa on, ettd opetusryhmien oppilaat suhtautuivat eri tavoin tutkimukseeni ja
kisiteltdaviin aiheisiin. L-oppilasryhmin mielestd kysymykset olivat melko helppoja. Tekstid,
lukemista ja kirjoittamista pidettiin “itsestddn selvind asioina”. L-ryhmén oppilaat ihmetteli-
vit ryhmikeskusteluiden jilkeen ddneen, “miksi kysyttiin niin turhanpdivdisid asioita”. Tal-
lainen asenne kidvi ilmi myos opetusryhmiédn Kkirjallisista palautteista. Suuri osa L-
opetusryhmén oppilaista ei mielestddn oppinut tutkimuksessa mitdin uutta. M-opetusryhmin
oppilaat taas mielsivit tutkimuskysymykset haastavimmiksi ja vaikeimmiksi kuin ensimmaéi-
nen opetusryhmi. Téssd tapauksessa vaikeus on kuitenkin positiivista, ja se on ehkd saanut
oppilaat pohtimaan asioita monipuolisemmin. Tdmi ei kuitenkaan pidd paikkaansa kaikkien
oppilaiden kohdalla, joten tuloksia ei pidd yleistdd. M-opetusryhmissikin ilmenee tietdmét-

tomyyttd ja motivaation puutetta, kuten seuraavat esimerkit osoittavat:
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Emma tiid, vois aatella (MP)
Jotai semmosta kai (MP)
En mini tiedd, kysy jotain muulta. (MP)

5.6. Tekstikisitykset uuden opetussuunnitelman néikokulmasta

Uusi opetussuunnitelma sitoutuu laajaan tekstikdsitykseen, jonka mukaan tekstit ovat puhuttu-
ja, kirjoitettuja, kuvitteellisia, sanallisia, kuvallisia ja @édnellisid. Nyky-yhteiskunnan teksteihin
kuuluvat perinteisten printtitekstien lisdksi sdhkoiset tekstit. (POP 2004: 18.) Vuosiluokkien
6-9 tavoitteena on oppia kiinnittiméddn huomiota tekstin kirjoittajan ja lukijan viliseen suh-
teeseen ja siithen, millaisia tavoitteita tekstin tuottajalla on. Lukutaitoon kuuluu myds se, ettd
oppilas oppii huomaamaan ja arvioimaan kirjoituksiin ja kuviin liittyvid asenteita ja arvoja.
(POP 2004: 25.)

Nami tavoitteet eivit tidyty oppilaiden tekstikésityksissd. Oppilaat eivit mielld tekstid
puheeksi, eikd tekstiin liitetd kuvaa ja déntd. Oppilaiden tekstikidsitys tuntuu hammentdvalta
siksi, ettd he ovat pdivittdin monta tuntia tekemissi erilaisten multimodaalisten tekstien kans-
sa. Oppilaat luettelevat teksteiksi melko harvinaisia tekstilajeja, esimerkiksi lakitekstit, us-
konnolliset tekstit, runot ja ndytelmit, jotka harvemmin kuuluvat yhdeksisluokkalaisten ar-
keen. Tekstit tuntuvat olevan jotakin, mitd he eivit arjessa kohtaa.

Tekstin tuottajan ja vastaanottajan vilinen suhde ei tule esiin oppilaiden tekstikésityk-
sissd. Tekstin tavoitteita ei yleensd huomioida. Eri teksteilld ei ndhdd olevan eri lukijoita, vaan
sen sijaan “tekstejd lukee ne, jotka jaksaa”. Tillainen tekstikésitys viittaa siihen, ettd tekstit
ovat tarpeettomia ja tavoitteettomia “paperikasoja’”, joilla on vihidn merkitystd esimerkiksi
sosiaalisten suhteiden kannalta. Jos oppilas mieltda tekstit tdlld tavalla, hdnen on luultavasti
vaikea kiinnostua didinkielen tekstiopetuksesta.

Tutkimieni opetusryhmien késitys tekstistd ei ole uuden opetussuunnitelman tavoitteiden
mukainen. Toisaalta Internet-sukupolven tekstikdsityksen muuttaminen ei liene mahdotonta.
Tekstitaito-opetuksesta on kuitenkin syytd kantaa huolta seuraavien L-luokan oppilaiden

kommenttien perusteella:

Ei koulussa tekstid késitelld, vain luetaan ja pantétidin.(MP)
Meilld ei ole ollut koulussa tekstejd, mutta se voisi olla ihan kivaa. (MP)
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6. YHDEKSASLUOKKALAISTEN KASITYKSIA TEKSTITAIDOISTA

6.1. Mita ovat tekstitaidot?

Téssd luvussa tarkastelen kyselylomakkeen vastausten ja ryhmikeskusteluiden pohjalta, miten
kaksi yhdeksdnnen luokan opetusryhmidd ymmartda tekstitaitojen kisitteen ja millaiset kési-
tykset heilld on omista tekstitaidoistaan. Tekstitaitojen kisite ei ollut oppilaille tuttu, joten
heiddn tekstitaitokisityksensid eivit olleet kovin jdsentyneitd. Siksi tarkastelen oppilaiden
tekstitaitokasityksistd lukemista ja kirjoittamista erikseen. Tekstitaitokisitysten suhteen kah-
den oppilasryhmin vastaukset eivit ole vertailukelpoisia, silld olen tarkentanut tutkimusky-
symyksid jilkimmdiselle aineistonkeruukerralle. Muutin ryhmikeskustelun kysymyksid siksi,
ettd halusin saada tarkemman kuvan tekstitaitojen eri osa-alueista. Koska opetusryhmien ver-
tailu toisiinsa ei ole mielekéstd, kisittelen opetusryhmien tekstitaitokisityksid yhdessi. Lisik-
si vertailen niitd PISA-tutkimuksen tuloksiin ja uuden didinkielen ja kirjallisuuden opetus-
suunnitelman tavoitteisiin. Tarkoituksena ei ole saada vahvistusta PISA-tutkimuksen tuloksil-
le, vaan saada aiemmista tutkimuksista nikdkulmia aineistooni.

Kyselylomakkeen lopussa oppilaita pyydettiin mééritteleméén tekstitaidot (ks. liite 2,
15. kysymys). Kahta oppilasta lukuun ottamatta kaikki oppilaat vastasivat tekstitaitoja koske-
vaan kysymykseen, eli kaikkiaan siithen vastasi 24 oppilasta. Kiinnostavaa on se, ettd yksi
oppilas ei madritellyt tekstid, mutta méddritteli sen sijaan tekstitaidot. Seuraavaan taulukkoon
on koottu ne tekstitaitojen osa-alueet, jotka oppilaat mainitsivat mééritelmissdin. Saman oppi-
laan médritelmédsséd saattoi olla useita osa-alueita, joten siksi mainintojen lukuméiérd on eri

kuin oppilaiden lukumééra.

TAULUKKO 3. Tekstitaitoihin kuuluvat osataidot kyselylomakkeen perusteella

Tekstitaitoihin kuuluvat | Vastausten frekvenssi | Vastausten frekvenssi | Yhteensa

osataidot (L-luokka) (M-luokka)
Pelkki kirjoittaminen 4 5 9
Pelkkd lukeminen 1 2 3
Lukeminen ja kirjoittaminen 5 6 11
Hyvi kisiala 1 0 1
Tekstin virheettomyys 1 0 1
Ei tiedd 1 1 2

Mainintojen lukumééra 13 14 27
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Taulukosta 3 ilmenee, ettd oppilaat eivit osanneet mainita kovin paljon tekstitaitojen
osatekijoitd. Yleisin tapa hahmottaa tekstitaidot oli mééritelld ne luku- ja kirjoitustaidoiksi.
Tatd kisitystd edusti 40,7 % kaikkien tekstitaitomédritelmien lukuméiérédstd. Monet oppilaat
madrittelivit lukemista ja kirjoittamista jollakin adverbilla, esimerkiksi "osaa lukea ja kirjoit-
tavaa_sujuvasti’. Oppilaiden vastauksissa mainittiin adverbit hyvin (6)2, oikein (3), sujuvasti
(3), soveltavasti (1), selkedisti (1), taitavasti (1) ja asiallisesti (1). Kirjoittamisen korostuminen
oppilaiden tekstitaitomiiritelmissi saattaa kertoa siitd, ettd lukeminen ymmirretddn helpom-
min mekaaniseksi perustaidoksi, jonka kaikki osaavat. Titen kirjoittaminen tuntuisi olevan
oppilaille vaikeampaa kuin lukeminen. Tédhin viittaa esimerkiksi seuraava pojan kommentti

yhdestd ryhmikeskustelusta:

H: miki lukemisessa voi olla vaikeaa?
MP: jos ei osaa, jos on lukivaikeus

Muuta vaikeaa lukemisessa kukaan kolmesta keskustelijasta ei keksinyt. Tatd késitysta
lukemisesta tukee my0s se, ettd muutamassa ryhmékeskustelussa puhuttiin erillisistd kirjoit-

tamistaidoista, kun taas lukutaitoja nihtiin olevan yksi.

6.2. Kirjoittaminen tekstitaitokésityksissa

6.2.1. Mita oppilaat kirjoittavat vapaa-aikana ja miksi?

Kyselylomakkeessa oppilaita pyydettiin midritteleméédn, millaisia tekstejd he tuottavat vapaa-
aikanaan ja miksi. Samoja asioita kysyttiin oppilaiden lukemisesta. (ks. liitteet 2 ja 3.) Kyse-
lylomakkeen perusteella oppilaiden vapaa-ajan kirjoittaminen tuntui olevan hyvin véhiistd,
vihdisempédd kuin vapaa-ajan lukeminen. Moni oppilas ilmaisikin, ettd “en kirjoita vapaa-
aikana, jos ei ole pakko™ tai "en kirjoittele vapaa-aikana”. Jilkimmiisessd vastauksessa on
kiinnostavaa kirjoittaa-verbin frekventatiivijohdos. Kirjoitella viittaa pienimuotoisempaan ja
vihdpatoisempdd kirjoittamiseen, joka on kuitenkin toistuvaa (PS s.v. kirjoitella). Muutama
oppilas vastasi, ettei kirjoita vapaa-aikanaan mitdin. Tdmi ei kuitenkaan vélttamittd kerro

todellisesta kirjoittamisen méairédstd. Yhtd hyvin oppilaiden kirjoittamiskisitykset voivat ker-

. Mainintojen frekvenssit on merkitty sulkuihin.
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toa siitd, etteivit oppilaat meilld kirjoittamista niin laajasti, ettd sithen kuuluisi myos teksti-
viestien tai sdhkopostin kirjoittaminen.

Lukemiselleen oppilaat ndkivit enemmén funktioita kuin kirjoittamiselleen. Lukemisen
funktioiksi médriteltiin muun muassa ajanviete, oppiminen, uusien ideoiden saaminen, tiedon
hankkiminen, toisten mielipiteiden lukeminen ja mielikuvituksen kehittdminen. Kirjoittami-
sen yhteydessd funktioita tuntui olevan paljon vaikeampi nimeté, ja monet oppilaat jattivit
kokonaan vastaamatta kirjoittamisen syitd koskevaan kysymykseen. Seuraavia funktioita op-
pilaat kuitenkin nikivdt vapaa-ajan kirjoittamisellaan: sosiaalisten suhteiden ylldpitdminen,
omien ajatusten ja tunteiden ilmaiseminen, asioiden muistaminen ja pakko.

Tavallisin kirjoittamisen funktio oli sosiaalisten suhteiden ylldpitdminen, joka tapahtui
lahinnd tekstiviestien, sdhkopostien ja kirjeiden vilitykselld. Toinen tavallinen tyttdjen mai-
nitsema vapaa-ajan kirjoittamisen funktio oli omien ajatusten ja tunteiden ilmaiseminen. Mo-
net tytot kertoivat pitdvénsa pdivikirjaa, johon voi purkaa ajatuksiaan ja omia tunteitaan. Use-
an oppilaan vastauksista kdvi ilmi, ettd he suhtautuivat vapaa-ajan kirjoittamiseensa “kaiken
turhan kirjoittamisena” tai "joutavanpdivdisen kirjoittamisena”. Samalla tavalla oppilaat ku-
vasivat myos vapaa-ajan lukemistaan. Oppilailla tuntui olevan se nidkemys, ettd koulukonteks-
tin lukeminen ja kirjoittaminen ovat vapaa-ajan tekstitapahtumia arvokkaampia. Téllainen
kuva saattaa helposti vilittyd kouluopetuksen myotd, silli koulussa harvemmin késitellddn
vapaa-ajan tekstejd. Koulun didinkielen tuntien kirjoittamisella ei myodskiidn yleensi ole sosi-
aalista funktiota. Oppilaat tuottavat tekstid omaan vihkoon, josta kukaan ei sitd lue. Tekstid

tuotetaan korkeintaan opettajalle, jotta opettaja pystyisi antamaan oppilaalle arvosanan.

6.2.2. Kaisityksié kirjoitustaidosta kyselylomakkeen perusteella

Edelld kévi jo ilmi, ettd oppilaat yhdistivit tekstitaidot selvemmin kirjoittamiseen kuin luke-
miseen. Seuraava taulukko osoittaa, millaisena taitona oppilaat pitivit kirjoittamista. Tauluk-
ko on muodostettu oppilaiden kyselylomakkeen tekstitaitomddritelmien perusteella, joten sii-
nd ei ole huomioitu oppilaiden kirjoittajakuvauksia tai ryhmékeskusteluja. Naitd késittelen
myOohemmin. Taulukko antaa kuvaa siitd, mitéd kirjoittamisen osa-alueita oppilaat pitdvit tér-
keimpind. Kirjoittamisen osa-alueilla tarkoitan esimerkiksi tekstin virheettomyyttd, selkeytta,
kiinnostavuutta ja hyvéa kdsialaa. Taulukkoon on merkitty kaikki oppilaiden tekstitaitomédiri-
telmissd mainitsemat kirjoittamisen osa-alueet, joten siksi mainintojen mééréd on eri kuin ope-

tusryhmén oppilaiden lukumaééra.
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TAULUKKO 4. Kirjoitustaitoon kuuluvat tekijiat kyselylomakkeen tekstitaitomaéritelmien

perusteella.

L-luokka M-luokka Yhteensa
Kirjoitustaitoon kuuluvia osatekijoiti (12 vast. ) (13 vast.) (25 vast.)
Osaa kirjoittaa erilaisia teksteja 2 4 6
Kirjoittamisen eri osa-alueita ei eritelld 1 4 5
Osaa kirjoittaa sujuvasti 4 1 5
Osaa kirjoittaa mielenkiintoisesti 2 0 2
Osaa kirjoittaa virheettomasti 1 1 2
Osaa kirjoittaa soveltavasti 1 0 1
Hyvi kisiala 1 0 1
Osaa kirjoittaa asiallisesti 0 1 1
Osaa ilmaista mielipiteensa 0 1 1
Mainintoja yhteensi 12 12 24

Taulukko osoittaa, ettd 6 maininnan (25 %) mukaan kirjoittaminen on taito tuottaa eri-
laisia tekstejd. Kouluaine on ainut tekstityyppi, jonka oppilaat mainitsivat tekstitaitomairitel-
missddn. Muista teksteistd puhuttiin erilaisina kirjoituksina. Kolme oppilasta mielsi kirjoitus-
taidon pelkiksi “hyvien aineiden kirjoittamiseksi”. Tillaiset kasitykset ilmaisivat sosiaalistu-
mista didinkielen opetuksen kirjoittamiskédytédnteisiin ja antoivat viitteitd hyvin kapea-alaisesta
kirjoittamis- ja tekstikdsityksesta.

Taulukon mukaan 5 maininnassa (20,8 %) ei sen kummemmin eritelty kirjoittamisen
osa-alueita. Samoin 5 maininnan (20,8 %) mukaan on tidrkedd kirjoittaa sujuvasti. Sujuvasti
kirjoittaminen voi tarkoittaa monta asiaa. Silld voidaan viitata esimerkiksi tekstin loogiseen
etenemiseen tai virkerakenteisen selkeyteen. Kahdessa maininnassa korostetaan siti, ettd kir-
joittaminen on taito tuottaa mielenkiintoisia tekstejd. Tekstin kiinnostavuus nousi esille ryh-
mikeskusteluissakin, joten palaan sithen myohemmin. Taito kirjoittaa mielenkiintoisesti
osoittaa jdlleen sosiaalistumista ainekirjoituskdytédnteisiin, silld ainekirjoituksessa oppilailta
vaaditaan mielikuvitusta.

Muutaman oppilaan vastauksessa esiintyi jokin adjektiivi kuvaamassa sitd, millaisia kir-
joitettujen tekstien tulisi olla, esimerkiksi “kirjoittaa hyvid tekstejd”. Vastauksissa esiintyivit
adjektiivit hyvd, sujuva ja mielenkiintoinen, kukin yhden kerran. Seuraavat adverbit liitettiin
kirjoitustaitoon: sujuvasti (5),3 mielenkiintoisesti (2), virheettomdsti (2), soveltavasti (1) ja
asiallisesti (1). Oppilaiden miiritelmét olivat usein varsin yksipuolisia, ja usein niissd on

mainittu vain yksi kirjoittamisen taitoalue.
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6.2.3. Kisityksii kirjoitustaidosta ryhmikeskusteluiden perusteella

Tarkastelen edelleen kahden oppilasryhmin kirjoittamiskésityksid yhdessd, silld aineistot ei-
vit ole keskenddn vertailukelpoisia. Kyselylomakkeen perusteella oppilailla tuntui olevan
varsin erilaisia kisityksid kirjoitustaidosta. Siksi kirjoitustaitondkemysten olisi voinut kuvitel-
la eroavan enemmin toisistaan ryhmékeskusteluissa. Ryhmékeskusteluissa oppilaiden kisi-
tykset olivat luonnollisesti monipuolisempia kuin kyselylomakkeen perusteella, mutta kovin
suuria nikemyseroja oppilailla ei ollut kirjoittamisesta. Ryhmékeskusteluissa oppilaat keskus-
telivat paljon yhdesti kirjoittamisen osa-alueesta, esimerkiksi kirjoittamisen virheettomyydes-
td tai kuvailemisesta. Oppilaiden keskustelutaidot tuntuivat usein melko kehittymattomiltd, ja
heiddn mielipiteilleen oli tyypillistd mielipiteiden samanlaisuus eli ryhméajattelu. Ryhmaéajat-
telulla (Groupthink) tarkoitetaan sitéd, ettd ryhmin jdsenet eivit uskalla olla eri mieltd, vaan
pysyttelevit yhdenmukaisissa mielipiteissid (Janis 1972). Oppilasryhmien keskustelutaidoissa
oli suuria eroja, kuten jo aiemmin osoitin. M-opetusryhmé keskusteli huomattavasti aktiivi-

semmin ja tuntui hallitsevan keskustelukulttuurin sdinnét paremmin.

6.2.3.1. ”Hyvi Kkirjoittaja osaa kertoo sillei jinnisti”

Kyselylomakkeessa oppilaat eivdt maininneet kuvailemisen taitoa tirkedni kirjoittamisessa,
mutta ryhmékeskusteluissa kuvailua pidettiin tirkednd taitona. Kaksi ryhmié jopa aloitti hy-

vin kirjoittajan madrittelyn mainitsemalla, ettd hyvai kirjoittaja hallitsee kuvailun:

H: millainen on hyvi kirjoittaja?

I1T: hyvin osaa kuvailla niitd asioita

I2T: mm

I4T: mielenkiinto niinku sdilyy samalla koko ajan miké on vihin jdnnéd ja téllaista ndin
I1T: hyvin osaa kuvailla ympéristod

I3T: nii just sumuinen tie tai

I1T: nii-i.

I2T: yksin katuvalo

I4T. niinku osaa kirjoittaa nii hyvin et toiset eldytyy koko ajan niinku ois itte sielld niin-
ku mukana tai

I4T: niinku sillee jannésti

3 Adverbien frekvenssit on merkitty sulkuihin.



68

Keskustelukatkelmasta kdy ilmi, ettd oppilaiden mielestd hyvi kirjoittaja osaa kuvailla
ja kirjoittaa jannittdvisti ja mielenkiintoisesti. Muita hyvén kirjoittajan tuntomerkkeji keskus-
teluryhmin jisenet eividt mainitse. Kirjoitustaito tuntuu merkitsevén heille samaa kuin hyvi
ainekirjoitustaito. Myos kaksi muuta keskusteluryhmiid médirittelee hyvii kirjoittajaa siten,
ettd ’se osaa kirjoittaa niinku mielenkiintoisesti”’. Kuvailun korostuminen ei toisaalta ole mi-
kddn ihme, silld didinkielen tunnilla sitd harjoitellaan paljon. Oppikirjojen harjoitukset ovat
usein sellaisia, ettd lauseita “’lihotetaan”, eli tehddin kuvailevimmiksi adjektiivien avulla. Var-
sinaisesti kielen kuvallisuuden harjoittelu kuuluu Aleksis-oppikirjassa 8. luokan sisdltoihin
(Kuusento ym. 2000b). Esimerkkien perusteella oppilaat tuntuvat painaneen mieleensi tarkas-
ti koulun ainekirjoitusopit. Selkeédn kdsialan merkityksestd keskusteltiin kolmessa ryhméssa.
Hyvi kisialakin viittaa sithen, ettd oppilaat ovat sosiaalistuneet koulun kirjoittamiskédytintei-
siin. Ainekirjoituksen yhteydessd oppilaita varmasti usein muistutetaan selkedstd kédsialasta.
Todellisuudessa kisialalla on nykyisessd sdhkoisten viestintdvilineiden kulttuurissa entistd

vihdisempi merkitys.

6.2.3.2. ’Sujuva teksti — ei 0o dnkytysti koko ajan”

Oppilaiden metakognitiivisista kyvyistd kertoo jotain se, ettd oppilaat ymmartédvit kirjoittami-
seen ja lukemiseen liittyvit kisitteet usein konkreettisesti. Seuraavassa katkelmassa tyot kes-

kustelevat tekstin sujuvuudesta:

MIT: sujuva teksti, sehd on vaan sellasta niinku ei iha tasasta lukemista mutta ei oo in-
kytystd koko ajan

M2T: ettd mites tdd nyt meni, mitd sanoin

MIT: sitte sitéd alottaa aina uudestaa ja miettii miten t44 menee

M3T: ja tekstin selkeys on ettd on selkeetd kisialaa ettd ei oo yhtdi sellasta ettd pitdi ar-
vailla koukeroista “’toi vois olla toi ja”

MA4T: niimpa

M3T: et ei niinku védrid késityksid et tos lukee nyt varmaan niin ja ndin

Keskustelunkatkelmasta ilmenee, ettd tytot ymmartdvit sujuvan ja selkedn tekstin konk-
reettisesti. Tdten sujuva teksti tarkoittaa sujuvaa lukemista ja tekstin selkeys selkedlld ka-
sialalla kirjoitettua tekstid, ei tekstin loogista etenemistd. Katkelma osoittaa myos ryhmdil-
miotd, silld tytdt ovat asioista samaa mieltd. Samanmielisyys oli kyseiselle tyttoryhmalle tyy-

pillistd koko keskustelun ajan. Tédssd esimerkissi ei ilmene kovin hyvin ldhikehityksen vyo-
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hykkeen kaltaista oppimista. Seuraavassa esimerkissid ldhikehityksen vyohykkeen idea sen
sijaan toteutuu paremmin. Kaksi L-opetusryhmén poikaa (LP1, LP3) ja tyttod (LT2, LT4)

keskustelevat kirjoittamisen vaikeudesta:

H: onko kirjoittaminen vaikeaa?

LP1: ei ainakaan kynilld (naurua)

LT2: riippuu vdhdn, miti kirjoittaa

LP1: miten nii?

LT?2: sitte ku koulussa on kauhee lista jotai aineita, mitki ei kiinnosta, niin niistd on
kauhean vaikea kirjoittaa

LP3: nii ja tylsd

LT2: jotai historian esseevastauksiakin on vaikea

LP1: eipdhd

LP3: ompaha

Haastattelijan kysymykseen vastaa ensimmdiiseksi poika (LP1) humoristisella kommen-
tilla. Humoristiset letkautukset olivat tavallisia ryhmékeskusteluiden alussa, varsinkin pojilla.
Usein humoristisia letkautuksia tuli myos silloin, kun asia oli jo késitelty loppuun. Muut oppi-
laat eivit keskustelukatkelmassa vilitd LP1:n vitsailusta, vaan alkavat pohtia kysymysti. Toi-
sen puheenvuoron kiyttdd tytté (LT2), jonka mukaan kirjoittamisen vaikeus riippuu tekstista.
Humoristisen kommentin sanoja (LP1) ryhtyy kyseenalaistamaan tédtd ("miten nii?”’). Tdhin
kyseenalaistamiseen vastaa L'T2 kahdella esimerkilld (huonot aiheet ainekirjoituksessa ja his-
torian esseevastaukset). Viliin toinen ryhmén pojista (LP3) huomauttaa vield, ettd kouluainei-
ta on vaikea ja tylsd kirjoittaa. Lopuksi pojat (LP2 ja LP3) kiistelevit vield siitd, onko histori-
an esseevastauksia vaikea kirjoittaa. Kyseisen keskustelukatkelman perusteella voisi paatelld,
ettd kaikkien oppilaiden késitys kirjoittamisesta muuttuu monipuolisemmaksi. Kolme neljasti
keskustelijasta toi keskustelussa oman nidkokulmansa esille. Kyseenalaistava oppilas sai pe-
rusteluja kysymyksilleen, ja toisaalta muut oppilaat joutuivat perustelemaan nidkemyksiddn

esimerkein.

6.2.3.3. ’On kirjoittajan vika, jos tekstiii ei ymmiérreti oikein”

Tekstin selkeyttd korostettiin monissa ryhmékeskusteluissa. Oppilaiden mielestd tekstin olisi
oltava niin selkeisti ja yksitulkintaisesti kirjoitettu, ettd jokainen sen ymmirtdaa. Oppilaat tun-
tuivat mieltdvin kirjoittajan vastuun lukijan vastuuta suuremmaksi tekstinymmartimisessa.

Erddan M-opetusryhmén mielestd “on vain kirjoittajan vika, jos tekstidi ei ymmdrretd oikein’.
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Oppilaan kommentin mukaan lukijalta ei vaadita tekstinymmaértdmistd ja kriittistd lukemista,
vaan pelkkdd mekaanista lukutaitoa. Téllainen ndkemys ilmeni monissa muissakin ryhmikes-
kusteluissa. Lisdksi kirjoittajalla on oppilaiden mukaan vastuu siitd, ettd lukija kiinnostuu

tekstistd. Seuraava keskustelunkatkelma kuvaa tétd hyvin:

L1T: hyvi kirjoittaja on ainaki semmonen joka osaa kirjoittaa nii ettd kaikki sillee ettd
kaikki sen tekstin ymmartaa

L2P: mm

L3P: mmh

L2P: sillee ettd saa lukijan niinku kiinnostumaan siitd aiheesta

LIT: mm

L2P: vaikka kirjoittaaki hyvin mutta kuitenkin siind pitdd olla semmosia

L3P. kaikkia eri ndkokulmia siind

Ryhmaikeskusteluissa ilmeni monta kertaa, ettéd kielioppi ja kirjoittaminen eivét oppilai-
den mielesti liity toisiinsa. Oppilaat tuntuivat ndkevin kieliopin irrallisena osa-alueena, jolla
ei ole mitddn tekemistd esimerkiksi vapaa-ajan kirjoittamisen kanssa. Silloin kun opetellaan
kielioppiasioita, kdsiteltdavalld tekstilld ei ole vilid. Tdméa ilmenee seuraavan L-ryhmén pojan
kommentista: “Silloin kun tekstistd etitddn jotain ihme partikkeleita, niin on aivan sama mitd
tekstid kdsitellddn.” Oppilaat eivdt tunnu ymmirtdvén, ettd myos kieliopin avulla vélitetdaan

merkityksid. My0s seuraava esimerkki kertoo oppilaiden asenteista kielioppiin:

MP1: mutta sitte on justii timmdsid mitd voi sanoa turhia asioita ettd pitdd opetella justii
kaikki mitd niitd onkaan

MT?2: verbin kaikkia ihme muotoja

MP1: nii justii, mitd ihme nimié interrogatiivipronomini sun muuta ettd en mé ainakaa
luultavasti tuu tarvimaa niitd

MT?2: no ei tosiaankaan

6.2.4. Kirjoittamiskiisitykset taitoteorioiden nikokulmasta

Seuraavaksi vertailen oppilaiden kirjoittamiskisityksid kirjoittamisen taitoteorioihin, joita
esittelin luvussa kaksi. Minna-Riitta Luukan mukaan eri kirjoittamisteoriat voidaan jakaa nel-
jddn ryhméin silld perusteella, millaisena taitona niissd pidetidin kirjoittamista. Nimé teoriat
ovat 1) kirjoittaminen kirjoitetun kielen hallintana, 2) kirjoittaminen itseilmaisuna, 3) kirjoit-
taminen kognitiivisena prosessina ja 4) kirjoittaminen yhteisollisten puhetapojen hallintana.

(Luukka 2004: 9-20.)
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Oppilaiden kirjoittamiskésitykset korostavat eniten sitd ndkemystd, jonka mukaan kir-
joittaminen on kirjoitetun kielen hallintaa. Oppilaiden kirjoitusmidritelmissd korostuu eniten
sujuvan ja asiallisen tekstin kirjoittaminen ja oikeinkirjoituksen hallitseminen. Myds hyvéa
kisiala kuuluu kirjoitustaitoon keskeisesti. Vaikka oppilaat nikivétkin kirjoittamisessa taito-
asteita enemmin kuin lukemisessa, monet oppilaat olivat kuitenkin sitd mieltd, etteivit he
yksinkertaisesti osaa tuottaa tekstid.

Monet korostivat kirjoittamistaidossa itseilmaisun merkitystd. Etenkin oppilaiden kom-
mentit ryhmékeskusteluissa viittasivat luovan kirjoittamisen arvostamiseen. Oppilaiden mu-
kaan hyvilld kirjoittajalla on hyvd mielikuvitus ja hdn osaa kirjoittaa mielenkiintoisesti ja
kuvailevasti. Itseilmaisua korostaviin kirjoittamisteorioihin sisdltyy se nikemys, ettd jokaisel-
la on persoonallinen tapa kirjoittaa. Tédten jokaisen omaa kirjoittamistyylid tdytyisi arvostaa.
Oppilaat eivit kuitenkaan tuntuneet arvostavan omaa kirjoitustyyliddn. Yksikddn oppilas ei
kuvaillut itsednsd hauskaksi tai taitavaksi kirjoittajaksi kyselylomakkeessa, ryhméikeskuste-
lussa tai edes kirjoittajakuvauksessa. Oppilaiden omia kirjoittajakuvia kisittelen tarkemmin
mydhemmin.

Kognitiiviseksi taidoksi yhdeksdsluokkalaiset eivit tuntuneet kirjoittamista hahmotta-
van. Tosin oppilaat saattoivat kuvailla omaa kirjoitusprosessinsa etenemistd, mutta eivit kui-
tenkaan tarkastelleet kirjoittamista kognitiivisena taitona. Oppilaat eivit myoskddn nahneet
kirjoittamista yhteisollisten kirjoituskiytdnteiden hallintana, kuten viimeaikaiset yhteisolliset
kirjoittamisteoriat korostavat. Kyselylomakkeessa oppilaat nikivét kirjoittamisellaan erilaisia
funktioita, joista he nostivat kirjoittamisen sosiaalisen funktion tirkeimmiksi. Ryhmékeskus-
teluissa tekstin tavoitteista ja funktioista ei kuitenkaan enid keskusteltu. Oppilaat eivit paljon
pohtineet kirjoittamista koulun ulkopuolella, vaan ainoastaan koulun ainekirjoituksen niako-

kulmasta.

6.3. Lukeminen tekstitaitokisityksissi

6.3.1. Miti oppilaat lukevat vapaa-aikana ja miksi?

Kyselylomakkeessa oppilaita pyydettiin kertomaan, mité tekstejd heiddn vapaa-aikaansa kuu-

luu ja miksi. Myohemmin kyselylomakkeessa kysyttiin, millaisista teksteistd he eivit ole

kiinnostuneita ja millaisten tekstien kanssa he ovat joutuneet vaikeuksiin. Lisédksi heitd pyy-

dettiin arvioimaan lukemisensa madrdd. (ks. liite 2.) Oppilaat vastasivat lukemista koskeviin
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kysymyksiin vaihtelevasti. Osa luetteli kaikki vapaa-aikaansa kuuluvat tekstit aina ruoka-
resepteistd television tekstityksiin, kun taas osa saattoi mainita vain yhden vapaa-aikaansa
kuuluvan tekstilajin. Jilkimmadisten kaltaisissa vastauksissa lienee enemmén kysymys lais-
kuudesta miettid kuin todellisesta tekstilajien tunnistamattomuudesta. Oppilasryhmien vililla
ei ollut suuria eroja, joten siksi kisittelen molempien ryhmien vastauksia yhdessa.

Eniten oppilaat lukevat vapaa-aikanaan sanoma- ja aikakauslehtid. Oppilaat luettelivat
yleensd tarkkaan, mitd sanomalehdestéd lukevat. Yleisimmin sieltd luetaan sarjakuvia, onnet-
tomuus-, pii- ja urheilu-uutisia. Muutama oppilas kertoi lukevansa lehdistd vain otsikot. Toi-
saalta sanomalehtitekstit mainittiin myds aika usein ei-kiinnostavien tekstien joukossa, eten-
kin tyttdjen vastauksissa. Oppilailla oli kuitenkin selvisti késitys siitd, ettd sanomalehtid pitii-
si lukea yleissivistyksen kannalta, mutta monen oppilaan mielestd “niitd ei vain jaksa lukea,
vaikka ois pakko”. Toiseksi eniten vapaa-ajalla luetaan kirjoja. Oppilaiden vastauksista ei aina
ilmennyt, tarkoittivatko he kaunokirjallista teosta vai mitéd tahansa kirjaa. Osa oppilaista suh-
tautui kaunokirjallisuuteen hyvin negatiivisesti. Erds oppilas kuvasikin suhtautumistaan fiktii-
visiin romaaneihin seuraavasti: "Ne on liian pitkid ja kaiken lisiksi keksittyja.” Internetin
tekstit mainittiin ylldttdvdan harvoin oppilaiden vapaa-ajan tekstien joukossa. Tdméd on kum-
mallista jo siksi, ettd ryhméikeskusteluissa Internetin teksteistd puhuttiin paljon. Internet-
tekstien puuttuminen kertookin ehkd enemman siité, ettid oppilaat eivit osanneet nimeté erilli-
sid verkkotekstejd, koska aikaa vietetddn Internetissé sivulta toiselle selaillen.

Oppilaat osasivat aika hyvin mainita lukemisensa funktioita. Yleisimmaét funktiot olivat
yleissivistyksen kartuttaminen ja tiedon hankkiminen, ajanviete, toisten mielipiteiden lukemi-
nen ja uusien ideoiden saaminen. Sosiaalisia funktioita oppilaat eivit kuitenkaan lukemisel-
leen maininneet, vaikka esimerkiksi tekstiviestien ja sihkopostien lukemisessa timéd on var-
masti yksi keskeinen funktio. Vapaa-ajan kirjoittamista koskevissa vastauksissa sosiaalinen
funktio sen sijaan nikyi selvésti.

Oppilaita pyydettiin arvioimaan omaa lukemistaan viisiportaisella asteikoilla*. Keski-
mdairin oppilaat arvioivat lukevansa suhteellisen paljon. 26 oppilaasta 16 (61,5 %) arvioi lu-
kevansa melko paljon, kun taas erittdin paljon lukevia oli vain kolme (11,5 %). Melko paljon
ja erittdin paljon lukevien vélilld on ylldttdvén suuri ero. Neljd oppilasta (15,4 %) sanoi luke-
vansa melko vdhdn, ja ainoastaan yksi oppilas ei mielestdin lukenut juuri ollenkaan. Oppilai-

den arviot ovat ristiriidassa oppilaiden lukijakuvausten kanssa, silld niiden mukaan moni op-

* Oppilaat arvioivat kyselylomakkeessa omaa lukemistaan seuraavalla viisiportaisella asteikolla: erittiin paljon,
melko paljon, en osaa sanoa, melko vihin ja en juuri ollenkaan. Kaksi 26 oppilaasta ei osannut arvioida omaa
lukemisensa maaraa.
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pilas ei mielestddn vapaa-aikana lukenut juuri ollenkaan. Vastaavasti omissa kirjoittajaku-
vauksissaan oppilaat eivit mielestiin kirjoittaneet vapaa-aikana paljon mitiddn, vaikka he ky-
selylomakkeessa luettelivatkin kirjoittavansa tekstiviestejd, sdhkdposteja ja erilaisia muistiin-
panoja. Kyselylomakkeen vapaa-aikaa koskevissa lukemis- ja kirjoittamisarvioissa on yksi
huomattava ero. Vapaa-ajan lukemisessa hyvin vihiisetkin luetut tekstit raportoidaan, aina
tuoteselosteista television tekstityksiin. Kirjoittamisen yhteydessid ei luetella vastaavanlaisia
huomaamattomia arjen tekstejd, esimerkiksi kauppa- tai muistilappuja. Tdmi on ylldttavaa,
silld vapaa-ajan lukemisen luulisi olevan huomaamattomampaa ja ohimenevampii kuin kir-

joittamisen.

6.3.2. Lukutaitokisitysten tarkastelua ryhmikeskusteluiden perusteella

Kyselylomakkeen tekstitaitomddrittelyssd sekd lukeminen ja ettd kirjoittaminen kuuluivat
tekstitaitoihin 12 oppilaan (48 %) mielestd. Pelkiksi lukemiseksi tekstitaidot méddritteli kaksi
oppilasta. Kyselylomakkeen perusteella ei saanut niin hyvédd kuvaa lukutaidosta kuin kirjoi-
tustaidosta. Siksi tarkastelen oppilaiden kisityksid lukutaidosta ainoastaan ryhmikeskustelui-
den perusteella. Oppilaiden lukutaitokésitysten selvittdminen oli kuitenkin ryhmékeskusteluis-
takin vaikeampaa kuin kirjoittamistaitokasitysten selvittiminen.

Yksi toistuva piirre oppilaiden ryhmikeskusteluissa oli se, ettd osa oppilaista ymmarsi
lukijan késitteen konkreettisesti. Abstraktien kisitteiden ymmirtdminen konkreettisina nikyi
my0s oppilaiden kirjoittamiskésitykissd. Monessa ryhmékeskustelussa hyvi lukija médriteltiin
ddneen lukijaksi. Oppilaiden mielestd “hyvd lukija lukee selkeesti eikd dnkytd” ja hyvd lukija
on jotta lukee selvisti ettd toiset ymmdrtdd ja kuulee”. Seuraavassa katkelmassa M-

opetusryhmén oppilaat kuvaavat hyvii lukijaa:

MIT: millainen on hyvé lukija? (lukee paperista)
M?2P. semmone jolla on kova &déni ja

M3T: selked didni ja

MA4P: nii ja lukee tosi nopeesti

MIT: ei nopeesti

M2P: vaan silld lailla jollain lailla

MIT: rauhallisesti

Ryhmikeskustelussa ilmenee kaksi piirrettid, joihin varmasti vaikuttaa koulun ala-asteen

didinkielen opetuksen traditio. Ensimmaéinen on jo edelld mainittu d4ineen lukemisen korosta-
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minen, mikd varmasti johtuu osittain siitd, ettd ala-asteella luokassa on luettu diineen siten,
ettd jokainen oppilas lukee vuorotellen. Ilmeisesti oppilaat ovat tottuneet pitimiin tatd tapaa
hyvind, silld koulun tekstiopetusta ideoidessaan muutamat ehdottivat ddaneen lukemisen li-
saamistd. Toinen edelld mainitusta ryhmikeskustelusta esiin nouseva piirre oli nopean lukuta-
van arvostaminen. Muutamat oppilaat olivat kirjoittajakuvauksessaan hyvin huolestuneita
lukunopeudestaan, vaikka se ei liene suurin ongelma lukemisessa. Luokkatilanteessa nopeaa
lukemista helposti arvostetaan. Oppilaat saattavat jopa kilpailla siitd, kuka lukee nopeimmin.

Jotkut oppilaat méadritteliviat hyvid lukijaa ensisijaisesti ddnettomind lukijana. Talloin
hyvi lukija médriteltiin usein yksinkertaisesti sellaiseksi, joka “ymmdrtdd sen tekstin”. Joi-
denkin oppilaiden lukijamédrittelyt olivat melko kapea-alaisia, esimerkiksi yhden oppilaan
mielestd "hyvd lukija osaa lukia kirjoja” ja yhden toisen mielestd hyvd lukija on sellane, joka
ymmdrtdd jotain”. Toisaalta oppilaiden miiritelmit hyvistd lukijasta paneutuivat myos yksi-
tyiskohtiin. Yksi poika maédritteli hyvén lukijan sellaiseksi, joka tietdd sen aiheen, mistd lu-
kee, nii sitte voi kommentoida tekstid”. Téassd vastauksessa taustalla kaikuu ehkd didinkielen-
opettajan ajatukset siitd, ettd lukeminen on helpompaa, jos aihe on entuudestaan tuttu.

Muutamat oppilaat pohtivat ryhmikeskustelussa hyvén lukijan kisitettd melko syvilli-
sesti. Erddn oppilaan mielestd lukutaito riippuu paljon luettavan tekstin kiinnostavuudesta,
joten “silloin on helpompi olla hyvd lukija, ku teksti kiinnostaa”. Sama oppilas kertoi, ettd
hinen mielestdin on useita eri lukutaitoja. Tami oli ainoa kerta koko tutkimuksen aikana, kun
oppilas kaytti lukutaidon kisitettd monikollisena.

Jotkut oppilaat korostivat sitd, ettd hyvi lukija lukee tarkasti. Hyvédn lukijan ominai-
suuksiin kuuluu se, ettd “jos ei ymmdrrd jotain kohtaa nii ei hyppdd yli vaan selvittdd sen”.
Tami kisitys vastaa hyvin lukemista yldasteen didinkielen tunneilla, silld sielld oppilaat usein
harjaannutetaan lukemaan sanatarkasti. Myohemmassi eldamissi olisi kuitenkin paljon hyotya
siitdkin, ettd koulussa olisi harjoiteltu myos silmédilevdd lukutapaa. M-opetusryhmin oppilaita
pyydettiin ryhmikeskusteluissa méérittelemiin silmdilevd, etsivd, pddittelevd ja sana- ja asia-
tarkka lukutaito, jotka madritellddn kaikki tekstitaito-opetuksen tavoitteeksi uudessa perusas-
teen opetussuunnitelmassa (POP 2004). Silmdilevd ja etsivd lukutaito ovat oppilaille selvid
kisitteitd, mutta pddittelevin ja sana- ja asiatarkan lukutaidon miirittelyssd oppilailla on vai-
keuksia. Yhdessid ryhmisséd sana- ja asiatarkka lukutaito méadriteltiin muotokeskeisesti. Oppi-
laiden mukaan sana- ja asiatarkka lukeminen on siti, ettd “pysdhtyy just tuoho ettd toi on vdd-
rin kirjoitettu”. Todellisuudessa jokainen lukija, aineita tarkastavaa didinkielenopettajaa lu-
kuun ottamatta, kiinnittdd yleensd enemmin huomiota tekstin sisdltoon kuin muotoihin.

Erddssi toisessa M-opetusryhmin ryhmékeskustelussa yksi oppilas médritteli pédéttelevin lu-
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kutaidon samaksi “ku me matikantehtdvis pdditelldd ku me piirretddn se maapallo”. Matema-
tiikan tuntien laskutehtiviin liittyvd péétteleminen on kuitenkin erilaista kuin luetun ymmér-
tdminen ja arviointi. Esimerkki kertoo oppilaan taidoista ymmaértdid abstrakteja kisitteitd. Ky-

seisen oppilaan mielestd pééttelyd voi olla vain yhdenlaista.

6.3.3. Lukutaitokisitykset funktionaalisen lukutaidon nikokulmasta

Funktionaalinen lukutaito jaetaan uusissa lukemistutkimuksissa yleensd viiteen alueeseen,
jotka ovat 1) ympéristdon ja arkitoimintoihin yhdistyvd lukeminen, 2) sosiaalista ja yhteis-
kunnallista osallistumista tukeva lukeminen, 3) ammatillinen lukeminen, 4) opiskelulukemi-
nen ja 5) vapaa-ajan viihdyttiva ja virkistdvd lukeminen (esim. Linnakyld ym. 2000a: 8). Op-
pilaiden lukutaitokasityksissd kyselylomakkeen ja ryhmékeskusteluiden perusteella esiintyy
ainoastaan arkitoimintoihin liittyvdd lukemista, opiskelulukemista ja vapaa-ajan viihdyttavai
ja lukemista. Oppilaat mainitsevat tutkimuksen aikana monia sosiaalisten suhteiden ylldpita-
miseen liittyvid tekstilajeja, esimerkiksi sdhkopostit ja tekstiviestit, mutta eivit nde lukemisel-
laan sosiaalista funktiota. Kyselylomakkeessa on myos kysymyksid ammatillisesta lukemises-
ta, mutta se tuntuu jidvin oppilaille vieraaksi, eivitki he nosta sitd ryhmékeskusteluissa esil-
le.

Enimmaékseen lukeminen on oppilaille koulukirjojen pénttdimistd ja viihdyttaviad va-
paa-ajan lukemista. Niiden vilille oppilaat tekevit selkedn rajan. Vapaa-ajan epdvirallisen ja
koulun virallisen lukemisen vilille oppilaat eivét kuitenkaan tee niin selvdd arvojakoa kuin
kirjoittamisen yhteydessd. Vapaa-ajan kirjoittaminen miellettiin helpommin “kaiken turhan
kirjoittamiseksi”, kun taas vapaa-ajan lukemista ei niin vahvasti aliarvioitu. Oppilailla oli kui-
tenkin selked kisitys siitd, millaisia tekstejd heididn pitdisi vapaa-ajalla lukea, jos kiinnostusta
riittdisi.

Funktionaalinen eli toimiva lukutaito on médritelty aktiiviseksi, kulttuurisidonnaiseksi,
historiallis-yhteiskunnalliseksi ja yhteiskunnan edellyttdmiksi (Linnakyld 1995: 10-11).
Kaikkien oppilaiden mielestd aktiivisuus ei kuulu lukutaitoon, silld muutamat oppilaat olivat
lukutaidosta sitd mieltd, ettd “mitd sitd nyt endd harjoittelemaan”. Oppilaat eivit myoskddn
lukutaitopohdinnoissaan korostaneet yhteiskunnan lukutaitovaatimuksia, eli sitd, ettd lukemi-
nen pitdisi hallita pérjitdkseen yhteiskunnassa. Vain muutama oppilas pohti lukutaitovaati-
muksia jatko-opintojen kannalta, mutta ammatin lukutaitovaatimusten pohtiminen oli liian

kaukaista. [lmeisesti yhdeksédsluokkalaisen on vield vaikea irrottautua nykyhetkesta.
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Funktionaaliseen lukutaitoon kuuluu my®os kriittisyys (esim. Linnakyld 1995: 11). Oppi-
laat eivit kuitenkaan paljoa pohdi sitd, ettd teksteihin tulee suhtautua kriittisesti. Téarkeintd
oppilaille on sen sijaan tekstin ymmartdminen. Muutamista oppilaille tekstin ymmaértdminen
tuntui niin haasteelliselta, etteivit he osanneet kuvitella, ettd lukijalta vaadittaisiin vield kriitti-
syyttikin. Joidenkin oppilaiden mielestd Internetin teksteihin ei tarvitse suhtautua eri lailla,
vaikka niissid ei tiedetd kirjoittajan alkuperdd ja asian todenmukaisuutta. Muutamat oppilaat,

enimméikseen pojat, pohtivat kuitenkin kuvamanipulaatiota ja Internet-tekstien laatua.

6.4. Kisityksia omista tekstitaidoista

6.4.1. Kisityksii omista kirjoitustaidoista

Oppilaita pyydettiin kyselylomakkeessa pohtimaan, millaisten tekstien kanssa he ovat joutu-
neet vaikeuksiin ja miksi. Lisdksi oppilaita pyydettiin pohtimaan, riittavitko oppilaiden kirjoi-
tustaidot kaikkiin heiddn tuottamiinsa tekstilajeihin. Kdsityksiin omista tekstitaidoista liittyvit
epdsuorasti monet muutkin kyselylomakkeeni kysymykset. (ks. liite 2.) Ryhmikeskusteluissa
oppilaat jatkoivat omien tekstitaitojen pohtimista. Kirjoittajakuvauksissa ("Mind kirjoittaja-
na”) ja lukijakuvauksissa ("Mind lukijana’) oppilaat pohtivat itsedédn lukijana ja kirjoittajana.
Néami kuvaukset olivat melko lyhyitéd ja ulottuivat yhdesti rivistd noin kymmeneen riviin. L-
opetusryhmén kaikki oppilaat kirjoittivat kuvaukset itsestddn. M-opetusryhméssd kuvauksen
ehtivit kirjoittaa vain nopeimmat kahdeksan oppilasta, silld kuvaukset kirjoitettiin samalla
tunnilla kuin kysely. Yhteensi kirjoittajakuvauksia on 20 kappaletta ja lukijakuvauksia 18
kappaletta.

Todellista kuvaa nuorten luku- ja kirjoitustaidoista tutkimukseni ei anna, silld oppilai-
den kisitykset eivit mittaa todellisia taitoja. Itsearviointi on aina suhteellista, silld eri taitota-
sot tarkoittavat jokaiselle hieman eri asiaa. Esimerkiksi vihdn lukeva oppilas ei vilttimatta
hahmota, mihin kaikkiin teksteihin hidnen lukutaitonsa eivit riitd. Linnakyld onkin todennut,
ettd heikot oppilaat uskovat taitojensa yleensi riittavin pidemmalle, kuin ne todellisuudessa
riittdvat (Linnakyld). Tarkastelen oppilaiden késityksid omista tekstitaidoistaan PISA-
tutkimusten tulosten valossa.

Seuraavasta taulukosta ilmenee, millaisia asioita oppilaat mainitsivat kirjoittajakuvauk-
sissaan, eli kuvaillessaan itseddn kirjoittajana. Taulukossa on merkintd jokaisesta piirteesti,

joka oppilaan kirjoitelmassa on mainittu. Yleensd oppilas kuvaili omaa kirjoittamistaan muu-
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taman piirteen avulla. Yhteensd omaa kirjoitustaitoaan kuvaili siis 18 oppilasta. Taulukossa

oppilasryhmien kirjoittajakuvauksia ei ole eroteltu.

TAULUKKO 5: Oman kirjoitustaidon kuvailu kirjoittajakuvausten perustella.

Mainintojen miirid | Mainintojen miéri | Mainin-
Oman kirjoitustaidon kuvailu L-opetusryhmé M-opetusryhmé | nat yht.
(12 oppilasta) (6 oppilasta)
Eri tekstilajien kirjoittaminen 10 5 15
Kirjoitustaidon kuvailu adjektiivil-
la

Aiheen merkitys

Sisdlto

Kirjoittamisen maéri

Kisiala

Kirjoittamisnopeus
Kirjoittamisprosessi
Kirjoittamiseen liittyvit asenteet
Lukemisen vaikutus

Mielikuvitus

Mielentilan vaikutus
Oikeinkirjoitus

Oppiminen kirjoittamalla
Sanavalinnat

Taito kuvailla

Tekstin pituus

Muut késitykset

Yhteensé
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Ylld oleva taulukko osoittaa, minki tekijoiden avulla oppilaat kuvaavat omaa kirjoitus-
taitoaan. Vaikka kirjoittajakuvaukset olivat lyhyitd, oppilaat osasivat kuvata omaa Kkirjoitta-
mistaitoaan melko tarkasti. Yleisintd kirjoitustaitokuvauksissa oli erilaisten tekstilajien luette-
leminen. Lihes kaikki oppilaiden luettelemat tekstilajit olivat koulun tekstilajeja, esimerkiksi
aineita, esseevastauksia ja kotitehtidvid. Vapaa-ajan teksteistd mainittiin vain paivékirjatekstit,
kirjeet ja peliarvostelut. Taulukko 5 osoittaa, ettd vastaajilla oli 15 mainintaa erilaisista kirjoit-
tamistaan teksteistd. Ndmid maininnat olivat noin neljannes kaikkien mainintojen lukuméaéras-
td. Taulukossa on 14 mainintaa siité, ettd kirjoittamista kuvataan jonkun adjektiivin avulla.
Kirjoitustaidon kuvailu adjektiivin avulla muodosti yhden neljinneksen kaikista maininnoista.
Yleisimmat adjektiivit ovat huono ja hyvd, esimerkiksi “olen hyvd kirjoittamaan tarinoita” tai
“olen huono tuottamaan aineita”. Kirjoittaja- ja lukijakuvausten vélilld on se ero, ettd kirjoit-
tamisessa oppilaat jakoivat oman kirjoitustaitonsa selvemmin eri osataidoiksi. Oppilaat osasi-

vat luetella vahvoja ja heikkoja tekstilajejaan. Oppilaiden kisitykset omasta lukutaidostaan
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sen sijaan olivat kokonaisvaltaisempia. Tavallista oli kuvata itseddn esimerkiksi heikoksi tai
taitavaksi lukijaksi, eri tekstien lukemista erottamatta. Toinen merkittdvd ero kirjoittaja- ja
lukijakuvausten vililld oli se, ettd oppilaat kuvasivat oman lukutaitonsa paremmaksi kuin kir-
joitustaitonsa. Vain yksi oppilas oli mielestdin hyvd kirjoittaja, muut kuvailivat itseddn huo-
nona, heikkona tai tylsdnd kirjoittajana. Kahdeksasta maininnasta kiy ilmi aiheen merkitys tai
tekstin sisdlto. Aiheella on luonnollisesti suuri merkitys oppilaiden motivaatioon ja siihen,
onko kirjoittaminen helppoa vai vaikeaa. Sisdllon kannalta oppilaat pitivit tiarkednd kirjoitta-
jan tietoa kirjoitettavasta aiheesta. Monet oppilaat olivat sitd mielti, ettd etenkin kirjoittamisen
sisdllossd heilld olisi parantamisen varaa.

Muutama oppilas pohti oman kirjoittajakuvan yhteydessd kirjoittamisen midrdd. Ku-
kaan oppilaista ei mielestdédn kirjoittanut paljon, kun taas lukijakuvauksissaan monet kertovat
lukevansa paljon. Oppilaiden vastausten perusteella muodostuu sellainen kuva, ettd he eivit
juuri kirjoita vapaa-aikana. Yksi oppilas myonsi kirjoittavansa vapaa-aikana vain, jos on pak-
ko. Oppilaiden kirjoittajakuvausten antama kuva vapaa-ajan kirjoittamisesta on ristiriitainen,
silld kyselylomakkeessa oppilaat luettelivat jonkin verran vapaa-ajan kirjoituksiaan ja nikivit
vapaa-ajan kirjoittamisellaan myos tiettyjd funktioita. Edelleenkdén oppilaat eivit tuntuneet
mieltdvin vapaa-ajan kirjoittamista oikeaksi kirjoittamiseksi. Ehki tdhén liittyy se, ettd vapaa-
ajan kirjoittamisen ei tarvitse olla sujuvaa ja virheetontd, toisin kuin koulukirjoittamisen. Kir-
joittaminen tuntuu jopa olevan jotain todelliseen elimiin kuulumatonta, kuten seuraava M-
ryhmin pojan kommentti osoittaa: “Minua kun kiinnostaa enemmcdn tekniikka ja sellainen
todellinen, niin kirjoittaminen jdd aika vdahdiseksi.”

Muutama poika antoi kirjoittajakuvauksissaan asenteidensa vilittyd selvésti, esimerkiksi
“kirjoittaminen on syvdltd” ja kirjoittaminen on turhaa”. Téllaisissa vastauksissa lienee
enemmdn kysymys asenteista kuin todellisista mielipiteistd. Taulukko 5 osoittaa, etti muut
kirjoittamisen osa-alueet on mainittu kirjoittajakuvauksissa harvemmin, joko kerran tai kah-
desti. Yllidttdvad on se, ettd mielikuvituksen mainitsi kirjoittajakuvauksessaan vain kaksi vas-
taajaa, silld ryhmikeskusteluissa mielikuvitusta korostettiin useasti. Samoin on ylldttavii, ettd
oman tekstin virheettomyytté tai omaa kdsialaa pohti kirjoittajakuvauksessaan vain kaksi vas-
taajaa. Ryhmikeskusteluissa niitd teemoja pohdittiin enemmin. Henkilokohtaisissa kirjoitta-
jakuvauksissaan oppilaat tuntuivat suhtautuvan kevyemmin kirjoittamisen normatiivisuuteen,
kun taas ryhmékeskusteluissa virheettomyys ja selkeid kisiala olivat ehdottoman térkeitd. Eh-
ki ryhmikeskusteluissa didinkielen opetuksen normit ja kidytidnteet korostuvat enemmén kuin

oppilaiden yksittdisissd pohdinnoissa.
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Oppilaiden kirjoittamiskuvien ja -kidsitysten vililld oli suuria eroja. Erds poika kuvaili
omaa kirjoittamistaan toteamalla ainoastaan: ”En kirjoita paljon, joten en ole mikddn kirjoit-
taja.” Samalla tavalla oppilas kuvasi itseddn lukijana. Oppilaan vastauksen voi tulkita asen-
teelliseksi tutkimusta tai lukemista ja kirjoittamista kohtaan. Toisaalta oppilaan mielipide voi
kertoa siitd, ettei oppilas mielestddn ole kyndmiehid. Kaiken kaikkiaan oppilaat kuvasivat
omia kirjoittamistaitojaan erilaisten tekstien suhteen varsin tarkasti. Kirjoittamisessa nihtiin
eri osa-alueita, esimerkiksi tekstin sisdltod, virheettomyys, sanavalinnat ja kirjoittamisnopeus.
Joidenkin oppilaiden vastaukset ilmensivit varsin kehittynyttd kykya arvioida itsedédn kirjoit-

tajana, vaikka oppilaat eivit aina itse sitd tiedostaneetkaan. Titd ilmentdd seuraava esimerkki:

Olisin voinut kirjoittaa myos kirjoittamisesta, mutta teksti olisi ollut aika lyhyt. Ja eiko
lukeminen ja kirjoittaminen liity yhteen? En kirjoita muuta kuin kisikirjoituksia omiin
elokuviin ja peleihin. Niissd on oma tyylinsd. Luen harvoja valittuja kirjoja, kuten Prat-
chettin ja Hasselin laatuteksteja. He ovat parhaat kirjailijat mitd tieddn. Heidédn lisdksi
kirjoitustyyliini ovat vaikuttaneet Pelit-lehden arvostelija/artikkelin kirjoittaja Nnirvi
(kahdella n:114, Niko Nirvi eli Nnirvi) ja samoista lehdistd Wexteen. Luen ja pelaan lii-
kaa. (jai kesken)

Oppilaalla ei ole mielestdin paljon kerrottavaa itsestddn kirjoittajana. Oppilas on kui-
tenkin oivaltanut, ettd lukeminen ja kirjoittaminen liittyvit toisiinsa esimerkiksi siten, ettd
lukemastaan voi saada virikkeitd kirjoittamiseen. Oppilas tiedostaa my0s, ettd kdsikirjoitusten
tekeminen vaatii erilaista kirjoittamista kuin jokin muu tekstilaji. Oppilas arvelee, ettd hinen
kirjoitustyyliinsd ovat vaikuttaneet Pelit-lehden arvostelijoiden kirjoitustapa. Téllaiset havain-
not kertovat melko kehittyneistd metakognitiivisista taidoista. Vastaavasti kehittyneistd meta-
kognitiivisista taidoista kertoo se, ettd yhden oppilaan mielesti kirjoittaminen on hinelle yksi
tarkein oppimisen muoto. Seuraava esimerkki puolestaan kuvaa tyttoryhmén késityksid ainei-

den kirjoittamisen vaikeudesta:

MIT: mulle on ainaki esseet hirveen hankalia

M2T: niimpa

M3T: mm

MIT: samoin ku aineet

M3T: mm

M2T: aineista mulla ei tuu mitdd mulla ei oo piiti sithen
M3T: nii justii kaikki ne

MAT. jotenkin ne vaan on

M2T: emma oo sité tyyppid et mi osaisin niinku tosta vaan kirjoittaa kaikkea
M3T: mm

MA4T: jokku osaa vain néin kirjoittaa monta rivid nopeesti
M3T: mm
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MA4T: mulla sen sijaan kestdd ainaki tunti, kun mid mietin mitd mi kirjoitan ja tykkdin
vield suunnitellaki kauan

Tyttdjen keskustelukatkelma osoittaa monella tapaa varsin pinnallista kdsitystd kirjoi-
tustaidosta. Tytot tuntuivat mieltdvin kirjoittamisen siten, ettd toiset osaavat sen joka tilan-
teessa ja toiset eivit yksinkertaisesti osaa. Aineiden kirjoittamiseen yhdelld tytolld ei mieles-
tddn yksinkertaisesti “ole pddtd”. Kirjoituksen pituutta pidettiin tirkednd kriteerind ja huolel-
lista suunnittelua heikkoutena. Muissakin ryhmékeskusteluissa tuli esille se ndkemys, ettd
toiset osaavat kirjoittaa tekstid joka tilanteessa. Samoin tekstin méddrdd arvostettiin monissa
ryhmikeskusteluissa. Tdma nikyi jo sanavalinnoissa, silld hyvé kirjoittaja ”suoltaa” tekstii tai
“tekstid vain tulee”. Erdidssd keskusteluryhmissd oppilaat totesivat, ettd “hyvd teksti on sel-
laista, miti Miinalta® aina tulee”. Ryhmikeskusteluissa oppilaiden pohdinta tuntui vililld
pinnallisemmalta kuin heiddn henkildkohtaisissa pohdinnoissaan. Tdmé saattaa kertoa siitd,
ettd oppilaat eivit ole tottuneet keskustelukulttuurin konventioihin ja lyovét keskustelutilan-
teet helposti leikiksi. Toki pdinvastaisia esimerkkejdkin oli.

Kisitystd omasta kirjoitustaidosta muokkaa vahvasti se, millaisia tekstejd didinkielen
tunnilla on kirjoitettu. L-opetusryhmé oli aineistonkeruun aikoihin aloittamassa kirjailijatut-
kielman tekoa, jonka oppilaat mielsivit haasteelliseksi, mutta hyodylliseksi jatko-opintojen
kannalta. Tutkielma oli oppilaille uusi tekstilaji, silld yhdeksinteen luokkaan asti he olivat
omasta mielestdin tuottaneet vain fiktiivisid tekstejd. Toisaalta oppilaat eivit aina tunnu muis-
tavan aikaisemmissa kursseissa kirjoittamiaan tekstilajeja. Siksi oppilaiden kertomusten pe-
rusteella didinkielen tunneilla kirjoitetuista tekstilajeista ei vélttdméttd saa kovin totuudenmu-
kaista kuvaa. Toisaalta Lappalainen on todennut didinkielen opetuksen kirjoittamisesta sa-
manlaisia asioita kuin aineistoni oppilaat. Lappalaisen mukaan didinkielen opetuksen kirjoit-
taminen voidaan jakaa tekstipohjaiseen ja asiakirjoittamiseen, luovaan fiktiiviseen kirjoittami-
seen ja vuorovaikutteisten tekstien laadintaan. Vuoden 2003 arviointitutkimuksen mukaan
fiktiivisid kirjoituksia, esimerkiksi kertomuksia ja kuvauksia, oli laadittu selvésti eniten. Vihi-
ten oppilaat olivat laatineet vuorovaikutteisia tekstejd, esimerkiksi haastatteluja ja muita juttu-
ja koulu- tai paikallislehteen. (Lappalainen 2004: 43-44.) Oppilaiden mukaan verkkoteksteja
ei ollut laadittu didinkielen tunnilla ja Internetissi tuskin kéyty. Erdén L-opetusryhmén oppi-
laan mukaan “ei me ainakaan olla missddn netissd kdyty dikdn tunnilla, varmaa viimeks jos-

kus kasilla”. Tietysti tdytyy ottaa huomioon, ettd didinkielen Internet-opetukselle koulun tie-

> Miina on luokan priimusoppilas. Tutkimuksessa oppilaan nimi on vaihdettu.
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tokoneiden vidhdinen méird saattaa aiheuttaa ongelmia. Joka tapauksessa vuorovaikutteisten
tekstien laatimista olisi hyva lisitd didinkielen tunnilla, silld se tuntuu olevan oppilaille vieras-

ta koulumaailmassa. Tyoeldméssd vuorovaikutteisten tekstien laatiminen on kuitenkin arkea.

6.4.2. Millaisia lukijoita oppilaat kokevat olevansa?

Seuraavaksi tarkastelen oppilaiden késityksid omista lukutaidoistaan lyhyiden lukijakuvausten
perusteella. Lisdksi kédytdn tukena oppilaiden ryhmékeskusteluiden vastauksia. L-
opetusryhmén oppilaat saivat "Mind lukijana” -kuvaustaan varten seuraavat apukysymykset:
1) Millainen lukija olen? 2) Missd kohdin lukemisessani on kehitettivdd? 3) Millainen on
hyvd lukija? ja 4) Miten voisin oppia hyvdksi lukijaksi? Niiden kysymysten pohjalta kuvauk-
sen kirjoitti 12 oppilasta. M-opetusryhmilld ei ollut apukysymyksid, vaan he kirjoittivat ku-
vaukset pelkidn otsikon ("Mind lukijana”) perusteella. Jialkimmadisestd opetusryhmaistd kuva-
uksen ehti kirjoittaa kahdeksan oppilasta, joista yksi kirjoitti vain itsestdédn kirjoittajana. Seu-
raavaan taulukkoon on koottu oppilaiden lukijakuvausten perusteella kaikki ne piirteet, joiden
avulla oppilaat kuvasivat itseddn lukijana. Yhteensi lukijakuvauksen kirjoitti siis 20 oppilasta.

Vastaavanlainen taulukko oppilaiden késityksestd itsestdédn kirjoittaja oli luvussa 6.4.1.

TAULUKKO 6: Oppilaiden kisityksid omista lukutaidoistaan lukijakuvausten perusteella.

Oman lukutaidon kuvailu Mainintojen méard/ | Mainintojen méari/
L-opetusryhmé M-opetusryhmé Mainintoja
(12 opp.) (8 opp.) yhteensi
Lukemisen madra 4 7 11
Kuvailu adjektiivin avulla 6 5 11
Eri tekstilajien luetteleminen 4 5 9
Keskittyminen 4 0 4
Lukunopeus 4 0 4
Lukemiseen liittyvit asenteet 2 0 2
Luetun ymmértdminen 2 0 2
Luen vain, jos on pakko 0 1 1
Lukemishdiriot 1 0 1
Muut késitykset 1 0 1
Mainintoja yhteensi 28 18 46

Oppilaiden késitykset omista lukutaidoistaan eroavat jonkun verran Kirjoitustaitokasi-
tyksistd. Taulukosta kidy ilmi, ettd apukysymykset nidkyvét oppilaiden vastauksissa. L-

opetusryhmd, jolla oli apukysymykset, pohti sellaisia lukuprosessiin liittyvid tekijoitd, joita
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M-opetusryhmédn oppilaiden vastauksissa ei ilmennyt. Ilman apukysymyksid lukemisesta
pohdittiin vain lukemisen midrdd, luettavia tekstejd ja erilaisten tekstityyppien lukemista.
Apukysymysten kanssa oman lukemisen analysointi oli sen sijaan tarkempaa ja monipuoli-
sempaa. Oppilaat pohtivat lukijakuvauksissaan lukemisen méadrad, luettavia tekstejd ja luke-
mistapaa kuten vertailuryhmékin. Néiden lisdksi heiddn vastauksissaan kdvi ilmi lukemiseen
liittyvid asenteita, keskittymistd, ymmaértdmistd sekd lukunopeutta.

Oppilaat kuvasivat itseiin seuraavilla adjektiiveilla: hyvii (4)°, aika hyvi (1), ahkera
(2), laiska (2), asiaan paneutuva (1), aika nopea (1), hidas (1) ja vaativa (1). Kiinnostavaa on,
ettd yksikddn oppilas ei pidd itsedin huonona lukijana, vaikka vaikeita tekstilajeja mainittiin-
kin. Vaativuuttaan korostava lukija tarkoitti vaativaudellaan siihen, ettd “jutun tdytyy aina
olla mielenkiintoinen ja kuvitettu, ettd jaksan lukea sen”. Oppilaiden kdyttiméit adjektiivit
tuntuivat viittaavan nimenomaan asia- tai kouluteksteihin, joissa voi saavuttaa joitakin tulok-
sia eli olla hyvd lukija”. Tarkkuuden puuttuminen oppilaiden lukijakuvauksista on yllattavaa,
silld koulussa tapahtuva lukeminen on yleensd asia- ja sanatarkkaa. Ainoastaan yksi oppilas
kertoi olevansa “asiaan paneutuva”. Nelja oppilasta pohti omaa lukunopeuttaan. Lukunopeu-
den pohtiminen liittyy varmasti osaksi koulumaailman kayténteisiin, silld koulussa oppilas
oppii muita seuraamalla pédttelemdin oman lukunopeutensa.

Taulukon mukaan vain yksi oppilas ilmoitti lukevansa vain silloin, kun on pakko. Har-
voin tai hyvin harvoin lukevia oli aineistossani enemmén. Suurimmaksi osaksi he olivat poi-
kia. Vuoden 2003 didinkielen ja kirjallisuuden kansallinen arviointi antaa varsin huolestutta-
vaa kuvaa oppilaiden vapaa-ajan lukemisesta. Arvioinnin mukaan 37 % oppilaista ilmoitti,
ettei lue oppikirjojen lisdksi yhtddn kirjaa kuukaudessa. (Lappalainen 2003: 47.) Néin harvi-
naista lukeminen ei kuitenkaan tuntunut tutkimukseni oppilailla olevan. Vapaa-ajan kirjoitta-
minen tuntui olevan vield lukemistakin harvinaisempaa.

Samanlaiset tekstit koettiin vaikeiksi molemmissa oppilasryhmissd. Molemmissa oppi-
lasryhmissd vaikeimmat teksti liittyivét selvisti koulumaailmaan. Téhiin saattaa vaikuttaa se,
ettd oppilaat vastasivat kyselyyn koulupdivén aikana, jolloin koulun tekstit olivat padllimmai-
send mielessd. Oppilailla oli vahvoja mielipiteitd koulutekstien vaikeudesta. Yhden oppilaan
mielestd “asiat on selitetty oppikirjoissa liian monimutkaisesti’, ja erdidn toisen mielestd
“koepaperit ovat usein tdayttdd siansaksaa”. MyOs aineistopohjaisten ja asiatekstien kirjoitta-
minen miellettiin vaikeaksi. Asiateksteissd mainittiin vaikeaksi vieraat sanat. Yhden oppilaan

mielestd “asiatekstid on joskus vaikea kirjoittaa, koska mielikuvitukseni on niin omalaatui-

® Adjektiivien frekvenssit on merkitty sulkuihin.
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nen”. Tamin oppilaan mielestd asiatekstien kirjoittamisessa omalaatuisesta mielikuvituksesta
on haittaa. My0s aineistotekstit koettiin vaikeiksi, koska “on vaikea kdyttdd aineistoa hyvdk-
si”. Erés oppilas mainitsi vaikeiksi teksteiksi melko ylldttavisti sdahkopostiviestit, “koska aina
ei saa selvdd kaikista sanoista”. Talld oppilas saattaa viitata esimerkiksi sdhkopostikielen
epadmuodollisuuteen, kielenhuoltovirheisiin ja puhekieliméisyyteen.

Vuoden 2000 PISA-tutkimuksen mukaan vahva kansallinen kisitys itsestdin didinkielen
oppijana ei ndyttinyt olevan yhteydessd hyvédin lukutaitoon. Suomalaisnuorten itsetunto &i-
dinkielen oppijoina oli alle OECD-maiden keskiarvon. Etenkin suomalaisten poikien késitys
itsestddn didinkielen oppijoina oli selvisti alle OECD-maiden keskiarvon. Matematiikassa
suomalaisnuorten itsetunto oli sen sijaan OECD-maiden keskiarvoa korkeammalla. (Vilijérvi,
Kupari & Linnakyld 2002: 132-133.) Oppilaiden omien tekstitaitojen tutkimuksesta tarvittai-
siin lisdd tutkimusta, silld oppilaiden késitys itsestddn oppijana on keskeinen motivaatiotekija
ja yhteydessd oppimistuloksiin (Vilijarvi ym. 2002: 132). Jos oppilas ei mielestdin osaa kir-
joittaa mitdédn ja ei voi oppia kirjoittamista, eivit lihtokohdat kirjoittamisen opetukselle ole

kovin suotuisat.

6.5. Tekstitaidot PISA-tutkimusten valossa

Vuoden 2000 PISA-tutkimuksen mukaan suomalaisnuoret olivat OECD-maiden parhaimpia
lukijoita. Huipputasolle suomalaisista oppilaista ylsi 18 %, ja heikon tason lukijoihin puoles-
taan kuului seitsemin prosenttia oppilaista. PISA-tutkimuksen mukaan tietoyhteiskunnan ja
tyon kannalta riittdvin hyvédn lukutaidon saavutti noin 80 % tutkimukseen osallistuneista
suomalaisnuorista. Suomalaisnuorten lukutaito oli erityisen korkeatasoinen tiedonhakua vaa-
tivissa tehtdvissd sekd luetun ymmartdmisessi ja tulkinnassa. Heikoimmat alueet suomalaisten
nuorten lukutaidossa olivat pohdinta ja arviointi. Luetun pohdinnassa eniten vaikeuksia oli
pohdinta- ja arviointiprosessien monitahoisuudessa, ulkoisen kriteeritiedon hallinnassa ja ki-
sitteellisyydessd. (Linnakyld & Sulkunen 2002: 22-35.) Samanlaista suhtautumista luetun
pohdintaan oli havaittavissa myos tutkimukseeni osallistuneilla oppilailla. Oppilaat kokivat
vieraat késitteet usein vaikeiksi. Tiettyjd aihealueita, esimerkiksi historiallisia tekstejd, pidet-
tiin vaikeina. Asiatekstien lukemisessa vaikeinta oli oppilaiden mielestd vieraiden sanojen
ymmirtiminen.

Lukutaitoa mitattiin myds vuoden 2003 PISA-tutkimuksessa. Tehtavit liittyivat sekd li-

neaarisiin ja dokumenttiteksteihin, ja niissd harjoiteltiin tiedonhakua, luetun ymmaértdmistd,
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tulkintaa, pohdintaa ja arviointia. Tekstit liittyivit yksityisiin ja julkisiin tilanteisiin sekd opis-
kelu- ja tydmaailmaan. My6s vuonna 2003 suomalaisnuorten lukutaito oli kaikkien osallistu-
jamaiden paras. Vuonna 2003 suomalaisnuorista ylsi huipputasolle 15 %, ja heikon tason luki-
joita oli puolestaan 5 %. Vuonna 2003 huippulukijoiden miird Suomessa oli pienentynyt vuo-
teen 2000 verrattuna, mutta toisaalta myos heikkojen lukijoiden méaéra oli laskenut. Edelleen
80 % suomalaisnuorista ylsi hyvididn lukutaitoon. Erona uusimmassa PISA-tutkimuksessa
vuoden 2000 tutkimukseen oli my0s se, ettd suomalaisnuorten lukutaito oli entistd tasaisem-
paa. (Linnakyld & Sulkunen 2005: 3741, 46, 49-51.)

Vuonna 2003 suomalaisnuoret olivat erityisen hyvid dokumenttien lukemisessa. Sa-
manlaisia tutkimustuloksia on saatu aiemminkin. Vuonna 1991 toteutetussa IEA-
lukutaitoarvioinneissa suomalaisnuoret olivat erityisen hyvid juuri dokumenttien lukemisessa
(Elley 1994, Linnakylda 1995). Téti tulosta on pidetty ylldttavina siksi, ettd didinkielen ope-
tuksessa ei paljon harjoitella dokumenttien lukemista. Sen sijaan opetus painottuu kaunokir-
jallisuuteen. Kaunokirjallisuuden painottaminen #didinkielen opetuksessa ei vilttimittd tue
tyoeldmén vaatimuksia, silld aikuisten kansainvilisen lukutaitotutkimuksen mukaan erilaiset
epdlineaariset tekstit ovat tyoeldamissd hyvin tyypillisid (Linnakyld & Sulkunen 2005: 63).
Dokumenttien lukutaitoon varmastikin vaikuttaa se, etti Suomessa luetaan paljon sanomaleh-
tid. Lisdksi Internetin my6td nuoret ovat tottuneet epélineaarisiin teksteihin.

Omat tutkimustulokseni ovat varsin yhtenevida PISA-tutkimusten kanssa. PISA-
tutkimusten mukaan suomalaisnuorten oli vaikea analysoida tekstejd ja tehdd pditelmid eri-
laisten tekstityyppien vaikuttamiskeinoista ja ilmaisutavoista sekd ndiden yhteydestd tekstin
tarkoitukseen ja vaikuttavuuteen. (Linnakyld & Sulkunen 2005: 63.) Samansuuntaisia paitel-
mid voi tehdd oman tutkimusaineistoni perusteella. Oppilaat eivit tuntuneet pohtivan erilais-
ten tekstien tarkoituksia ja kirjoittajien tavoitteita. Tdhdn voidaan ehkéd hakea vastausta nykyi-
sestd didinkielen opetuksesta ja oppikirjoista, silld niissé ei ole autenttisia tekstejd. Myos mie-
lipiteiden esittdmisessi ja niiden perustelemisessa on PISA-tutkimusten mukaan parantamisen
varaa (Linnakyld & Sulkunen 2005: 63). Néiden lisdksi omassa tutkimuksessani korostuu
vield tottumattomuus keskustelukulttuurin konventioihin.

Toisaalta oman tutkimuksen ja PISA-tutkimusten vililld on erojakin. Vuoden 2000
PISA-tutkimuksen mukaan suomalaisnuoret suhtautuivat varsin innostuneesti lukemiseen.
Kiinnostus lukemiseen OECD-maista oli suurinta Portugalissa, Suomessa ja Tanskassa. Tut-
kimuksen mukaan kaikkiaan 80 % suomalaisnuorista luki pédividssd omaksi ilokseen. (Linna-
kylda 2002: 142—144.) Tutkimukseni mukaan nuoret eivit suhtautuneet kovin innostuneesti

lukemiseen, vaikka toisaalta luettelivatkin erilaisia vapaa-aikanaan lukemiaan tekstejd. Asen-
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noitumista lukemiseen saattaa tutkimuksessani vidristda se, ettd oppilaat mielsivit lukemisen
virallisten tekstien lukemiseksi. Yhdistivdd PISA-tutkimuksen kanssa oli puolestaan se, ettd
tyttdjen ja poikien kiinnostus lukemiseen oli eritasoista. Vaikka sukupuolten viliset erot olivat
tyypillisid kaikissa OECD-maissa, suurimmat erot tyttdjen ja poikien lukemisinnostuksessa
olivat suomalaisnuorilla. (Linnakylda 2002: 142—-144.)

PISA-tutkimusten tulokset antavat ylldttavid tietoa nuorten asenteista tietotekniikkaa
kohtaan. Vuoden 2000 PISA-tutkimuksen mukaan suomalaisnuorten kiinnostus tietokoneisiin
oli alle OECD-maiden keskiarvon, ja samoin suomalaisnuorten luottaminen omiin atk-
taitoihinsa. Suomalaisnuoret pitivdt tietokoneella tyoskentelyd hyodyttomidmpidnd kuin
OECD-maissa keskimidrin. Suomalaisnuorista tietokoneella tyoskentelyd piti hyodyllisend 53
%, kun taas OECD-maiden keskiarvo oli 61 %. (Leino 2002: 168—173.) Ero ei ehki ole kovin
merkittivad, mutta varsin yllattiva. Lukeutuuhan Suomi tietotekniikan kehittdjamaihin ja pitdd
itseddn vahvasti tietoyhteiskuntana. Tdtd eroa saattaa selittdd se, ettd suomalaisessa koulujér-
jestelmissd verkkoteksteille ei anneta tarpeeksi painoarvoa. Jos Internetin teksteistd on puhut-
tu “joskus kasiluokalla”, kuten yksi L-ryhmin oppilas mainitsee, saattaa kdyda niin, ettd oppi-
laat pitdvit tietokoneen kdyttdod vain vapaa-aikaan kuuluvana ja tarpeettomana opiskelu- tai
tyoeldméntaitojen kannalta. Vuoden 2003 PIS A-tutkimuksessakin kdvi ilmi, ettd tietokonetta
ei kiytetty yhtd ahkerasti kouluasioiden oppimiseen kuin keskiméérin muissa OECD-maissa.
Kuitenkin piivittdinen tietokoneen kiyttd oli Suomessa hieman OECD-maiden keskiarvoa

korkeampi. (Leino 2002: 173.)

6.6. Tekstitaitokisitykset uuden opetussuunnitelman nikokulmasta

Uuden didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelman vuosiluokkien 6-9 tavoitteiden mu-
kaan didinkielen opetuksen tarkoituksena on ohjata oppilasta hahmottamaan itsensi ja tekstin-
sd osaksi sosiokulttuurista ympéristod. Pyrkimyksend on se, ettd oppilas tulee tietoiseksi
omista ja muiden kielenkiyttdjien tavoitteista. Oppilaan tulee perusopetuksessa oppia kehit-
tdmiin ja arvioimaan omia luku-, viestinti- ja mediankdyttotaitojaan. (POP 2004: 51.)
Oppilaiden kirjoittamat lukija- ja kirjoittajakuvaukset osoittivat, ettd oppilaat pystyvét
varsin tarkasti erittelemddn omia luku- ja viestintétaitojaan. Toki oppilaiden metakognitiivi-
sissa kyvyissd oli suuria eroja. Oppilaiden oli esimerkiksi helppo luetella, millaisten tekstien
kanssa he olivat joutuneet vaikeuksiin tai mitd he eivit kirjoittamisessaan hallinneet. Eri asia

tietysti on, kuinka totuudenmukaisia oppilaiden kisitykset omista tekstitaidoistaan olivat.
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Tekstien tuottamisen suhteen uuden opetussuunnitelman tavoitteena on se, ettd oppi-
laasta tulee monipuolinen tekstien laatija, joka osaa ottaa tekstissddn huomion tilanteen ja
vastaanottajan. Tavoitteena on myos se, ettd oppilas osaa hyddyntdi kirjoittamisessaan oppi-
maansa kielitietoa. (POP 2003-2004: 24.) Ndami opetussuunnitelman tavoitteet eivit tunnu
kovin hyvin toteutuvan oppilaiden vastausten perusteella. Ensinnidkddn oppilaat eivét tunnu
kirjoittavan monipuolisesti erilaisia tekstityyppejd, vaan oppilaiden laatimat tekstit rajoittuvat
pakollisiin kouluteksteihin ja teksti- tai sdéhkopostiviesteihin. Muutamat tytot ilmoittivat kir-
joittavansa vapaa-ajalla jotakin turhaa”, ldhinnd piivékirjaa, koska “sinne saa kirjoittaa,
miten haluaa”.

Lukijan huomioiminen nékyy oppilaiden mielesti tekstissé siten, ettd teksti on mielen-
kiintoisesti ja selkedsti kirjoitettu. Oppilaat eivit kuitenkaan vastauksissaan tuoneet esille, ettd
erilaiset tekstit vaativat erilaista kirjoittamistapaa. Eri tekstilajien tarkoitukset eivit tunnu
hahmottuvan oppilaille, tai ainakaan he eivit keskustele niiden eroista. Lisiksi oppilailla tun-
tui olevan se kuva, ettd vain kouluaineet, esseevastaukset ja mielipidekirjoitukset ovat arvos-
tettuja tekstilajeja. Kun hallitsee niiden tuottamisen, on hyvéi kirjoittaja. Kielitieto ja kirjoit-
taminenkaan eivit tunnu kohtaavan, silld oppilaat eivit nidhneet kirjoittamisella ja kieliopilla
paljon yhteytta.

Uudessa opetussuunnitelmassa mainitaan lukemisen tavoitteeksi muun muassa se, ettd
oppilas harjaantuu aktiiviseksi ja kriittiseksi tekstien lukijaksi. Lisdksi oppilas osaa ennakoi-
da, millaista lukutapaa kukin teksti vaatii. Tavoitteena on myos se, ettd oppilas harjaantuu
tarkastelemaan tekstien verbaalisia, visuaalisia ja auditiivisia keinoja ja oppii arvioimaan teks-
tien taustalla olevia ndkemyksid, arvoja ja asenteita. (POP 2004: 24-25.) Tutkimuksessani
oppilaiden lukemiskisitykset olivat konkreettisia ja viittasivat siihen, ettd lukeminen miellet-
tiin perustaidoksi, jonka joko hallitsee tai ei. Esimerkkejd konkreettisista tekstitaitokésityksis-
td ovat muun muassa se, ettd selked teksti mielletidin selkedlld késialalla kirjoitetuksi ja hyvi
lukija vivahteikkaaksi ja eldytyviksi ddneen lukijaksi. Oppilaat eivit tuntuneet suhtautuvan
kriittisesti erilaisiin teksteihin, esimerkiksi Internetissa.

Suurin ongelma uuden opetussuunnitelman tekstitaitotavoitteiden nikokulmasta on mie-
lestédni se, ettd oppilaat eivit osaa arvioida tekstin tarkoitusta ja kirjoittajan paaméadrid. He
eiviat myoskdidn pohdi tekstin laajempaa kontekstia. Oppilaat osaavat luetella erilaisia tekstila-
jeja, mutta eivit tunnu mieltdvin, ettd kukin tekstityyppi vaatii hieman erilaista luku- tai kir-
joitustaitoa. Oppilaille on olemassa vain yksi luku- ja kirjoitustaito, ei useita rinnakkaisia tai-

toja. Toisin sanoen lukemisen ja kirjoittamisen joko osaa tai ei.
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Kyselylomakkeen mukaan oppilaat pystyivit ndkemdidn omalla lukemisellaan ja kirjoit-
tamisellaan erilaisia funktioita, esimerkiksi sosiaalisten suhteiden ylldpitiminen, tunteiden
ilmaiseminen tai viihtyminen. Kun oppilaita pyydettiin kyselylomakkeessa miirittelemédédn
teksti, tekstilld ei endd ndhtykéddn olevan tarkoitusta tai laajempaa yhteyttd. Oppilaat osasivat
luetella erilaisia tekstilajeja, mutta niiden funktioita olikin selvisti vaikeampi hahmottaa.
Myoskéin tekstin tuottaja, vastaanottaja tai tekstitapahtumatilanne eivit nousseet esille oppi-
laiden vastauksissa.

Oppilaiden ja opettajien taitovaatimukset eivit aina tunnu kohtaavan toisiaan. Yhden
oppilaan mielestd “minulle minun taitoni ovat aivan hyvid’. Oppilaan vastaus on mielenkiin-
toinen. Tarkoittaako kyseinen oppilas télld sité, ettd jollekin toiselle, esimerkiksi opettajalle,
oppilaan taidot eivit riitd? Toisaalta peruskoulun yldluokkalainenkaan ei pysty vield arvioi-

maan yhteiskunnassa ja tyoelaméssi vaadittavia tekstitaitoja.
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7.  SOSIAALISTUMINEN AIDINKIELEN OPETUKSEN KAYTANTEISIIN

7.1. Diskurssit kiytinteini ja merkitysten rakentajina

Téassd luvussa tarkastelen koulua instituutiona ja luokkahuoneyhteisdd puhe- ja diskurssiyh-
teisoni. Pohdin erilaisia vakiintuneita koulukéytédnteitd oppilaiden kokemana. Pyrin selvitta-
main, millaisiin opetuskéytidnteisiin oppilaat ovat koulun didinkielen opetuksessa sosiaalistu-
neet. Tarkastelen tiedon ja kisitysten rakentumista luokkahuoneyhteisossi, kiyttden esimerk-
kind tutkimusluokkia. Esittelen myos sitd, miten oppilaat suhtautuvat dgidinkielen oppimiseen
ja miten he puhuvat siitd. Oppilaiden ndkemyksid tarkastelen vuorovaikutuksen analyysiin
kehitetyn diskurssianalyysin nikokulmasta. En pyri oppilaiden keskustelujen tarkkaan ja yksi-
tyiskohtaiseen analyysiin, vaan pyrin esitteleméin, miten teksteistd, lukemista ja kirjoittami-
sesta puhutaan. Vaikka analyysini ei ole tarkkaa keskusteluanalyysid, kidytidn joitakin keskus-
teluanalyysin kisitteitd. Nditd ovat esimerkiksi pddllepuhunta ja minimipalaute.

Diskurssilla tarkoitetaan eri tieteenaloilla, esimerkiksi kielitieteessd, sosiologiassa ja
psykologiassa, hieman eri asiaa (Luukka 1995: 45). Lyhyesti diskursiivisuus voidaan mééri-
telld sosiaalisen todellisuuden kielellisen rakentumisen periaatteeksi (Saukkonen 2003: 36).
Todellisuus, josta keskustelemme ja vaihdamme mielipiteitd, on merkityksellistimisen kautta
tuotettu (Jokinen, Juhila & Suoninen 1999: 19-20). Diskurssianalyysin mukaan merkitykset
eivit kuitenkaan ole suoraan luettavissa erilaisista puhe- tai kirjoitusyhteyksistd, vaan merki-
tysten loytdminen vaatii tarkkaa ja erittelevid lukutaitoa (Palonen 1988: 27).

Kielitieteessd diskurssilla tarkoitetaan usein konkreettista kielenkdyttdd, joko puhetta tai
kirjoitusta (Luukka 1995: 47). van Dijk (1985: xi) méadrittelee diskurssin tehtdviksi kielenkay-
ton, viestintdtapahtumien ja tekstien ilmididen kuvauksen. Sosiologian diskurssiteoreetikko
Michel Foucault on méiritellyt diskurssin kielitieteilijoitd teoreettisemmin kasitteeksi, joka on
yhteydessi tietokdsitteeseen, eli sithen, miten diskurssit synnyttavit, muokkaavat ja vilittavit
tietoa. Foucaultille diskurssi on maailmaa hahmottava ja synnyttiva ilmio. Diskurssit kertovat
siis tapahtumien ja kdytinteiden sddannonmukaisuuksista. Diskursiiviset kdytinteet ovat muo-
dostuneet tunnistamattomista historiallisista sdinnoistd, joihin vaikuttavat esimerkiksi ajalli-
set, sosiaaliset ja lingvistiset kontekstit. (Foucault 1972: 117.) Diskurssit ovat riippuvaisia
yhteisoistd, instituutioista ja toisista diskursseista. Diskurssit eivit pelkidstddn heijastele ole-
massa olevaa todellisuutta, vaan rakentavat itse todellisuutta ja erilaisia merkityksid. Diskurs-
seja ei voida havaita suoranaisesti, mutta niiden realisoitumat, tekstit, ilmentidvat osan dis-

kursseista itsestddnkin. (Luukka 1995: 46.)
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Diskurssin ja sosiaalisen jirjestelmédn suhde on dialoginen. Diskurssi muovaa yhteisoja,
koska se luo yhteison jdsenille sosiaalisen identiteetin ja pitdd ylld jdsenten vilisid suhteita.
Lisdksi diskurssi muovaa yhteison jisenten kisityksid tiedosta ja uskomuksista. (Luukka
1995: 60.) Jos luokassa muutama oppilas miirittelee kieliopin jatkuvasti turhanpdividiseksi

teoriaksi, alkavat kaikki oppilaat helposti kyseenalaistaa kielioppia.

7.2 Diskursiivinen lihestymistapa

Tissd tarkoitan diskurssilla luokkahuonetodellisuuteen liittyvid ilmiditd, jotka ilmentdvit &i-
dinkielen opetukseen kuuluvia kédytédnteitd ja sddannonmukaisuuksia. Midritelméni on ldhelld
Foucaultin diskurssiméiritelmad. Tutkimukseni avulla en voi saada kuvaa didinkielen tuntien
todellisuudesta, koska en ole ollut havainnoimassa sitd. Oppilaiden keskustelut heijastelevat
kuitenkin didinkielen opetusta ja sisdltojd. Suuria johtopéitoksid ei tietenkddn voi tehdd, silld
oppilailla voi olla opetuksesta aivan toisenlainen nikemys kuin esimerkiksi opettajalla.

Diskursseja tutkitaan diskurssinanalyysin avulla. Suoninen miirittelee diskurssiana-
lyysin kielen kdyton ja muun merkityksiin liittyvidn toiminnan tutkimukseksi, jossa analysoi-
daan, miten todellisuutta tuotetaan erilaisissa sosiaalisissa kidytdnteissd. Suonisen mukaan
diskurssinanalyysiin kuuluu keskeisesti se, ettd kielen avulla rakennetaan sosiaalista todelli-
suutta ja kieli on luonteeltaan seurauksia tuottavaa. Thmisilld on samanaikaisesti kdytossddn
erilaisia merkityssysteemejd, jotka voivat olla kilpailevassa suhteessa keskenddn. Lisdksi
merkityksellinen toiminta on aina sidoksissa kontekstiin, ja toisaalta toimijat ovat kiintedsti
yhteydessd merkityssysteemeihin. (Suoninen 1997: 4, 41.)

Diskurssintutkimuksessa on useita erilaisia perinteitd. Luukka on jakanut diskurssintut-
kimuksen tekstuaaliseen, kognitiiviseen, interaktionaaliseen ja konstruktionistiseen suun-
taukseen (Luukka 2000: 143—153). Oma analyysini oppilaiden vastauksista sijoittuu interak-
tionaalisen ja konstruktionistisen diskurssianalyysin vidlimaastoon. Interaktionaalinen suunta-
us on kiinnostunut todellisista, yksittdisistd vuorovaikutustilanteista ja siitd, miten keskustelu
etenee niissd. Interaktionaalisena diskurssintutkimuksena voidaan pitdd esimerkiksi keskuste-
luanalyysid, jossa merkitysten tuottamista tarkastellaan lokaalisesti. Interaktionaalinen dis-
kurssianalyysi pitdytyy tiukasti keskustelijoiden puheenvuoroissa. (Luukka 2000: 148-153;
ks. myds Sarja 2000: 58.) Konstruktionistisessa suuntauksissa sen sijaan kielenkdyton kon-
tekstia analysoidaan koko yhteison nikokulmasta. Télloin tieto ja késitteet ovat yhteisollisid.

(Luukka 2000: 151-153.) Kriittinen diskurssianalyysi on yksi konstruktionistisen suuntauksen
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edustaja. Kriittisessd diskurssinanalyysissd keskitytddn Faircloughin mukaan analysoimaan
yhteisollisid valtasuhteita, jotka vaikuttavat sosiaalisten identiteettien, sosiaalisten suhteiden
sekd tieto- ja uskomusjirjestelmien muotoutumiseen (Fairclough 1992: 12). Téassd tutkimuk-
sessa en pysty tarkastelemaan oppilaiden henkilokohtaisia suhteita, vaan keskityn siihen, mité

oppilaiden puhetavat kertovat didinkielen opetuksesta.

7.3. Koulu instituutiona

7.3.1. Koulu sosiaalisena ja kulttuurisena jéirjestelméana

Koulu on valtion organisoima yhteiskunnallinen instituutio (Laine 2000: 164). Myohdismo-
dernissa maailmassa eldvin ihmisen oleminen méirittyy suhteessa moniin voimiin ja instituu-
tioihin (Saukkonen 2003: 53). Instituutiot vaikuttavat elimdimme monella tasolla: yhteiskun-
nallisina jdrjestelmind, diskursiivisina kédytidnteind ja vuorovaikutusprosessien myotd syntyvi-
nid sosiaalisina suhteina. Instituutiot myos organisoivat jokaisen yksilon kokemusmaailmaa.
Keskeisid instituutioita ovat esimerkiksi perhe, koulu, vapaa-ajan yhteisot, tyoelimi ja media.
Etenkin median merkitys on viime vuosina kasvanut, ja siitd on tullut etenkin nuorille merkit-
tdvd emotionaalinen ja kognitiivinen oppimisympdristd. (Laine 2000: 183.)

Instituutiot asettavat kehykset ajattelullemme ja toiminnallemme. Havainto- ja tulkinta-
tapamme kehittyvit yhteisollisind prosesseina tietyissd institutionaalisissa kehyksissd. Kan-
namme mukana aina kulttuurisia merkityksii ja ihmissuhteiden verkostoja. Todellisuus raken-
tuu ihmisten vilisessid vuorovaikutuksessa. (Elias 1992: 62-82.) Télloin kysymys on suhtei-
den ja merkitysten rakentumisesta, ei rakentamisesta. Kielen avulla tuotetaan ja jactaan merki-
tyksid, joten kieli on merkitystenantoa. Kieli ei kuitenkaan objektiivisesti kuvaa maailmaa,
vaan myos vidistimittd luo sitd. Merkitysten maailma on sosiaalisesti tuotettu. (Saukkonen
2003: 33.) Oppilaiden kisitykset ja mielipiteet heijastelevat jatkuvasti kouluinstituution arvos-
tuksia ja asenteita, kuten tutkimukseni monista kohdista on kidynyt ilmi.

Kulttuurisena instituutiona koulu voidaan médritelld sosiaaliseksi rakenteeksi, joka tédh-
tdd yksiloiden sosiaalistamiseen (Laine 1997: 16). Kouluttaminen tarkoittaa modernisaatioteo-
rioiden mukaan siti, ettd koulussa voidaan oppia sellaisia tietoja ja taitoja, joille on kadyttod
myOhemmassd elamidssid. Koulutusjdrjestelmin yhteni tavoitteena on esimerkiksi se, ettéd ih-
miset ymmartivit toisiaan ja osaavat kommunikoida keskendidn. Télloin hallinto ja talous

voivat toimia ja kansallinen kulttuuri siirtyd sukupolvelta toiselle. (Saukkonen 2003: 48, 52—
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53.) Tdllaisia tavoitteita koulutukselle annetaan myos opetussuunnitelmassa. Peruskoulujér-
jestelmin syntymisen taustalla oli aikanaan halu tasoittaa eritasoisten ja erilaisista taustoista
tulevien oppilaiden mahdollisuuksia koulumaailmassa. Instituutioihin liittyy aina vallankdyt-
to4d, joten siksi myos koulu on symbolisen vallankdyton paikka. (Saukkonen 2003: 17, 19.)

Kouluilla, kuten muillakin instituutioilla, on omat kulttuurinsa, tapansa ja perinteensi.
Koulukulttuuriin kuuluvat kouluyhteison arvot, uskomukset, normit, roolit ja erilaiset kdytéan-
teet. Uudet koulukulttuurin jdsenet oppivat ndméd normit nopeasti sosiaalistumisen kautta, ja
titen yhteison jdsenten ajattelu yhdenmukaistuu. (Ké&dridinen, Laaksonen, Wiegand 1997:
241.) Koulukulttuurilla voidaan yleistden tarkoittaa kaikkea sitd, mitd koulussa tapahtuu (Ko-
honen & Leppilampi 1994: 61). Tutkimuksessani vastausten yhdenmukaistuminen on nikynyt
monissa kohdin. Oppilaiden kisitykset ja tieto ovat riippuvaisia siitd, mitd opettaja on tunnilla
asiasta kertonut ja mitd mieltd muut oppilaat ovat asiasta. Esimerkiksi L-opetusryhmissi kir-
jallisuustutkielma mainittiin hyviksi tavaksi oppia lukemista ja kirjoittamista, koska oppilaat
olivat juuri aloittamassa sen tekemistéd didinkielessda. M-opetusryhma ei kuitenkaan maininnut
tutkielmaa hyvind oppimismuotona, koska heilld ei sellaista ollut. Esimerkki osoittaa hyvin
sen, ettd oppilaiden kisitykset ovat aikaan sidottuja.

Koska kisitykset ovat osittain yhteisossd syntyneitid, niiden alkuperda on mahdoton sel-
vittdd. Heikkinen, Hiidenmaa ja Tiilild ovat tutkineet virastojen kieltd ja tekstid ja havainneet,
ettd institutionaalisessa tekstintuottamisessa hdipyvét vieraan ja oman puheen rajat. Instituutio
panee yksilot tuottamaan tekstejd omilla ehdoillaan. Instituutio on luonnollista tajuntaa, johon
vaikutetaan erilaisten tekstien avulla. (Heikkinen 2000: 113.) Samaa voidaan sanoa kouluins-
tituutiosta, silld oppilaat kirjoittavat didinkielen tunnilla aineita tiettyjen sddntdjen ja konven-
tioiden mukaisesti. Esimerkiksi ainekirjoituksella on omat vakiintuneet piirteensd aloituksi-
neen, lopetuksineen ja marginaaleineen, ja peruskoulun aikana oppilaat tulevat ndistd hyvin
tietoisiksi. Samoilla teksteilld ei kuitenkaan ole samanlaista asemaa eri luokkahuoneissa, ja
siksi esimerkiksi oppikirjatekstit saavat kussakin luokassa hieman erilaisia merkityksid (Pit-

kédnen-Huhta 1999).

7.3.2. Oppiminen koulussa

Viime vuosina yhteiskunnassa on tapahtunut monia merkittavid muutoksia, jotka ovat heijas-

tuneet myos kouluun ja oppimiseen. Nuorten merkitykselliset oppimiskokemukset ovat yha

enemmadn siirtyneet koulun ulkopuolelle, esimerkiksi harrastuksiin, mediavilineisiin ja kulut-
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tamiseen. Muodollisten oppimistilanteiden rinnalla tapahtuu paljon informaalia oppimista,
jota ei voida rajata instituution tai kirjan kansien sisille. Epédviralliset oppimiskokemukset
koulun arjessa ja sen ulkopuolella ovat usein sosiaalisesti organisoituja. (Laine 2000: 21, 69.)
Aittolan ja Pirttijarven lukiolaisnuorille tekemén tutkimuksen mukaan tirkedt oppimiskoke-
mukset nuorten elaméssi liittyivit arkielimiin, ihmissuhteisiin ja oman eldamin reflektointiin.
Koulullakin oli oma arvonsa oppimisessa. Koulun arvona nihtiin yleisesti se, ettd sielld tutus-
tuttiin asioihin, joista ei itse tulisi otettua selvdd. (Aittola & Pirttijarvi 1996: 47-52.) Me-
diakulttuurin pedagoginen vetovoima perustuu sen sijaan sellaisiin tekijoihin, jotka vierottavat
sen kouluoppimisesta. Median voima on nimittdin mediatutkijoiden mielestd mielihyvéssi,
hetkellisyydessi, aistimellisuudessa, henkilokohtaisuudessa ja spontaanissa vuorovaikutuk-
sessa. Mediakulttuurin merkityksid ei tarvitse tietoisesti opiskella. Lisdksi mediakulttuurin
toiminta on sosiaalisesti palkitsevaa, silli mediakulttuurin kadytto tapahtuu yleensi kavereiden
kesken. (Suoranta 2003: 148.)

Koulun ulkopuolisen elimidn moninaisuus haastaa perinteiset oppimistavat, auktoriteetit
ja oppimismallit. Viime vuosina onkin alettu vaatia arkisen oppimisen arvostamista. Oppimi-
nen on irtautunut institutionaalisista kdsityksistd, ja tédllaisessa tilanteessa oppiminen kaipaa
uudenlaista méirittelyd. (Laine 2000: 16-17.) Arkipidivdisten oppimisprosessien tutkiminen
sosiaalisen organisoitumisen nidkdkulmasta voisi antaa uudenlaista nikokulmaa muodolliseen
oppimiseen. Tdlloin oppilaat voisivat oivaltaa uudella tavalla oppimisen luonnetta, esimerkik-
si sitd, ettd oppiminen on aina sidottu institutionaalisiin kdytintoihin, kulttuurisiin merkityk-
siin ja sosiaalisiin suhteisiin. Epévirallisten oppimistilanteiden ongelma on kuitenkin se, ettd
niitd ei ymmérretd oppimistapahtumina, vaikka arjen oppimiskokemukset ovatkin usein mie-
leenpainuvia. Erityisesti nuorten koulun ulkopuoliset kokemukset, tiedot ja taidot ovat usein
joutuneet paitsioon, eikd niiden arvoa ole tunnustettu. (Laine 2000: 21, 69.) Téllainen asen-
noituminen arkiseen tietoon ja kokemuksiin kdy ilmi aineistoni oppilaiden vastauksissakin.
Erilaiset vapaa-ajan tekstit, esimerkiksi aikakauslehtitekstit ja Internetin tekstit, mielletdin
vihédpatoisimmiksi ja arvottomammiksi kuin esimerkiksi sanomalehtien tai oppikirjojen teks-
tit. Tutkimusryhmieni oppilaat harmittelevat vapaa-aikana ”lukevansa kaikenlaista turhaa” ja
olevansa kiinnostuneita “sellaisista turhista jutuista”. Vapaa-ajan tekstien puute ndkyy myos
peruskoulun opetussuunnitelmassa, jossa painottuvat kaunokirjalliset tekstit (Luukka & Lei-

wo 2004).
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7.4. Oppilasryhmii sosiaalisena ja kielellisené yhteisoné

7.4.1. Oppilasryhmi puhe- ja diskurssiyhteisoné

Yhteisolld tarkoitetaan konkreettisia ja kuviteltuja sekd abstrakteja ihmisyhteisdjid. Yhteisoon
voi kuulua pieni tai rajattu madrd ihmisid, kuten esimerkiksi perheeseen kuuluu. Toisaalta
yhteisoon voi kuulua suuri ja epdmédrdinen joukko, jolla on joku yhdistédva piirre tai yhteinen
ajattelutapa. (Saukkonen 2003: 22.) Tarkastelemani opetusryhmiyhteisot ovat suhteellisen
pienid ja rajattuja. Toisaalta opetusryhmit ovat osa Alavuden yldasteen yhteisod, ja vield laa-
jemmin ne ovat osa kansainvilistd nuorisoyhteisod. Yksilo on olemassa vain suhteessa yhtei-
s00n, ja erillisyyttd voi kokea vain vertaamalla itseddn suurempaan joukkoon. (Saukkonen
2003: 22.) Kokemamme yksilollisyyden kulttuuriset ehdot synnytetdin kollektiivisesti. Kési-
tykset, uskomukset ja arvot syntyvit sosiaalisessa vuorovaikutuksessa, osana yhteisod. Merki-
tysten maailma on siis sosiaalisesti tuotettu ja ylldapidetty. (Fairclough 1997: 31.) Yhteiso ei
kuitenkaan ole staattinen, vaan sen eri jisenet voivat vaikuttaa toimintaan joko tietoisesti tai
tiedostamattaan. Yhteisojen toiminta on jatkuvaa valintaa ja neuvottelemista. (Heikkinen,
Hiidenmaa & Tiilila 2000: 25).

Sosiolingvistiikassa erilaisten yhteisojen viestintdtapojen kuvauksessa kiytetdin kisitet-
td puheyhteisd (speech community). Alun perin puheyhteisolld on tarkoitettu yhteiséd, joka
jakaa samat kielelliset sddnnot ja kielenkdyttotavat. Tastd nikokulmasta yhteison muodostavat
aina ne, jotka kayttavit samanlaista kielti. Myohemmin puheyhteisdd on mééritelty enemmin
sosiaalisena késitteend. Kaikki yhteison jdsenet jakavat yhteiset kielenkdyttotapojen taustalla
vaikuttavat normit. Puheyhteison tuntomerkit voivat olla kielellisid tai ei-kielellisid. Kielelli-
sid tunnusmerkkejid ovat muun muassa yhteinen kieli, murre, rekisteri, puhetapa tai tieto teks-
teistd. Ei-kielellisid ovat puolestaan iki, yhteinen sosiaalinen ryhmittyma, kansallisuus ja su-
kupuoli. (Luukka 1995: 68—69.) Molemmat oppilasryhmédt muodostavat oman puheyhteison-
sd.

Puheyhteiso-kisitteen rinnalla on alettu puhua diskurssiyhteisosté tekstien ja diskurssien
tutkimuksessa (Luukka 1995: 68-69). Swales miirittelee diskurssiyhteison sosioretoriseksi
verkostoksi, jonka jdsenilld on yhteiset viestinnélliset tavoitteet ja yhteistd tietoa kielenkidyton
tavoista eli eri genreistd. Swalesin mukaan diskurssiyhteisd eroaa puheyhteisostd siini, ettd
kirjoitettu teksti toimii diskurssiyhteison yhdistdvidni viestintimuotona paremmin kuin pu-
heyhteison. Toiseksi puheyhteison jdsenten ensisijainen yhteisyyden tarve on kuulua samaan

ryhmiin, kun taas diskurssiyhteisossd ryhmittymisen perustana on se, ettd ryhmén jidsenid
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yhdistivit tietyt viestintdtavoitteet. Puheyhteiso on siis sosiolingvistinen ja diskurssiyhteiso
sosioretorinen ryhmittymi. Kolmanneksi puheyhteiso yhdenmukaistaa yhteison jdsenten vies-
tintdkdyttdytymistd, kun taas diskurssiyhteisolle on ominaista pienempien erillisyhteisdjen
muodostuminen. (Swales 1990: 9, 24.) Diskurssiyhteison késite yhdistéd siis kielen ja yhtei-
son kielenkdyton. Diskurssiyhteisd on téten lingvistinen ja sosiaalinen ryhmittyma. (Luukka
1995: 70.) Diskurssiyhteiso voi tdssd tapauksessa olla kouluyhteiso kielenkédyttdineen, ihan-
teineen ja normeineen.

Oppilasryhmien toimintaa ja kdyttdytymisestd sddtelee keskeisesti koulun toimintakult-
tuuri. Koulun toimintakulttuuri tarkoittaa kouluyhteison omaksumia virallisia ja epdvirallisia
toiminta- ja kdyttdytymismalleja ja niiden pohjalla olevia arvoja ja normeja. Toimintakulttuu-
rin lisdksi arvot tulevat koulussa nikyviin vuorovaikutussuhteissa ja opetuksen sisdlloissa.
(Launonen 2004: 22). Viime vuosina koulukdytédnteitd on arvosteltu esimerkiksi siitd, ettd
tiedollisia tekijoitd arvostetaan koulussa liikaa. On alettu vaatia, ettd mediakulttuuri pitdisi
ottaa mukaan opetukseen, silld koulukéytdnteet kantavat mukanaan populaarikulttuurisia mer-
kityksid. Talld hetkelld koulu tuntuu usein vield uusintavan matalan ja korkean kulttuurin erot-

tamista. (Suoranta 2003: 12, 59.)

7.4.2. Oppilaiden kielenkiytosti ja kisityksisti luokkatilanteessa

Diskurssi ja sosiaalinen yhteisd ovat vuorovaikutuksellisessa suhteessa keskendédn. Sosiaali-
nen yhteiso vaikuttaa kielenkdyttoon, ja vastaavasti kieli vaikuttaa yhteisdjen toimintaan ja
muovautumiseen. Yhteisoilld on omat diskurssikdytinteensd, vaikka ne eivit aina muodos-
taisikaan tiukkoja normeja. Yhteison jidsenilld on tietoa ndistd kdytinteistd, mikd ohjaa ainakin
implisiittisesti kielenkdyttod. Kéytdnteet ovat muuttuvia, ja konkreettinen kielenkdyttd eri
tilanteissa on vaihtelevaa. (Luukka 1995: 60.) Tutkimuksessani oppilaiden erilainen kielen-
kdyttd ndkyi muun muassa siind, ettd haastattelijan mukanaolo vaikutti oppilaiden kieleen ja
kayttaytymiseen. Toki kielenkdytto- ja kidyttdytymiserot voivat johtua myods oppilaiden vili-
sistd eroista. Ensimmiisen opetusryhmén ryhmékeskusteluissa olin 1dsnd, ja nimé keskustelut
olivat asiallisempia ja muodollisempia kuin jilkimmé&isen ryhmén keskustelut. Jalkimmadisen
opetusryhmin keskustelut taas olivat vapaampia, ja niissd oli enemméin naurua ja ylimédardista
puhetta. Opetusryhmén pojat innostuivat pdidstelemiin erilaisia d4ni nauhalle ja ndyttimdidn
erilaisia kdsimerkkejd, mihin ryhmin tytot puuttuivat komentamalla poikia. Kaikkiaan oppi-

laiden henkilokohtaiset vastaukset kyselylomakkeessa olivat kuitenkin uhittelevampia kuin
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ryhmikeskusteluissa. Nihtdvisti oppilailla oli ryhmékeskusteluissa suurempi tarve kasvojensa
sdilyttamiseen.

Se, ettd tieto on yhteison omaisuutta, ilmenee monin tavoin oppilasryhmien puheessa.
Yhteison jdsenid yhdistdd muun muassa se, ettd heilld on samansuuntaiset arvot, uskot ja toi-
mintatavat, jotka taas yhdenmukaistavat puhetapoja. Tyttdjen puhetavat eroavat poikien puhe-
tavoista. Kdytidnteet eldvit yhteisossd ja samalla muokkaavat yhteisod. Niiden tapojen hallinta
on edellytys yhteisoon kuulumiselle. (Luukka 1995: 57-58.) Esimerkiksi M-luokan ryhmi-
keskusteluissa eriin ryhmin mukaan “hyvd teksti on sellaista, mitii Miinalta’ tulee”. Vastaa-
vasti oppilaiden tiedossa oli, ettd ”Kimmolla on huono kdsiala”. Nima faktat olivat jokaisen
ryhmildisen tiedossa, eikd niitd tarvinnut ryhmikeskustelussa selittdd. Myos didinkielen op-
piainesisiltoihin tuntui liittyvin kisityksid, jotka olivat oppilaille yhteisiid, esimerkiksi suhtau-
tuminen kieliopin opetukseen.

Ideologinen nikokulma korostaa, ettd yhteisot ja kielenkdyttotavat eivit ole stabiileja.
Yksilot muokkaavat jatkuvasti yhteison tapoja toimia. Toiset yhteison jdsenet sopeutuvat pas-
sitvisemmin normeihin, kun taas toiset eivit. Ideologisen ndkdkulman teoreetikot ovat sitéd
mieltd, ettd yhteisojen ja kidyttdytymisen taustalla on aina valtasuhteita ja ideologioita. Ideolo-
gistit ovat kiinnostuneita siitd valtataistelusta, jota tarvitaan konseksukseen piddsemiseksi.
(Luukka 1995: 58.) Oppilaiden ryhmikeskusteluissa konseksukseen pddseminen oli tavallista.
Kyseenalaistamista ryhmékeskusteluissa ei kovin paljon ollut. Silloin kun kyseenalaistamista
oli, omasta mielipiteestd luovuttiin usein ilman perusteluja. Vaikka keskusteluryhmit oli jaet-
tu siten, ettd ryhmin jdsenet tulisivat hyvin toimeen keskendin, on ryhmaéssd silti varmasti
monenlaista vallankdyttod, joka ei ulkopuoliselle edes vilttamittd ilmene.

Erilaiset puheenaiheet, oppiainesisillot ja tekstit saavat erilaisia méddritelmid eri luokka-
huoneyhteisoissi. Erilaisilla teksteilld on merkittivi rooli luokassa ja opetuksessa. Esimerkik-
si oppikirjateksti voi saada osallistujan tai auktoriteetin roolin ohjatessaan opettajan ja oppi-
laiden toimintaa ja puhetta. Tekstid kdytetidin esimerkiksi herdttimiin keskustelua ja luomaan
ryhméhenkeid. Lisdksi kullakin oppilaalla on omanlaisensa suhtautuminen tekstiin kullakin
hetkelld, joten siksi tekstin ja lukijoiden vilinen suhde on muuttuva. Lukeminen ja kirjoitta-
minen luokkahuoneyhteisdssd ovat siis monipuolisia prosesseja, jotka vaihtuvat tilanteesta
toiseen. (Pitkdnen-Huhta 2000: 135-136.) Toisaalta oppilasryhmilli on myds yhteisid kisi-
tyksid. Samat oppiainesisidllot koettiin yleensi kiinnostaviksi ja tylsiksi molemmissa oppilas-

ryhmissa.

7 Tutkimuksessa oppilaiden nimet on muutettu.
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7.5. Miten oppilaat puhuvat didinkielen opetuksesta?

7.5.1. Tytot ja pojat keskustelijoina

Labovin mukaan puheyhteison jdsenet jakavat yhteisid normeja, jotka siditelevit kielenkdyttod
(Labov 1972: 120-121). Esimerkki tastd on ryhmikeskusteluissa se, ettd kukaan ei puhunut
muodollisesti, koska nuoret ovat tottuneet kidyttimadan puheessa epivirallista kieltd. Toinen
oppilaille tyypillinen tapa oli kysymyksiin vastaaminen. Oppilaat vastasivat kysymyksiin hel-
posti ’en tiedd” tai "aivan sama’, vaikka he tuskin kirjaimellisesti olivat aina titd mielta.

Keskustelunanalyysiin peruskisitteitda ovat muun muassa paillekkdispuhunta ja minimi-
palaute. Péillepuhuminen voi olla joko keskustelijoiden yhteistyon tai kilpailun véline. Kil-
pailua pééllepuhuminen on silloin, kun on kyse keskeyttdmisestd. Yhteistyotd taas on sellai-
nen keskustelu, jossa osanottajat kehittelevit teemaa yhdessd. Minimipalautteilla tarkoitetaan
puheessa olevia lyhyitéd ilmauksia, joilla on tai ei ole leksikaalista merkitystd. Suomen kieles-
sd kdytettdvid minimipalautteita ovat esimerkiksi vailla leksikaalista sisdltod olevat ilmaukset
aa ja mm sekd lyhyet joo, ni ja niin. Minimipalautteet toimivat keskusteluissa kuuntelun, roh-
kaisun ja myontymisen merkkeind, ja lisdksi niiden avulla osoitetaan emotionaalisuutta. (Puu-
ronen 1996: 256, 264.) Tutkimusten mukaan tyttdjen ja poikien keskusteluissa on huomattu
toistuvia eroja minimipalautteissa ja padllepuhunnoissa (esim. Puuronen 1996). Keskustelu-
analyysissd on tarkasteltu myos paras kaveri -instituutiota, joka tarkoittaa samanmielisyytti
parhaan ystdvin kanssa. Tutkimuksessani oppilaiden samanmielisyys voi johtua my®os siitd,
ettd opettaja on valinnut sopivat keskusteluryhmét. Parhaat ystdvykset ovat melko varmasti
samassa keskusteluryhmaéssa.

Etenkin tyttdjen keskusteluissa muiden mielipiteiden tukeminen ja yhteisymmarrykseen
piddseminen oli yleensd tdrkedd. Monet keskusteluanalyysin tutkimukset ovat vahvistaneet,
ettd etenkin tyttdjen keskustelulle on ominaista yhteistyokykyisyys ja ryhmén kiinteyden vah-
vistaminen (Puuronen 1996: 256). Alla olevasta tyttdjen keskustelusta kdy ilmi samanmieli-
syys ja minimipalautteen antaminen. Tédssd keskustelussa minimipalautteet toimivat ainakin

kuuntelun ja myontelyn merkkeina:

MIT: mulle ainaki esseet on hirveen hankalia

M2T: niimpa

M3T: mm

MT1: aineista mulla ei tuu mitddn, mulla ei oo péita sithen
M2T: nii justii kaikki ne
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M3T: jotenki ne vaan on

MIT: niin on

MA4T: mm

MIT: jokku osaa vain néi kirjoittaa monta rivii ja sitte ne on niin hyvidkin niin
M2T: mm

Poikien puheessa didinkielen oppiaineesta ja sen opettamisesta puhuttiin vililld uhitte-
levasti. Yhteistd tietoa tuntui myos olevan, ettd kieliopin opiskelu on vain “turhanpdivdistd
teoriaa” ja lukeminen hikistd puuhaa”. Oppilaiden kielenkdyton samankaltaisuus nékyi
myo0s siind, ettd kielenopin oppimista kuvattiin sanoin “ei vois vahempdd kiinnostaa” ja vas-
taavasti kokeisiin lukua pelkkdnd pdnttiyksend”. Muutamat pojat kommentoivat, ettd on
“than sama”, millaisia tekstejd didinkielen tunnilla kisitellddn. Tamai on ristiriidassa sen kans-
sa, ettd juuri hetked aiemmin he ovat moittineet didinkielen opetuksen tekstejd. Jos oppilaille
oikeasti olisi "ihan sama”, mitid tekstejd opetuksessa kédytetdidn, heidén ei tarvitsisi olla tyyty-
méittomid opetustapoihin.

Ryhmaikeskusteluissa tyttdjen kielenkdytossi ei ollut tillaista uhittelevaa sdvyi. Sen si-
jaan kyselyssd tytot olivat jopa uhittelevampia kuin pojat. Nakyyko tyttojen keskustelukult-
tuurissa sama kuuliaisuus ja kiltteys, jotka ovat yleensd olleet tyypillisid tytdille? Poikien
kdyttdamid luonnehdintoja olivat esimerkiksi “hikinen”, “perseestd” ja ’syvdltd”, jotka eivit
tyttdjen puheessa esiintyneet. Alatyyliset “perseestd’” ja ”syvdltd” eivit kuitenkaan esiintyneet
ryhmikeskusteluissa, joissa pojat ndhtdvésti haluavat noudattaa hieman virallisemman kielen-
kdyton konventioita.

Keskusteluntutkimusten mukaan nauru on tyypillinen poikien keskustelussa ilmenevi
piirre (esim. Puuronen 1996). Nauru on keskustelukeino, jolla ilmaistaan ryhmén sisdistd yh-
teyttd ja emotionaalisuutta (Puuronen 1996: 275-276). Tutkimuksessani naurua esiintyi ldhin-
nd tyttdjen vilisend kikatteluna tai sekaryhmissi tyttdjen nauraessa poikien jutuille. Pojat sen
sijaan nauroivat yllidttavdin vdhidn. Toisen luokan kanssa naurun miérddn varmasti vaikutti

tutkijan ldsnéolo.

7.5.2. Tekstien opettaminen — hyodyllisti ja tylsiaa

Kyselylomakkeessa oppilaita pyydettiin kertomaan, miten didinkielen tunnilla késitel-

ladn tekstejd. Lisdksi heitd pyydettiin ideoimaan koulun tekstitaito-opetusta. (ks. liite 2.) Sa-

moja aiheita oppilaat pohtivat ryhmikeskusteluissa (ks. liite 3). Seuraava taulukko osoittaa,
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miten oppilaat suhtautuivat tekstiopetukseen koulussa kyselylomakkeen perusteella. Molem-
mat oppilasryhmét on erotettu toisistaan, samoin tytot ja pojat. Kaksi poikaa oli tissd vastauk-
sessa leikkinyt kielen monimerkityksisyydelld ja késitteli didinkielen tekstiopetuksen sijasta

ATK-tunnin fekstinkdsittelyd. Niitd vastauksia ei ole otettu huomioon taulukossa.

TAULUKKO 7. Oppilaiden mielipiteitd didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen tekstiopetuk-
sesta kyselylomakkeen perusteella.

Mielipiteiti tekstiope- Opetusryhmi L Opetusryhmi M Yh-
:3&2222 didinkielen ope- Tytot Pojat Tytot Pojat tesegl-
Hyodyllistd 4 2 5 1 12
Tylsdd 1 2 2 1 6
Monipuolista 1 0 3 0 4
Yksipuolista 1 2 0 0 3
Mielenkiintoista 0 0 3 0 3
Harmillista 0 0 0 1 1
Vaatii kehittdmista 0 1 0 0 1
Vinkkien antaminen 0 1 0 0 1
Koulussa ei kisitelld teks-

tejad 0 1 0 1 2
Ei vastausta 0 0 1 1 2
Mainintoja yhteensi 7 9 14 5 35

Oppilasryhmien kisitykset didinkielen tekstiopetuksesta eroavat melko paljon toisis-
taan. Olen luokitellut oppilasryhmien mielipiteet positiivisiin ja negatiivisiin ilmauksiin. N&-
mi eivat kdy ilmi taulukosta. L-opetusryhmissid positiivisia ilmauksia on seitsemén ja nega-
tiivisia ilmauksia kahdeksan®. L-opetusryhmiissi tekstitaito-opetus nihdisin ensisijaisesti hyo-
dyllisend. Kuitenkin vain yksi tyttdoppilas pitdd sitd monipuolisena. Sen sijaan muutaman L-
ryhmin oppilaan mielestd tekstien késitteleminen on yksipuolista ja epikiinnostavaa. L-
opetusryhmédn ryhmékeskusteluissa tekstiopetuksen arvosteleminen jatkui. Pojat kaipasivat
didinkielen tunnille Internetin tekstejd ja tytot puolestaan nuortenlehtien teksteji. Muutama
kuvataidealalle aikova oppilas olisi toivonut didinkielen tunnille kuvien kasittelemistd. Oppi-
laiden mielestd koulussa késiteltiin liikaa oppikirjan tekstejd, ja poikien mielesti lisdksi kau-
nokirjallisia tekstejd. Samanlaisia tuloksia saatiin didinkielen ja kirjallisuuden kansallisessa
arviointitutkimuksessa vuonna 2003, silld sen mukaan lehti- ja mediateksteihin ja puheviestin-

tddn liittyvad tietoutta oli didinkielen tunnilla késittelyssd hyvin harvoin. Kirjoitusten perus-

¥ Kun vertaa L- ja M-opetusryhmiin positiivisia ja negatiivisia ilmauksia keskeniin, on huomioitava, etti L-
oppilasryhmaéssé on 12 oppilasta ja M-opetusryhmissi 14.
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kdytanteisiin ja kielen késitteisiin ja rakenteisiin liittyvid ainesta sen sijaan késiteltiin koulus-
sa huomattavasti enemmaén. (Lappalainen 2004: 43.)

Ensimmiisessd opetusryhméssa tekstiopetukseen suhtauduttiin huomattavasti negatiivi-
semmin kuin toisessa ryhméissd. M-opetusryhmissd positiivisia ilmauksia tekstitaito-
opetuksesta oli 12 ja negatiivisia vain 5. Tytoistd melkein kaikki pitivét tekstien kasittelemisti
hyodyllisend, mutta pojista hyddyllisyyden mainitsi vain yksi vastaaja. Kolmen tyton mielesti
tekstiopetus oli monipuolista, ja kenenkéddn oppilaan mielestd se ei ollut yksipuolista tai tyl-
sdd. Myos kolmen tyton mielestd tekstien kisittely oli mielenkiintoista, mutta yksikdin poika
ei ollut tatd mieltd. Molemmissa oppilasryhmissé oli kaksi vastaajaa, joiden mielestd koulussa
ei kisitelld ollenkaan teksteja. Nimd molemmat vastaajat olivat poikia. Toisen pojan mukaan
“meilld ei ole ollut tekstien kdsittelyd, mutta se voisi olla ihan kivaa”, ja toisen mielestd “kou-
lussa ei kdsitelld tekstid”. Poikien vastaukset ovat joko humoristisia tai ironisia tai kertovat
kapea-alaisesta tekstikidsityksesta.

Taulukosta 7 ilmenee, miten mainintojen lukumaéérit ja eri sukupuolten vastaukset ovat
yhteydessid keskenddn. L-opetusryhméssd, jossa pojilla on méiréllisesti enemmén mainintoja,
negatiivisten ilmausten miird on suurempi. M-opetusryhméssi sen sijaan tytoilld on miadralli-
sesti enemmin mainintoja ja ilmaukset ovat enimmikseen positiivisia. Tdmin perusteella voi-
si paitelld, ettd pojat suhtautuvat didinkielen opetukseen negatiivisemmin kuin tytot, mikd on
todettu viime vuosien kansallisissa arviointitutkimuksissakin (Lappalainen 2001, 2004).

Yhteni syyni oppilaiden kapea-alaiseen tekstikisitykseen saattaa olla didinkielen ja kir-
jallisuuden opetuksessa kiytettavit tekstit. Koulussa kisitelldin usein kaunokirjallisia tai op-
pikirjatekstejd, kun taas kuvaa ja Internetin tekstejd kisitelladn vahin. Edelld esitellyistd mie-
lipiteistd huolimatta oppilaiden tuntui olevan kuitenkin vaikea kyseenalaistaa koulun didinkie-
len opetuksen kdytinteitd. Erddssd ryhmékeskustelussa yksi poika toteaa didinkielen tuntien

teksteistd: "Eiko ne oo ihan hyvid, mitd ny on. Mitd niitd muuttaa.”

7.5.3. ’Voiko lukemista ja kirjoittamista harjoitella?”’

Kyselylomakkeen lopussa oppilaita pyydetddn kertomaan ehdotuksia siitd, miten luku- ja kir-
joitustaitoja voisi harjoitella koulussa. Samaa oppilaat pohtivat ryhmikeskustelussakin. (ks.
liitteet 2 ja 3.) Kyselylomakkeessa erilaisia ehdotuksia tuli enemmin, kun taas ryhmékeskus-
teluissa uudistusehdotusten keksiminen tuntui olevan vaikeaa. Ehkd ryhmin paine vaikutti

ryhmikeskusteluissa sen verran, etteivit oppilaat uskaltaneet pohtia didinkielen opetuksen
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kehittdmistd, etteivit leimautuisi luokkakavereidensa silmissd. Alla olevaan taulukkoon on
koottu, miten lukemista ja kirjoittamista voisi oppilaiden mielestd harjoitella kyselylomak-
keen perusteella. Taulukossa on eroteltu eri oppilasryhmien vastaukset ja tyttdjen ja poikien

vastaukset.

TAULUKKO 8: Miten lukemista ja kirjoittamista voisi harjoitella koulussa?

Miten lukemista ja Kkirjoit- Oppilasryhmi L Oppilasryhmi M

tamista voi harjoitella? Tytot Pojat Tytot Pojat | Yhteensi
Kirjoittamalla 5 3 5 3 16
Lukemalla 2 1 6 1 10
Ei tarvitse harjoitella 1 3 0 0 4
Tekemadlld esitelmid ja tut-

kielmia 1 1 0 0 2
Lukemalla erilaisia teksteja 0 1 1 0 2
Kuvien avulla 1 0 0 0 1
Opetus téllaisenaan hyvii 0 0 1 1 2
Omavalintaisuudella 0 1 0 1 2
Mielikuvitusta kehittamalld 1 0 0 0 1
Vihentdmilld ainekirjoitusta 0 0 0 1 1
En tiedd 0 1 1 1 2
Ei vastausta 1 0 1 0 2
Mainintojen mairi 12 11 15 7 45

Luokkien viliset erot ovat sen verran pienid, ettd késittelen tissid yhteydessd molempien
oppilasryhmien vastauksia yhdessd. Joitakin pienid eroja tarkastelen myohemmin erikseen.
Suurempia eroja ndyttidd kuitenkin olevan tyttdjen ja poikien kuin oppilasryhmien vililld. Ta-
vallisin oppilaiden nikemys siitd, miten lukemista ja kirjoittamista voi harjoitella, oli "luke-
malla” tai "kirjoittamalla”. Kuten taulukosta nikyy 16 maininnan (35,6 %)’ mukaan lukemis-
ta ja kirjoittamista voi harjoitella kirjoittamalla. 10 maininnan (22,2 %) mukaan niitd voi puo-
lestaan harjoitella lukemalla. Tédssd toistuu taas oppilaiden nidkemys siitd, ettd kirjoittamista
voi harjoitella enemmaén. Usein oppilaat ovat ehdottaneet tiettyja tekstilajeja, miten lukemista
ja kirjoittamista voisi harjoitella. Kirjoittamisesta mainittiin aineiden kirjoittaminen (6)"°, es-
seevastausten kirjoittaminen (2) ja pelkki kirjoittaminen (8). Lukemisesta mainittiin ddneen
lukeminen (2), romaanien lukeminen (2), erilaisten tekstien lukeminen (2) ja vieraskielisten

tekstien lukeminen (1). Pelkka lukeminen mainitaan kolmessa vastauksessa.

? Prosentit on laskettu kaikkien mainintojen kokonaismiiristi, joka on yhteensi 45.
' Frekvenssit on merkitty sulkuihin.
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Instituutiossa rutiineista tulee itsestddnselvyyksiid, joita tuntuu olevan vaikea huomata,
saati kyseenalaistaa (Laine 2000: 70). Tdméa ndkyy oppilaiden ehdotuksissa siten, ettd teksti-
taitojen opettamisehdotukset ovat vakiintuneiden opetuskiytinteiden mukaisia. Uusia ehdo-
tuksia ei juuri tule. Oppilaat pitdytyvit tutuissa tekstinkisittelytavoissa, esimerkiksi aineiden
ja esseevastausten kirjoittamisessa ja kaunokirjallisuuden lukemisessa. Ainoastaan kuvien
lisddminen (1) ja erilaisten tekstilajien lukeminen (2) kertovat uudenlaisista tekstilaji- ja teks-
tinkdyttovaatimuksista. Toisaalta kyseenalaistamisen puute saattaa johtua myos siitd, ettd nuo-
ret eivit usko pystyvinsd vaikuttamaan opetusjirjestelyihin. Tidstd on saatu tutkimustuloksia-
kin. Esimerkiksi vuonna 1995 WHO:n julkaisema kansainvélinen raportti kouluviihtymisesti
ja -kokemuksista osoittaa, ettd oppilaat voivat mielestddn vaikuttaa vihdn opetuksen kulkuun
(Kannas 1995: 120-121). Tdma vdite tuntuu nykytilanteesta kuitenkin aikansa eldneeltd, silld
ainakin omien kokemuksieni mukaan oppilaat voivat nykyéan vaikuttaa opetukseen.

Ryhmaikeskusteluissa oppilaat ideoivat hieman enemmin tekstitaito-opetusta kuin kyse-
lylomakkeessa. Ryhmékeskustelut antavat kuvaa myos siitd, miten muihin oppiainesiséltdihin
suhtaudutaan. Ryhmikeskusteluissa korostuu, ettid koulussa késitelldédn liikaa “jotai kielioppi-
juttuja”. Kieliopin sijasta oppilaat toivoisivat didinkielen tunnille elokuvia, kuvien kisittele-
misté ja Internetissd kidymistd. Tytot toivoivat nuortenlehtid, runoja ja ndytelmid ja pojat aika-
kauslehtid ja Internet-tekstejd. Kuten jo edelld mainitsin, ideointi ryhméikeskustelussakin oli
kuitenkin véhaistd. Silloinkin kun uusia ideoita syntyi, oppilaat eivédt osanneet kertoa, miten
eri medioiden tekstejd voisi opetuksessa hyodyntédd. Yleisesti oppikirjatekstejd toivottiin kasi-
teltdvian vahemmain, ja sen sijaan nuortenlehtitekstejd enemmin, vaikka toisaalta “jos jotai

partikkeleja etsii, niin on ithan sama, mikd se teksti on”.

7.5.3.1. Oppilasryhmien viilisié eroja

Oppilasryhmien erilaiset késitykset voivat selittyd monella tavalla. Oppilailla voi olla erilaisia
nikemyksid tekstiopetuksesta esimerkiksi siitd syystd, ettd tuntien sisdllot ovat olleet erilaisia,
koska ryhmilld on eri opettaja. Oppilaiden henkilokohtaisiin késityksiin vaikuttavat myos
muiden ryhmildisten kdsitykset. Yhteison kidsitykset saattavat ndkyid oppilaiden késityksissd
laajemminkin, ja vastaukset saattavat heijastella kouluinstituution, opettajan tai toisaalta laa-
jemman nuorisoryhmén kisityksid. Opettajan tai virallisen kouludiskurssin késitykset heijas-

tunevat oppilaan nidkemyksissd esimerkiksi silloin, kun oppilaan mielestd “tekstien kiisittely



102

on hyodyllistd jatko-opintojen kannalta” tai “esseen kirjoitus on myds hyvd keino harjoittaa
kirjoitustaitoja”.

L-opetusryhméssd kolmannes oppilaista oli sitd mieltid, ettd lukemista ja kirjoittamista
harjoitellaan koulussa riittavisti. Tdmi ei vield kerro tekstiopetuksen midrdsti, silld oppilai-
den arvioinnit eivit aina ole luotettavia. Kiinnostavaa on, ettd kukaan L-ryhmin oppilaista ei
maininnut opetusta sellaisenaan hyvéksi, vaikka lukemista ja kirjoittamista olikin opetuksessa
tarpeeksi. M-opetusryhmdéssi taas kukaan ei ollut sitd mieltd, ettd tekstejd olisi koulussa riitti-
visti, mutta kahden oppilaan mielesté opetus oli silti sellaisenaan hyvia.

L-opetusryhmi ehdotti tekstitaitojen harjoittelemiseksi esitelmid, tutkielmia ja esseevas-
tausten kirjoittamista. Oppilaiden ryhmékeskusteluiden perusteella voi paiatelld, ettd tissid ope-
tusryhmdéssi kyseisid asiatyylisid tekstintuottamistapoja on harjoiteltu enemmain. Lisdksi oppi-
lasryhmad oli juuri aloittamassa laajempaa kirjallisuusesitelméd, johon he suhtautuivat myon-
teisesti ja kunnianhimoisesti, vaikka pitivitkin sitd tyolddnd. Oppilaiden mielestd “tutkielma
varmasti sillei auttaa lukemista ja kirjoittamista”. Oppilaiden mielestd on my06s “hyvd ku te-
hddn ny yldasteella sitd, niin lukios osaa jo tehdd sellaista”. Oppilaiden vastauksista nékyy,
ettd opettajan perusteluja kirjallisuusesitelmén tekemiseen on kuunneltu tarkasti. Toisella ope-
tusryhmélld vastaavaa kirjallisuustutkielmaa ei ollut, ja ehkédpid asiatyyliset tyot eivit siksi
korostuneet oppilaiden vastauksissa.

M-opetusryhmésséd pojat osallistuivat L-opetusryhmin poikia vihemmén pohtimaan si-
td, miten luku- ja kirjoitustaitoja voisi kehittdd. M-opetusryhméssd tdarkednd harjoittelemis-
muotona pidettiin #dineen lukemista. Adneen lukemisen hyodyllisyydesti keskusteltiin vield
ryhmissékin. Késitykset ddneen lukemisesta tuntuivat kaiuttavan ala-asteen ddneen lukemisen

perinteiti.

7.5.3.2. Sukupuolten viilisii eroja

Tytot ja pojat suhtautuivat kirjoittamisen ja lukemisen kehittimiseen eri tavalla. Tyt6t ehdot-
tivat eri harjoittelumuotoja enemmaén. Tyttojen ehdotuksissa oli enemmin sellaisia harjoituk-
sia, jotka vaativat oppilaalta panostusta. Kaiken kaikkiaan tytot tuntuivat haluavan lukemista
ja kirjoittamista didinkielen tunneille enemmén kuin pojat. Tytot ehdottivat kaunokirjallisuu-
den lisddmistd, kun taas poikien mielestd kaunokirjallisuus oli aivan turhaa’ tai vihintdinkin

“aika hikistd”. Ryhmikeskusteluissa pojat haukkuivat oppikirjoja tylsistd aiheista ja kuvituk-
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sesta. Toisaalta yksi poika totesi, ettd “koulu kirjoista on vaikea tehdd semmosia, ettd kaikkia
kiinnostaa”.

Tutkimuksessani etenkin poikien ndkemykset lukemisesta ja kirjoittamisesta olivat huo-
lestuttavia yhteiskunnan vaatimusten ja uuden didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitel-
man nikokulmasta. Tosin on aiheellista pohtia, ovatko poikien késitykset todellisuudessa nédin
negatiivisia, vai yrittivitkd pojat uhitella luokkakavereiden silmissd. Poikien vastauksissa
nikyi toivottomuutta didinkielen opetuksen uudistamista kohtaan. Yksi L-luokan poika tiivisti
suhtautumisensa didinkieleen seuraavasti: “Aikké ei ole kiinnostavaa eikii tule.” Muutama

poika ei edes nidhnyt tekstitaitoja taitoina, joita voitaisiin harjoitella koulussa:

”Voiko niitd (lukemista ja kirjoittamista) jotenkin harjoitella?” (MP)
“Ei koulussa tekstid késitelld, sitd vain luetaan ja pantitdan.” (LP)

7.5.4. Yhteenvetoa oppilaiden asenteista ididinkielen opetukseen

Kaikkiaan oppilaiden didinkielen opetukseen liittyvistéd kasityksistd sai kyselylomakkeiden ja
ryhmikeskusteluiden vastausten perusteella ristiriitaista tietoa. Oppilaat olivat tyytymittomia
kieliopin opetuksen miirdin ja tylsiin didinkielen opetuksen teksteihin, mutta toisaalta didin-
kielen opetus ndhtiin hyddylliseksi. Oppitunneille toivottiin lisdd lukemista ja kirjoittamista
kieliopin sijasta. Kansallisen arviointitutkimuksen mukaan vuonna 2003 myonteinen késitys
didinkielen oppiaineen kiinnostavuudesta oli 38 %:1la oppilaista. Tyttdjen ja poikien vililld oli
suuri ero, silld tytdistd 52 % oli sitd mieltd, ettd didinkieli oli kiinnostavaa, mutta pojista vain
25 %. Hyodylliseksi oppiaine koettiin huomattavasti useammin, sillda 69 % oppilaista mielsi
didinkielen hyodylliseksi oppiaineeksi. Kansallisessa arvioinnissa selvitettiin vield kasityksid
oppilaan omista mahdollisuuksista oppiaineessa. Arviointitutkimuksen mukaan 48 %:1la oppi-
laista oli myOnteinen kisitys omista mahdollisuuksistaan. Suuria sukupuolten vilisid eroja ei
tissa ollut, silld tytoistd 54 % ja pojista 42 % uskoi omiin mahdollisuuksiinsa didinkielessa.
(Lappalainen 2004: 49.)

Yhdeksisluokkalaisten ryhmékeskustelut heijastavat monin tavoin sitd, ettd eldmi on
muualla kuin koulussa. Monet oppilaat ovat sitd mieltd, ettd koulussa ei harjoitella sellaisia
taitoja, joita he tarvitsevat elimdssidin. Esimerkiksi kielioppiteorioiden opiskeleminen nih-
dddn tdysin kdytdnnostd irrallisena, kuten seuraava keskustelunkatkelma osoittaa. Oppilaat

nikevit kieliopin muotoina ja vaikeina nimityksind. He eivdt hahmota, ettei kielioppi ole ir-
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rallista muusta kielenkdytostd, vaan erilaisia kieliopillisia yksikoitd kdytetddn puheessa ja kir-

joituksessa:

MIP: mutta sit justiin on jotain timmosid mitd voi sanoa turhia asioita ettd pitdi opetel-
la justii niitd kaikki mité niitd onkaan

M2T: verbin kaikkia ihme muotoja

MIP: nii justii, mitd ihme interrogatiivipronomini sun muuta etti en mé ainakaa luulta-
vasti tuu tarvimaan niiti

M2T: no ei tosiaankaan

Saukkonen esittdda omassa viitdskirjatutkimuksessaan, ettd oppilaat suhtautuvat kouluun
nykydin itsestddnselvyytend. Koululta ei edes vilttiméttd odoteta uudistumista tai erikoisuuk-
sia, vaan koulu on koulua, eikd siitd voi mitddn muuta tulla. (Saukkonen 2003: 82.) Samanlai-
sia ajatuksia opetuksen kehittamisestd ja opetuskdytinteistd on tutkimukseni oppilaillakin.
Vaikka oppilaat suhtautuvatkin kriittisesti kouluun, heidén tuntuu olevan vaikea kehittidd kou-
lun opetusjdrjestelyjd. Useassa keskustelussa puhuttiin nuorten vapaa-ajan tekstimaailmojen,
esimerkiksi Internet-tekstien, nuortenlehtitekstien ja elokuvien, tuomisesta didinkielen tunnil-
le. Oppilaat eivit kuitenkaan keksineet, miten néitd arjen tekstimaailmoja voitaisiin kisitelld
koulussa ja mitd hyotyd siitd voisi olla. Vililld nuoret tuntuvat olevan niin sosiaalistuneita

koulun opetuskiyténteisiin, etteivit osaa kyseenalaistaa niita.
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8. PAATANTO

Tekstitaidot ovat paitsi hyodyllisid taitoja, myos valttamittomyyksid tyoelimin tarpeiden ja
aktiivisen kansalaisuuden nidkokulmasta. Kriittisen lukutaidon ja tekstien hallinnan térkeys on
tiedostettu koulutuksen suunnittelussakin. Uudessa didinkielen ja kirjallisuuden opetussuunni-
telmassa tekstitaidot ovat merkittiviassd asemassa. Tekstitaito-opetusta pyritddn uudistamaan
siten, ettd opetuksessa tutustutaan puhuttuihin ja kirjoitettuihin ja mono- ja multimodaalisiin
teksteihin. Tekstitaito-opetukseen on viime vuosina kiinnitetty Suomessa huomiota, ja teksti-
taitojen opettamiseksi on kehitelty useita eri opetustapoja. Uusimpia ndistd on Kirjoittamisen
opetusta varten suunniteltu genrepedagoginen opetus, joka pyrkii opettamaan tekstitaitoja
siten, ettid oppilaat sosiaalistetaan tekstilajien konventioihin. Samanlainen genrepedagoginen
ajattelu voisi toimia muissakin didinkielen ja kirjallisuuden sisédltdalueissa, aina puheviestin-
nistd draamapedagogiikkaan. Uudenlaisten opetusmenetelmien kehittiminen on varmasti
tarpeen, silld tutkimukseni perusteella nykyiselld tekstiopetuksella ei saavuteta opetussuunni-
telman tavoitteita. Kahden oppilasryhmin mielipiteitd ei voi yleistdd laajemmin, mutta esi-
merkiksi kansalliset arvioinnit ovat antaneet osittain samanlaisia tutkimustuloksia.

Pro gradu -tyoni tavoitteena oli selvittdd yhdeksdsluokkalaisten tekstikésitystd ja saada
kuva siitd, millaisena taitona yhdeksasluokkalaiset pitdvit lukemista ja kirjoittamista. Kahden
oppilasryhmén vastausten perusteella ei voi tehdd pditelmid nuorten tekstikidsityksistd laa-
jemmin, joten tutkimukseni on analyysi kahden oppilasryhmén luokkahuonetodellisuuksista.
Koska luokkahuonetodellisuuksia on useita, eri tutkija olisi erilaisella tutkimusmetodilla voi-
nut saada toisenlaisen kuvan. Oman tutkimukseni tulosten vertailu kansallisiin oppimisarvi-
ointeihin, uuteen opetussuunnitelmaan ja PISA-tutkimuksiin on kuitenkin antanut yleiskuvaa
tutkimukseeni.

Oppilaiden teksti- ja tekstitaitokisitysten lisdksi tutkimukseni antaa kuvaa siitd, miten
oppilaat puhuvat tekstitaito-opetuksesta ja millaisiin didinkielen opetuksen kiytdnteisiin he
ovat sosiaalistuneet. Tutkimuksessani luku- ja kirjoitustaidot erottiin toisistaan, koska niin
tekstitaitojen eri osa-alueista saatiin monipuolisempi kuva. Tekstitaito olisi ollut oppilaille
liian abstrakti késite. Luku- ja kirjoitustaidon késitteleminen erikseen on tietenkin tekstitaito-
jen kannalta ongelmallista, silld kirjoittaminen ja lukeminen liittyvét kiinteisti toisiinsa. Olen
pyrkinyt tutkimuksessani tarkastelemaan teksti- ja tekstitaitokisityksid monipuolisesti ja hyo-
dyntidnyt monia eri teorioita. Erilaisten teorioiden kédyttdminen ja lukuisten tutkimustulosten

esittely saattaa tehdd tutkimuksestani sirpalemaisen. Aihetta olisi ehkd voinut rajata tarkem-
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min, mutta tekstitaitokésitysten selvittiminen vaati luku- ja kirjoitustaidon monipuolista tar-
kastelua.

Tutkimuksen mukaan oppilaiden tekstikisitys on vield kapea-alainen, vaikka he saatta-
vat viettdd suuren osan pdivistddn multimodaalisten tekstien maailmassa. Prototyyppinen
teksti on kirjoitettu, ja puhetta oppilaat eivit mieltidneet tekstiksi. Kuvien tai puheen ei katsot-
tu olevan tekstid. Jotkut oppilaat madrittelivit tekstin merkityskokonaisuudeksi, mutta tekstin
tavoitteisiin, kdyttoon tai tuottamisprosessiin oppilaat eivit kiinnittdneet huomiota. Oppilaille
teksti on produkti, ei prosessi. Tutkittavien oppilasryhmien tekstikisityksissé oli jonkin verran
eroja. Arvelen erojen johtuvan osittain opetusryhmien erilaisista keskustelukulttuureista. Ak-
tiivisemmin keskusteleva ryhmé on saattanut késitelld ilmiditd didinkielen tunnilla keskustel-
len, jolloin oppilaat ovat saaneet ilmidstd monipuolisemman kuvan.

Tekstitaidot oppilaat yhdistdvit selvemmin kirjoittamiseen kuin lukemiseen. Luku- ja
kirjoitustaitokisityksiin liittyi myods sellainen ero, ettd kirjoittamisessa oppilaat nékivit
enemmadn taitoasteita. Lisdksi he osasivat kuvata omaa kirjoitusprosessiaan tarkemmin kuin
lukemisprosessia. Lukemista pidettiin mekaanisena perustaitona, jonka joko osaa tai ei. Li-
sidksi tekstitaitokisityksille oli tyypillistd se, ettd ilmiot ymmdrrettiin konkreettisesti. Omista
tekstitaidoista oli helpompi kirjoittaa kuin puhua muun ryhmén kuullen.

Oppilaiden vastaukset ilmaisevat sosiaalistumista didinkielen opetuksen kéytédnteisiin,
mikd ndkyy selvimmin kirjoittamiskésityksissd. Oppilaat mieltdvét ainekirjoituksen arvok-
kaimmaksi kirjoitettavaksi tekstilajiksi, ja muutamille hyvi kirjoittamistaito on pelkistddn
hyvien kouluaineiden tuottamista. Oppilaat arvostavat kirjoittamistaidossa niitd osa-alueita,
joita koulussa arvostetaan. Omaa vapaa-ajan kirjoittamistaan oppilaat eivit aina edes tunnu
mieltdvin kirjoittamiseksi. Moni ei mielestdin vapaa-ajalla kirjoita mitdédn, vaikka tekstiviestit
ja sdhkopostit kuuluvatkin nuorten arkeen. Koulun tekstiopetuksesta nuoret puhuvat tietylld
tavalla. Usein poikien puhetavassa ilmenee uhittelua, kun taas tytot uhittelevat enemmaén ky-
selylomakkeen henkilokohtaisissa pohdinnoissa. Oppilailla tuntuu olevan selked kuva, mitd
lukemisesta ja kirjoittamisesta pitdd kouludiskurssin mukaan ajatella.

Tutkimukseni ongelmakohdista olen tietoinen. Kyselylomakkeen kysymyksid ja ryhma-
keskusteluita olisi ollut tulostenkin perusteella mahdollista kehittdd. Se olisi helpottanut ai-
neiston analyysid ja opetusryhmien vertailua. Oppilasryhmien erilaisuus asetti suuria haasteita
tutkimukselleni, silld puheliaamman ryhmén kisityksistd sai helposti monipuolisemman ku-
van. Ryhmien vertailu oli vaikeaa myos siksi, ettd luokilla on eri didinkielenopettajat. Koska

tutkimukseni oli tekstikdsitysten selvittimisen pioneeritutkimus, ongelmakohtia oli vaikea
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vilttdd. Toisaalta tutkimuksen haasteista oli hyotyikin. Ne saivat minut pohtimaan tutkimuk-
sen tavoitteita tarkasti ja rajaamaan kysymyksid tarkemmin toista aineistonkeruuta varten.

Mielenkiintoisen lisandkokulman tutkimukseeni olisi tuonut opetusryhmien opettajien
haastelut. Jos olisin seurannut luokan oppitunteja enemmin, olisin saanut luokkahuonetodelli-
suudesta ja oppilaiden vilisestd vuorovaikutuksesta tarkemman kuvan. Mielenkiintoista olisi
jatkossa selvittidd, miten uudet opetussuunnitelmat vaikuttavat oppiaineen sisdltdihin ja miten
uudenlainen tekstikdsitys otetaan huomioon tulevissa oppikirjoissa. Tutkimus antoi uusia ni-
kokulmia siithen, millaisia késityksid oppilailla on teksteistd, lukemisesta ja kirjoittamisesta.
Tutkimus on siis antanut suuntaviivoja tekstitaitojen opettamiseen ja valmiuksia tulevaan ii-
dinkielenopettajan tyohoni.

Tutkimukseni perusteella koulun tekstiopetuksesta ja oppilaiden tekstikdsityksen laaja-
alaisuudesta ei saa kovin hyvidd kuvaa. Vuosien 2000 ja 2003 PISA-tutkimusten mukaan
suomalaiset olivat kuitenkin maailman parhaimpia lukijoita. Nuoret ovat tottuneet kdyttamiin
erilaisia medioita, ja heilld on teknisti taitoa niiden hallitsemiseen. Niistd ldhtoasetelmista on
hyvd ponnistaa ja kehittdd peruskoulun tekstitaitojen opetusta siten, ettd se takaisi jokaiselle
mahdollisuuden menestyé tulevaisuuden tekstiyhteiskunnassa. Tutkimusta nuorten tekstikasi-
tyksistd ja -taidoista tarvitaan kuitenkin lisdd, silld vasta nuorten kdsitysten ymmaértdminen

auttaa opettajaa 10ytdmiin oikeita painopistealueita opetuksessa.
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Elektroniset lihteet

AYPOPS = Alavuden kaupungin peruskoulun yldasteen opetussuunnitelma
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LIITE 1

TIEDOTE 9.L-LUOKKALAISTEN VANHEMMILLE

Hei!

Olen 23-vuotias nainen ja opiskelen Jyvaskylan yliopistossa viidetta vuotta &i-
dinkielen ja kirjallisuuden opettajaksi. Teen talla hetkelld opintoihini kuuluvaa pro
gradu -tutkimusta siita, millaisia lukemis- ja kirjoittamistilanteita nuoren arkeen
kuuluu. Tarkastelen nuorten lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvia ajatuksia ja
mielipiteitd 9.1-luokalta. Tutkimusaineiston kerddn Alavuden ylaasteelta, silla olen
itse aikoinani opiskellut Alavuden ylaasteella ja lukiossa.

Kerdan tutkimusaineiston kahden 9.1-luokan didinkielen tunnin aikana tam-
mikuun viimeiselld viikolla. Ensimmaiselld tunnilla oppilaille jaetaan kyselylomake,
johon he vastaavat nimettoméana. Kysymykset liittyvat erilaisiin lukemis- ja kirjoit-
tamistilanteisiin koulussa ja kotona. Tamén jalkeen oppilaat keskustelevat noin
viiden hengen ryhmissa erilaisista teksteistd. Nama ryhmakeskustelut nauhoite-
taan. Seuraavalla didinkielen tunnilla keskustellaan vield yhdessa samoista aiheis-
ta.

Tutkimuksessa ei mitenk&dn mitata nuorten luku- tai kirjoitustaitoa, vaan py-
rin sen avulla saamaan kuvan nuorten kasityksista ja mielipiteistd. Oppilaiden ni-
mia ei kysyta missddn vaiheessa tutkimusta. Aineistoa késittelen ehdottoman luot-
tamuksellisesti, vain tutkimustarkoitukseen. Oppilaiden vastaukset eivat miten-
kaan vaikuta oppilaiden &idinkielen arvosanaan. Olen sopinut kdytdnnén jarjeste-
lyista luokan aidinkielenopettajan kanssa.

Pyydan, etta taytatte sivun alareunassa olevan lomakkeen ja palautatte sen
oppilaan mukana luokan aidinkielenopettajalle. Vastaan mielellani kaikkiin tutki-
musta koskeviin kysymyksiin.

Hyuvdid alkanutta vuotta ja talven jatkoa!

Ystavallisin terveisin
Leena Mdyry
Kolistontie 4 C 24
63300 Alavus
p. 040 8432318

Oppilaan nimi:
Laita rasti valitsemasi vaihtoehdon kohdalle.
I Lapseni saa osallistua tutkimukseen.
I Haluan, ettd lapseni ei osallistu tutkimukseen.

Huoltajan allekirjoitus
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LIITE 2

Kyselylomake yhdeksisluokkalaisille

Olemme pdivittdin tekemisissi erilaisten tekstien kanssa. Tésséd tutkimuksessa on tar-
koitus selvittdd, millaisia tekstejd yhdeksdsluokkalainen nuori lukee ja kirjoittaa kou-
lussa ja vapaa-aikana. Erilaisia tekstejd ovat esimerkiksi sanomalehtiuutinen, oppikir-
jatekstit, kirjeet, sdhkopostit, mainokset, tekstiviestit ja sarjakuvat.

Mieti niitd pdivittdisid tilanteita, joissa luet tai kirjoitat erilaisia tekstejd, ja vastaa seu-
raaviin kysymyksiin. Muista, ettd juuri sinun kisityksesi ja mielipiteesi ovat kiinnosta-
via. Oikeita vastauksia kysymyksiin ei ole!

Kyselylomakkeeseen ei tarvitse laittaa omaa nimea.

Olen

tytto poika
Vapaa-aika ja tekstit
Mieti, millaisten tekstien kanssa olet tekemisissd vapaa-aikanasi.

1. Millaisia erilaisia tekstejd kuuluu vapaa-aikaasi?

2. Miti luet tai haluat lukea vapaa-aikanasi? Miksi?

3. Arvioi, kuinka paljon luet vapaa-aikanasi. Ympyroi mielestési oikea vaihtoehto.

I=erittdin paljon 2=melko paljon 3=en osaa sanoa
4= melko vihin 5= en juuri ollenkaan

1 2 3 4 5
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4. Mitd tekstejid kirjoitat vapaa-aikanasi? Miksi?

5. Minkdlaisista teksteisti et ole kiinnostunut? Miksi?

Tuleva ammatti, koulutus ja tekstit

6. Mihin ammattiin olet ajatellut valmistua?

7. Arvioi, kuinka paljon olet tekemisissi erilaisten tekstien kanssa tulevassa ammatis-
sasi. Ympyroi mielestési oikea vaihtoehto.

I=erittdin paljon 4= melko vihin
2=melko paljon 5= en juuri ollenkaan
3=en osaa sanoa

1 2 3 4 5

8. Miti tekstejd luulet tarvitsevasi (lukevasi tai kirjoittavasi), kun opiskelet ammattia-
si varten?
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9. Teksteilld on aina joku tarkoitus. Esimerkiksi yrittdjd laatii mainoksia ja tarjouksia
asiakkailleen tai kertoo yrityksen Internet-sivuilla yrityksen toiminnasta. Miti til-
laisia tekstejd luulet kiyttdvisi (lukevasi ja kirjoittavasi) tulevassa ammatissasi?

10. Millaisten tekstien kanssa olet tekemisissd koulussa?

Mielipiteitd ja omien luku- ja kirjoitustaitojen arviointia

11. Millaisten tekstien kanssa olet joutunut vaikeuksiin? Miksi?

12. Riittdvitko kirjoitustaitosi mielestisi kaikkiin niihin teksteihin, joita tuotat? Millai-
siin teksteihin kirjoitustaitosi eivit riitd?

13. Miten luku- ja kirjoitustaitoja voisi sinun mielestési harjoitella koulussa? Kerro
mielipiteitd ja ehdotuksia!
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14. Teksti-sana on esiintynyt kysymyksissd monta kertaa. Kerro, mitd itse ymmérrat
sanalla teksti. Muista, ettd oikeita vastauksia tihin kysymykseen ei ole.

15. Miti tekstitaidot sinun mielestési tarkoittavat?

16. Kerro mielipiteitisi tekstien kisittelystid koulussa. Onko se mielestisi kiinnostavaa,
hyodyllisti, jne.?

Kiitos vastauksistasi!
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LIITE 3
L-OPETUSRYHMAN RYHMAKESKUSTELUIDEN KYSYMYKSET

Keskustelkaa vapaasti alla olevien kysymysten pohjalta. Pohti-

kaa, ideoikaa ja esittdkéaa rohkeasti mielipiteitdnne. Oikeita vas-

tauksia ei ole!

Mika on teksti?

. Millaisia teksteja kuuluu vapaa-aikaanne? Miksi?

. Millaisista teksteista ette ole kiinnostuneita? Miksi?

. Millaisten tekstien kanssa olette joutunut vaikeuksiin? Mik-
si?

. Millaisia teksteja olisi teiddn mielestédnne kiinnostava kési-
tella koulussa? Enta hyodyllista?

6. Ideoikaa vapaasti, miten késittelisitte erilaisia teksteja kou-

lussa.
7. Millainen on mielestdnne hyvéa lukija?
8. Millainen on mielestdnne hyva kirjoittaja?

-Pool\)[—l

ul

M-OPETUSRYHMAN RYHMAKESKUSTELUIDEN KYSYMYKSET

Keskustelkaa vapaasti. Pohtikaa, ideoikaa ja esittdkda mielipitei-
tdnne. Oikeita vastauksia ei ole!

. Mika on teksti?

Mité tekstiin kuuluu/ voi kuulua? Millainen on hyvé teksti?
Millaisia erilaisia teksteja (tekstilajeja) tiedatte?

Millaisten tekstien kanssa olette joutuneet vaikeuksiin? Miksi?
Millainen on hyva lukija?

Millainen on hyva kirjoittaja?

Mika lukemisessa on/voi olla vaikeaa? Enté kirjoittamisessa?

. Véitetdan, ettd elamme tekstiyhteiskunnassa. Mitd perusteita
keksitte vaitteelle?

9. Mita tarkoittaa silmaileva/etsiva/péattelevd/sana- tai asia-
tarkka lukutaito?

10. Mika merkitys on kullakin kirjoittamisen osa-alueella: tekstin
virheettomyys, tekstin sujuvuus (selkeys), tekstin looginen ra-
kenne, tekstin sopivuus kyseiseen tilanteeseen?

11. Miten lukemista ja kirjoittamista voisi harjoitella koulussa?
12. Ideoikaa, miten kasittelisitte erilaisia teksteja didinkielen ope-
tuksessa.

0N OO WN
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LIITE 4

ALAVUDEN PERUSKOULUN YLAASTEEN OPETUSSUUNNITELMA
I YLEINEN OSA

1. ALAVUDEN PERUSKOULUN YLAASTEEN TEHTAVA

Yldasteen tehtdvidnd on toteuttaa Alavuden kaupungin kulloinkin médrddamédd peruskoulun
tehtdvid soveltaen se yldasteen toteuttamismahdollisuuksiin. Alavuden kaupungin méddraama
peruskoulun tehtdvd on: Peruskoulu tarjoaa oppilaille kunkin omien edellytysten mukaiset
perustiedot ja -taidot ja yhdessd kotien kanssa kasvattaa terveeseen ja toisia kunnioittavaan
sosiaaliseen ajatteluun ja vastuuseen itsestd ja ymparistosta.

Yldaste, peruskoulun kiintednd osana, toteuttaessaan perustehtdaviinsid korostaa samalla ope-
tussuunnitelman valmistamisen yhteydessd vanhempien, opettajien ja oppilaiden hyviksi ar-
voiksi valittuja arvoja. Yldasteen tehtdvind on toiminnassaan ottaa huomioon oppilaiden kas-
vatuksellisesti vaativa ikid- ja kehityskausi. Koulutuksen tasalaatuisuuden ohella tuetaan kou-
lun omaleimaista toimintaa. Yldaste on lihiympiristonsd eri tahojen kanssa monipuolisessa
yhteistyossd ja haluaa olla tyontekijoilleen hyvi tyoyhteiso.

2. KOULUN ARVOPERUSTA

Arvoja ovat pohtineet opettajat, oppilaat, oppilaiden vanhemmat ja muut ldheisesti kouluun
liittyvét tahot, ja niistd kokoamalla on muodostunut Alavuden yldasteen arvoperusta. Kou-
lumme keskeinen arvoperusta on ihmisyys ja ihmislidheisyys, joihin liittyvit ldheisesti avoi-
muus, luotettavuus ja erilaisuuden hyviksyminen. Tydnteon oppiminen ja arvostaminen kuu-
luvat koulumme arvomaailmaan. Yksiloidymmin niihin sisédltyvit yrittelidisyyteen ja vastuul-
lisuuteen ohjaaminen. Hyvit tavat ja tasa-arvon toteutuminen seki terveellisten elimintapo-
jen vaaliminen ovat osa koulumme arvoperustaa.

3. KOULUN OMALEIMAISUUS

Alavuden yldasteen omaleimaisuutta ovat olleet monimuotoiset koulun oheistoiminnot, ja
niiden myonteistd tukemista opettajakunta haluaa osaltaan jatkaa edelleenkin. Oppilaskunta-
toiminta toimii laaja-alaisena ja monimuotoisena, mahdollisuuksien mukaan opettajakunta
tukee hankkeita. Oppilaskunnan toiminta kehittdd oppilaiden yhteistyokykyjd ja antaa kana-
van luovaan ilmaisuun sekd opettaa vastuullisuutta. Varsinaisen tehtdvinsi lisdksi tukioppi-
lastoiminta on viime vuosina avannut uusia kanavia oppilaiden keskindiseen vuorovaikutuk-
seen ja oppilaiden tukemiseen. Tietojen lisdksi koulumme haluaa antaa oppilaille taitoja toi-
mia yhteiskunnassa luovina jidsenini ja yhteistoimintaan koulun ulkopuolisten tahojen kanssa
ollaan valmiita esim. kansainvélisyys- ja ymparistokasvatuksen merkeissa.

4. OPETUS

Koulussamme toteutuvat vaihtelevat opetusmenetelmit, joissa oppilaskeskeisyys korostuu.
Opetusmenetelma riippuu opetusryhmdsti, opetettavasta asiasta ja opettajasta. Opettaja toimii
entisti enemman paitsi tietolihteend ja tiedonjakajana myos oppilaan ohjaajana itsendiseen
tyoskentelyyn ja tekemilld oppimiseen. Koulussamme noudatetaan opiskelussa hajautettua
jarjestelmiid. Opetussuunnitelmaa tdydennetddn vuosittain liitteelld, jossa kuvaillaan tarjotta-
vat valinnaisaineet. (AYOPS 2005.)
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LIITE S

AINEKOHTAISET TAVOITTEET

AIDINKIELI JA KIRJALLISUUS
Laadinnan perusteita

Suunnitelmamme ldhtokohtana oli oppiaineemme luonne: didinkieli on tieto-, taito- ja taide-
aine. Perinteiset osa-alueet kieli, kirjoittaminen, puhuminen, kirjallisuus ja lukeminen seki
viestintd ovat yhi selvemmin toisiinsa niveltyneind. Tétd aineen sisdistd eheyttdmisti toteute-
taan esimerkiksi kytkemilld kirjallisuuden opetukseen kirjoittamis- ja keskusteluharjoituksia
tai erilaisten teemojen ja aihekokonaisuuksien késittelyyn monipuolisia menettelytapoja.
Opiskelu, oppiminen, on prosessia, jossa oppilasta innostetaan harjaannuttamaan didinkielen
perustaitoja niin, ettd oppilas pystyy hyddyntiméin oppimaansa my0s muissa oppiaineissa,
kuten my6s ihmissuhde-, ajattelu- ja opiskelutaitoja.

Suunnitelmassamme jaoimme didinkielen mahdollisimman viljiksi kursseiksi, joiden ei ole
tarkoitus rajoittaa opettajia tai oppilaita vaan luoda kehykset. Jokainen opettaja voi valita
kurssille painopisteen, nikokulman ja materiaalin halunsa mukaan.

7. luokka

Kielentuntemuksessa késitelldin

. sanaluokat

. sijamuodot

. suora ja epasuora esitys

. yhdyssanat

. 150 ja pieni alkukirjain

Kirjallisuus

. Pyritdén kehittaméén lukutaitoa erilaisten tekstien avulla. Luetaan myds kokonaisteoksia.

8. luokka

Kielentuntemuksessa késitelldin

. verbin modukset

. lauseet, lauseenvastikkeet, upotukset

. vilimerkit

. lauseenjdsenet

Kirjallisuus

. Tutustutaan kirjallisuuden lajeihin ja tyylisuuntiin. Luetaan kokonaisuuksia.

9. luokka
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. Keskeisten kielentuntemusasioiden kertausta. Suomen kielen ominaispiirteet.
. Tarkastellaan suomen kieltd muiden kielten joukossa.

Kirjallisuus

. Tarkastellaan suomalaisen kirjallisuuden vaiheita. Laajahko, kirjallisuusaiheinen tyo.
. Lisdksi kaikilla luokka-asteilla tehdédén kirjallisia ja suullisia tehtdvid. Tutustutaan
mediaan ja sen viesteihin.

(AYOPS 2005)
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