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Taman pro gradu -tutkielman tavoitteena oli lisdta tietoa siitd, millaisia koke-
muksia peruskoulun yldkoulussa tyoskentelevilld didinkielen ja kirjallisuuden
aineenopettajilla on uusien kirjoitustaitojen opettamisesta. Lisdksi tutkimuksen
tavoitteena oli tuoda esiin opettajien kokemuksia siitd, millaisia kirjoitustaitoja
oppilaat opettajien kokemusten mukaan tarvitsevat.

Tutkimuksen aineisto keréttiin haastattelemalla neljdd yldkoulussa tyos-
kentelevad didinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajaa. Tutkimusaineiston ana-
lysointi noudatti fenomenologis-hermeneuttista tutkimusmetodia tukevaa kol-
miportaisen merkitysanalyysin mallia.

Tutkielmani tulokset antoivat viitteitd siitd, ettd opettajat hyodyntavit ope-
tuksessaan uusien kirjoitustaitojen taitoalueista erityisesti tieto- ja viestintatek-
niikkaa seké yhteistoiminnallisia ty6tapoja, mutta ne linkittyvat osittain heikosti
oppilaiden eldmismaailmaan ja luontaiseen toimintaan esimerkiksi digitaalisissa
viestintdympéristoissa.

Tuloksista voi pddtelld, ettd opetuksen tueksi tarvittaisiin tietoa uuden kir-
joittamisen ja monilukutaidon opettamisen pedagogisista kdytdnteistd. Jos ope-
tettavien taitojen merkittavyyttd nyky-yhteiskunnassa ei tarkastella ja sitd myota
tehdd opetuksellisia uudelleenlinjauksia, kokevat opettajat kirjoittamisen muu-
toksen pelkdstdan opetettavien sisdltjen ja opetusmenetelmien laajenemisena

eikd niinkddan muuttumisena.
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1 JOHDANTO

Koulukirjoittamisen nykytila herdttdd Suomessa huolta. Pisan ohella muun mu-
assa Kansallinen koulutuksen arviointikeskus Karvi selvittda saannollisesti kou-
lunsa pdittavien peruskoululaisten didinkielen ja kirjallisuuden taitoja. Karvin
vuonna 2014 tehdyn arvioinnin mukaan pojista huomattava osa omaa heikot kir-
joitustaidot ja osa tytoistdkin kirjoittaa vain vélttavasti. Lisdksi joka viidennen
yhdeksasluokkalaisen pojan kirjoitustaidot olivat niin heikot, ettd he eivit onnis-
tuneet kirjoittamaan yksinkertaista tyohakemusta. (Harjunen & Rautopuro
2015b.)

Yhd useamman suomalaisnuoren kirjoitustaidot uhkaavat jaada vaillinai-
siksi tilanteessa, jossa kirjoitustaitoja tarvitaan enemmaén kuin koskaan. Kyseessa
on paitsi yksilon kouluttautumisen ja ammatillisen kehittymisen myos yhteis-
kunnallisen toimijuuden kannalta olennainen taito. Moni koulukirjoittamista tut-
kinut tutkija kuten Kallionpaéa (2014; 2017) ja Luukka (2009; 2013) on vakuuttunut
siitd, ettd lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvit taidot ovat merkittdvassd roolissa
niin sanotuissa tulevaisuustaidoissa. Kouluopetuksen ndkokulmasta néistd tai-
doista painottuvat kuitenkin usein kriittiseen mediatulkintaan ja uudenlaisiin lu-
kuympéristoihin liittyvat taidot, vaikka kirjoittaminen uusissa mediaympaéris-
toissd on muuttunut toimintona jopa enemman kuin lukeminen. Vaikka tilanne
on tunnistettu, toteavat Pentikdinen ym. (2017, 158), ettei suomalaisnuorten
puutteelliset kirjoitustaidot ole herittdneet kovinkaan suurta julkista keskuste-
lua, vaan ne ovat jadneet muun muassa Pisa-tutkimuksen herdttaméan lukutaito-
keskustelun varjoon.

Kouluissa tapahtuvaa didinkielen opetusta on kritisoitu siitd, ettd se keskit-
tyy liiaksi lukemistaitojen opiskeluun. Kaytannossa kouluopetuksen on katsottu
painottavan ldhinnd kielioppia, tekstien rakennetta ja oikeinkirjoitusta korosta-
vaa mallia (Kupiainen 2017; Puska 2016, 129). Vuoden 2014 peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS) tilannetta on pyritty korjaamaan muun muassa
uudella monilukutaidon osaamiskokonaisuudella, jolla viitataan erilaisten teks-

tien tulkitsemisen, tuottamisen ja arvottamisen taitoihin. Perusopetuksen
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opetussuunnitelmassa monilukutaito on nimetty myo6s yhdeksi laaja-alaisen
osaamisen tavoitteeksi (POPS 2014, 20). Monilukutaitoon liitty vt linjaukset kos-
kevat sekd lukemisen ettd tekstin tuottamisen taitoja. Kirjoittamisen opetuksen
kannalta timd merkitsee muun muassa uusien tekstilajien huomioimista opetuk-
sessa. Opetuksen tulisi sisédltdd monipuolisten tydtapojen lisdksi perinteisten ja
uusien tekstilajien tuottamista multimodaalisesti ja monipuolisia tyovalineita
hyodyntden. Kallionpdd (2017b) toteaa, ettd mik&li monilukutaidon késite jaa
kuitenkin kirjoittamisen opetuksen kohdalla avaamatta, on vaarana, ettd muutos
jdd vain vdlineelliseksi: lyijykynd vaihtuu tietokoneeksi, mutta opetuksen sisdlto
ja menetelmat sdilyvat samana.

My0s useat kansainvéliset tutkijat puhuvat kirjoittamisen kokonaisvaltai-
sesta muutoksesta. Heiddn mielestddn muutos tulisi huomioida peruskoulujen
opetuksessa pikaisesti, silld uusien kirjoitustaitojen merkitys tulevaisuuden yh-
teiskunnassa tdysivaltaisen yhteiskunnallisen, taloudellisen ja kulttuurisen osal-
lisuuden mahdollistajana tulee olemaan keskeinen (Brandt 2009, 55; Jenkins ym.
2009; Lankshear & Knobel 2011). Nyky-yhteiskunnassa tarvittavat taidot ovat
uudenlaisia viestinnallisid taitoja, joita Kallionp&a (2017a, 35-36) kuvaa uusiksi
luku- ja kirjoitustaidoiksi (new media literacies) tai uusiksi medialukutaidoiksi.
Kallionpadan (2017b) mielestd monilukutaidon tarkoitus luku- ja kirjoitustaitojen
opetusta edistdvassa uudistuksessa on kuitenkin keskittynyt liikaa lukemiskay-
tantoihin.

Tamaén pro gradu -tutkielman tavoitteena on lisité tietoa siitd, millaisia ko-
kemuksia peruskoulun yldkoulussa tydskentelevillad didinkielen ja kirjallisuuden
aineenopettajilla on niin sanottujen uusien kirjoitustaitojen opettamisesta ja mil-
laisia kirjoittamiseen liittyvid taitoja oppilaat opettajien kokemusten mukaan tar-
vitsevat. Tutkimuskysymyksiin on haettu vastauksia haastattelemalla yldkou-

lussa tyoskentelevid didinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajia.



2 KIRJOITUSTAITO MUUTOKSESSA

Kirjoittamisen kdytanteet ovat laajentuneet merkittavasti 2000-luvun aikana. Di-
gitaalisen murroksen myotd kirjoitustaitoon kytkeytyy kasvavassa médérin erilai-
sia teknisid ja sosiaalisia taitoja. Samalla perinteisen kirjoitustaidon merkitys on
sdilynyt ja jopa kasvanut.

Tama luku késittelee kirjoitustaidon muutosta. Ensimmdinen alaluku luo
katsauksen kirjoitustaidon laajentuneeseen késitteeseen. Toinen alaluku avaa
kirjoittamisen muutoksen taustalla olevaa yhteiskunnan muutosta erityisesti di-

gitalisaation nakokulmasta.

2.1 Kirjoitustaidon laajentunut kasite

211 Oikeinkirjoituksesta monilukutaitoon

Kirjoitustaidolla on Suomessa huomattavasti lukutaitoa lyhyempi historia. Lu-
kutaito yleistyi Suomessa jo 1700-luvulla ja 1800-luvun puolessa vilissd jopa 90
prosenttia suomalaisista osasi lukea. Samaan aikaan vain muutama prosentti
kansasta osasi vastaavasti kirjoittaa. (Pentikdinen ym. 2017, 157.) Pentikdisen ym.
(2017, 159-160) mukaan suomalaisten kirjoitustaito alkoi yleistyd vuonna 1921
voimaan astuneen yleisen oppivelvollisuuden jdlkeen. Yleisen lukutaidon tay-
dentyminen yleisella kirjoitustaidolla on katsottu olevan vahvasti yhteydessi te-
ollistumiseen ja sen myotd kansakunnan vaurastumiseen.

Kirjoitustaito on ndhty sen varhaisvaiheista saakka ennen kaikkea tekni-
send yksilon taitona. Pentikdinen ym. (2017, 174) toteavat, ettd ennen kirjoitustai-
doksi riitti kirjoitetun kielen hallinta, mutta 2000-luvulle tultaessa kirjoitustaito
on muokkautunut monimutkaiseksi taitokokonaisuudeksi. Kirjoitetun kielen
tekninen hallinta ei endd riitd, vaan kirjoitustaidon médritelmaan kytkeytyvat
esimerkiksi erilaiset kognitiiviset ja lingvistiset prosessit, motivaatio, luottamus
omaan osaamiseen sekd kirjoittamiseen kytkeytyvéa sosiaalinen ja vuorovaiku-

tuksellinen luonne. Kauppinen ym. (2015, 161-162) toteavatkin, ettd



kirjoitustaitoon ja sen opettamiseen kohdistuu ajassamme kasvavassa madrin
vaatimuksia. Perinteisen kirjoitustaidon rinnalle on tullut erilaiset tilannesidon-
naiset kielen soveltamisen taidot.

Kirjoittamisen opetuksesta puhuttaessa vastaan tulee englannikielinen [ite-
racy-termi. Literacy kddnnetddn suomeksi yleensad lukutaidoksi, vaikka varsinai-
sesti termi tarkoittaa sekd luku- ettd kirjoitustaitoa. Kallionp&an (2014b, 1) mu-
kaan suomalainen tulkinta literacy-kasitteestd sivuuttaa usein kasitteen toisen
puolen eli kirjoittamisen. Luukka (2009, 13) médrittelee literacy-kasitteen tilaksi,
jossa henkil6 osaa lukea ja kirjoittaa sekd pystyy taitojensa avulla osallistua yh-
teiskunnan toimintaan. Han on kuitenkin Kallionpddn (2014a) kanssa samoilla
linjoilla siitd, ettd useimmissa suomalaisissa teksteissd literacy-kdsite liittyy
enemman lukemiseen ja tekstien tulkintaan kuin kirjoittamiseen. Kupiaisen, Kul-
jun ja Mékisen (2015, 14-15) mukaan literacy viittaa kdsitteend my6s moniulot-
teiseen sivistykseen.

Viime vuosina toteutetut opetussuunnitelmauudistukset ovat tuoneet suo-
malaiselle koulutuskentille uusia kasitteitd. Yksi tdllaisista kasitteistd on monilu-
kutaito. Monilukutaidon késitteen taustalla on koulujen didinkielen ja kirjallisuu-
den opetukseen kohdistuva kritiikki siitd, ettd se keskittyy liiaksi lukemistaitojen
opiskeluun (Kupiainen 2017; Luukka 2013). Vuoden 2014 peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa (POPS) monilukutaito on kuvattu erilaisten tekstien
tulkinnan ja tuottamisen taidoksi seké taidoksi toimia tekstien kanssa erilaisissa
tilanteissa ja tehtavissa (POPS 2014, 22). Lisdksi monilukutaito on nimetty nykyi-
sessd opetussuunnitelmassa laaja-alaisen osaamisen tavoitteeksi (POPS 2014, 20).

Kansainviélisesti kasvatustieteen kentiltd 16ytyy lukemiseen ja kirjoittami-
seen vahva monilukutaidosta ammentava tutkimus- ja opetustraditio, jolla on
pyritty vastaamaan kulttuurisen monimuotoisuuden ja median muutosten ai-
heuttamiin haasteisiin luku- ja kirjoitustaidon opetuksessa (Cope & Kalantzis
2015, 11). Suomessa 2000-luvulla kdyttoon otetun monilukutaito-késitteen taus-
talla on englanninkielinen termi multiliteracies (tai multiliteracy). Késitteen kehitti
1990-luvun puolivilissd niin kutsuttu New London Group. Tamdn tutkijaryh-

mén tavoitteena oli laajentaa perinteistd luku- ja kirjoitustaidon késitettd, joka



keskittyi pddasiassa painettuun tekstiin sekd lukemisen ja kirjoittamisen kogni-
tiivisena taitona. New London Groupin mielestd merkitys alkoi olla digitaalisen
murroksen myotd riittdaméaton. (Cope & Kalantzis 2015, 1-2; Lankshear & Knobel
2011, 3.) Laajentuneen tekstikdsityksen mukaan lukemiseen ja kirjoittamiseen
katsottiin liittyvan sellaisia toisistaan poikkeavia sosiaalisia kdytdnteitd, joiden
ymmadrtaminen oli osa luku- ja kirjoitustaitoa. Tarkemmin sanoen uusi maééri-
telmd piti siséllddan ajatuksen siitd, ettd luku- ja kirjoitustaitoon kytkeytyy kyky
kommunikoida ja luoda merkityksid joko niiden tuottajana tai vastaanottajana.
(Lankshear & Knobel 2011, 12-13, 21.)

Siitd, miten monilukutaidon kisite on Suomessa tulkittu, on monia nike-
myksid. Mertalan (2017) mukaan kansainvilinen monilukutaidon alkuperdiska-
site eroaa merkittdvasti suomalaisesta tulkinnasta. Kansainvilisessd kirjallisuu-
dessa monilukutaitoa ei ndhda niinkdan oppimisen tuloksena tai oppilaan tai-
tona vaan paremminkin pedagogisena taitona, jolla pyritddn vastaamaan multi-
modaalisen viestinndn vaatimuksiin. Mertalan (2017) tulkinnan mukaan suoma-
laisen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) monilukutaito
ndhddan ensisijaisesti erilaisten multimodaalisten tekstien hallintaan liittyvina
tulkinnan, tuottamisen ja arvioinnin taitoina. Myods Kupiaisen (2016, 23) néke-
myksen mukaan monilukutaidon suomalainen tausta on vahvasti moninaisten ja
multimodaalisten tekstien lukemisessa, ymmadrtamisessd ja tuottamisessa.
Luukka (2013) myontdd, ettd monilukutaito on termind ontuva, silld se tuo hel-
posti mieleen vain ilmion toisen puolen: tekstien lukemisen ja tulkinnan. Tuotta-
send ideana on nimenomaan tarkastella tulkintaa ja tuottamista saman taidon eri
puolina. Vuoden 2014 opetussuunnitelmauudistuksen tydryhméassd mukana ol-
lut Luukka taustoittaa, ettd alun perin opetussuunnitelmatyossa oli tarkoitus
kayttad kasitettd laaja-alaiset luku- ja kirjoitustaidot monilukutaidon sijasta. Jostain
syystd my0s didinkielen opetuksessa jo vakiintunutta fekstitaidot-kasitetta vieras-
tettiin, vaikka Luukan mielesté se olisi hyvin sopinut laajennettavaksi moniluku-

taidon suuntaan.



Kallionpdan (2019, 65) sanoin “monilukutaito tarkoittaa lukemiseen ja kir-
joittamiseen liittyvien kdytdntdjen monipuolistumista ja laajentumista”. Silti Kal-
lionpddan mielestd monilukutaidon kisitteessa keskitytddn liiaksi lukutaitoon.
Hanen mielestddn on olemassa vaara, ettd monilukutaidon tarkoitus luku- ja kir-
joitustaitojen opetusta edistdvad uudistuksessa jad pelkdstdan uusien lukemiskay-
tanteiden varjoon. Kaytdnto on hdnen mielestdaan vaaristynyt, sillda vuorovaikut-
teisessa mediaympédristdssd kirjoittaminen on muuttunut huomattavasti enem-
maén kuin lukeminen. My9s useat kansainviliset tutkijat kuten Lankshear & Kno-
bel (2011), Brandt (2009, 55) ja Jenkins ym. (2009) puhuvat kirjoittamisen koko-
naisvaltaisesta muutoksesta. Heiddn mielestddn uusien kirjoitustaitojen merkitys
tulevaisuuden yhteiskunnassa tulee olemaan keskeinen. Mertalan (2017) mie-
lestd menetelmiin tai yksittdisiin taitotyyppeihin keskittyva tulkinta moniluku-
taidosta on tarpeetonta ja jopa vahingollista. Mertala tulkitsee esimerkiksi Kalli-
onpddn (2014) ndkemyksen kirjoittamisen tietoisesta ja luovasta toiminnasta lu-
kemisen merkitystd typistdavaksi. Mertala (2017) korostaa, ettd kirjoittaminen ei
ole automaattisesti tietoisuutta lisddvad toimintaa. Hanen mielestddn opetuksen
laadun ja koulutuksellisen tasa-arvon kannalta olennaista olisi ndhda késitteiden
takana olevat moninaiset koulutukselliset ja kasvatukselliset tavoitteet, joita
muun muassa monilukutaidolla halutaan edistda.

Kupiaisen (2016, 24) mukaan monilukutaito on kuitenkin kasitteend laa-
jempi kuin tekstitaitoihin keskittyva pedagogiikka. Hanen mukaansa moniluku-
taidon kasite on yhteiskunnassa tarvittavan toimijuuden kehittdmisen yksi taus-
tatekija. Kupiainen (2016) toteaakin, ettd monilukutaito pitdisi ndhdd alueena,
jossa pyrimme uudelleenlinjaamaan, mihin opetussuunnitelma ja opetus perus-

tuvat.

21.2 Uusi kirjoittaminen

Kun digitalisaation ja monilukutaidon yhteydessd puhutaan kirjoittamisesta,
mainitaan usein késitteet uusi kirjoittaminen (new writing) ja uudet kirjoitustaidot.

Yleisesti  ndillda  kasitteilld  viitataan  erityisesti uusissa  tieto- ja
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viestintdteknologisissa ymparistoissd tapahtuvaan tekstien tuottamiseen ja siina
tarvittaviin taitoihin. Uudenlaisissa ympaéristdissd julkaistavat tekstit ovat hyvin
monentyyppisid, mutta varsin usein niille on tyypillistd multimodaalisuus ja so-
siaalisuus. Uusi kirjoittaminen ja uudet kirjoitustaidot ovat monilukutaidon ala-
késitteitd. Tdstd syystd uusien kirjoitustaitojen harjoittaminen ja uusien tekstila-
jien tuottaminen tulisi sisdllyttdad myos kirjoittamisen kouluopetukseen, silld ne
ovat osa tdimédnhetkisten opetussuunnitelmien (POPS 2014) monilukutaitokoko-
naisuuksia.

Kallionpadan (2014, 60-62; 2017b) suomeksi lanseeraama laajentuneen kir-
joittamisen kasite uusi kirjoittaminen liittyy kirjoittamisen muutokseen. Kirjoitta-
misen muutos on hdnen tulkintansa mukaan seurausta yhteiskunnan digitalisoi-
tumisesta ja tekniikan, erityisesti internetin kehityksesta. Tassad pro gradu -tydssa
uusi kirjoittaminen -késite pohjautuu Kallionpddn ndkemykseen, jonka mukaan
uusi kirjoittaminen tarkoittaa kirjoittamista uusissa digitaalisissa ymparistoissa.

Uusissa digitaalisissa ympdristdissad kirjoittaminen on muun muassa sosi-
aalista, yhteisollistd, luovaa, multimodaalista ja julkista. Kallionp&dan (2017b)
mielestd nykyaikaisessa verkostoyhteiskunnassa peruskirjoitustaitojen hallinta
ei endd riitd, vaan kansalaiset tarvitsevat laajempaa kirjoituksen osaamista eli
niin sanottuja uusia kirjoitustaitoja. Kallionp&d korostaa, ettd peruskirjoitustaidot
eivit ole kuitenkaan kadonneet minnekadan. Peruskirjoitustaidot ovat edelleen
kirjoitustaidon ytimessd (KUVIO 1), mutta perustaitojen ympérille on tullut uu-

sia kirjoittamisen taitovaatimuksia.
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taidot

Luovuus- ’

taidot

KUVIO 1. Uusi kirjoittaminen (Kallionp&a 2017b)

Kallionpdan (2014a, 62) mukaan laajentunut kirjoitustaito pitdd sisdlldaan

sellaisia taitoja, joita ei ole perinteisesti pidetty kirjoitustaitoon kuuluvina.

Tekniset taidot: Koska kirjoittaminen ei tapahdu endd juurikaan kynilld vaan
apuna on erilaiset tekniset apuvdlineet, vaatii tekstien tuottaminen jatkuvasti ke-
hittyvien laitteistojen, muuttuvien sovellusten ja erilaisten verkkotoimintaympa-

ristojen tuntemusta (Kallionp&a 2019, 65).

Multimodaaliset taidot: Multimodaalisessa viestinndssa teksteihin yhdistetdan
dantd, kuvaa, videoita, grafiikkaa tai muita merkityksid valittavida elementteja.
Multimodaalisen tekstin tuottaminen edellyttdd niin ikddn perinteistd tekstid
laaja-alaisempia valmiuksia kuten erilaisten sovellusten ja teknisten vilineiden
hallintaa, visuaalista ja esteettistd hahmottamista, kykya tehda valintoja sekéa luo-

vaa ajattelua (Kress 2003, 36; Luukka ym. 2008, 22). Multimodaaliset tekstit
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kuuluvat osaksi uusmedia-kasitettd, joka on Kallionpdan (2017a, 23) ndkemyksen
mukaan erddnlainen sateenvarjokésite interaktiiviselle, digitaaliselle medialle.
Tosin Kallionpé&d toteaa, ettd eri mediamuotojen erottelu ei ole nykyaddn perustel-
tua tai valttamatonts, silld eri mediamuodot ovat sekoittuneet. (Kallionpda 2017a,
23-24.) Luukka ym. (2008, 22) jakavat Kallionp&ddn ajatuksen: multimodaaliset
tekstit eldavit rinnakkain perinteisten tekstien kanssa, eikd niiden lukemista tai
tuottamista ole tarpeen erotella omaksi lukutaidokseen, kuten perinteisesti on

tehty puhumalla medialukutaidosta.

Sosiaaliset taidot: Kirjoittamista ei ndhdd yksikon taitona vaan sosiaalisena tai-
tona. Kallionp&d (2017b) ja Luukka (2009, 16) toteavat, ettd koska useita uusia
tekstityyppejd kirjoitetaan yhdessd, liittyy kirjoittamisen prosesseihin entistd
useammin toiminnallisuus ja yhteisty6taitojen vaatimus. Verkossa tapahtuvalle
kirjoittamiselle on lisdksi leimaa-antavaa vuoropuhelu ja palaute. Verkkokirjoit-
telun palautekulttuuri on Puskan (2016, 121) mukaan hyvé esimerkki kirjoittami-
seen liittyvastd sosiaalisesta kanssakdymisestd, yhteistyostd ja yhteistyokyvyk-
kyyden vaatimuksesta. Kallionp&da (2017b) on nimennyt ilmién yhteisolliseksi
kirjoittamiseksi. My0s Jyrkidinen ja Koskinen-Sinisalo (2012) kadyttdavit samaa

termid.

Julkisuustaidot: Kirjoittaminen tapahtuu yhd enemman julkisesti internetissa.
Internetissé kirjoituksia julkaiseva henkil® tarvitsee erityisid sosiaalisia vuorovai-
kutustaitoja, kuten kommunikointitaitoja, sosiaalisten kéytdntojen hallintaa ja
tekstien markkinointitaitoja (Kallionpda 2019, 66). Kotilainen (2007, 151) seka
Tuominen ja Mustonen (2007, 141) toteavat, ettd uusien tekstilajien yhteisen piir-
teen, julkisuuden, myo6td kirjoittamisesta on tullut myo6s identiteetin muokkaa-
misen ja rakentamisen véline. Julkinen kirjoittaminen on aina yhteydessa myos
lainsdddédntoon ja oppilaille tulisikin Kallionpédan (2017b) mukaan opettaa myos
nditd taitoja osana kirjoittamisen opetusta. Ennen tekstin julkaisemista on tarkeaa
tietdd ja tiedostaa, mika on eettisesti tai laillisesti sallittua tai miten tekijanoikeu-

det vaikuttavat julkaistuihin aineistoihin.
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Tietoisuustaidot: Uusille tekstilajeille on tyypillistd heterogeenisuus myds no-
peuden suhteen. Kallionpdan (2017b) mielestd olisi tdrkedd, ettd peruskoulussa
opetettaisiin tilannekeskeisen monisuorittamisen seka keskittymisen taitoja. Kal-
lionpddn mielestd tédssd tehtdvdssd ratkaisu ei ole se, ettd oppilaalta otetaan pu-
helin pois tai katkaistaan nettiyhteys. Oppilasta tulee opettaa keskittymadn eri-

laisista hairidistd huolimatta.

Luovuustaidot: Luovuus on uuden kirjoittamisen keskeinen ominaisuus (Kalli-
onpdd 2019, 66). Se ilmenee jatkuvassa muutostilassa olevien tekstilajien luovana
tuottamisen taitona. Jyrkidisen ja Koskinen-Sinisalon (2012, 31) mielesta kirjoitta-
misen luovuudessa keskeisiksi asioiksi nousevat sisdlto ja tyyli sekd kirjoittajan
itseilmaisu. Kallionp&an (2017b) mielestd uuden kirjoittamisen luovuustaidot na-
kyviét teksteissd my0s siten, ettd luovan- ja asiakirjoittamisen raja on kadonnut

varsinkin verkkoteksteissa.

2.2 Digitalisaatio kirjoittamisen muutoksen ytimessa

Nykyajalle tyypillisid ilmioitd ovat suurten yhteiskunnallisten linjojen ja késitys-
ten murtuminen. Yksi merkittdva timédnhetkisen yhteiskunnallisen muutoksen
ilmentymd, ja osittain myos kdynnistdjd, on digitaalitekniikan ja sitd kautta vies-
tintdkaytantdjen nopea kehittyminen ja yleistyminen. Internet ja erityisesti sosi-
aalinen media on muuttanut viimeisen 15 vuoden aikana radikaalisti ihmisten
sosiaalisia, teknisid ja kulttuurisia kdytantojd. Yhteiskunnan medioituminen na-
kyy laajasti koko yhteiskunnan tasolla, ja silld on merkittdva vaikutus myos kir-
joitustaidon muutokseen.

Yksi mahdollinen tapa hahmottaa nyky-yhteiskunnan muuttuneita toimin-
tatapoja edeltdvddn yhteiskuntamalliin verrattuna, on Lankshearin ja Knobelin
(2011, 53) teollisen ja jélkiteollisen tietoyhteiskunnan valistd kuilua kuvaava ka-

sitys.

14



Ennakoitavuus

Suoraviivaisuus Materia
-~ Teonlnen Yksilon tiedot ja
Yksilollisyys 5 ., taidot
tietoyhteiskunta
Kertaluonteisuus Instituutiot

Kontrolli

KUVIO 2. Teollinen tietoyhteiskunta (Lankshear & Knobel 2011, 53)

Lankshearin ja Knobelin (2011, 53) mukaan teollisen tietoyhteiskunnan (KUVIO
2) toimintaa ohjaavat perinteiset yhteiskunnan ajattelutavat, jossa teknologialla
on ensisijaisesti vélinearvo. Se tarkoittaa, ettd uudet viestintdvélineet mahdollis-
tavat kansalaisille tiedon &éarelle padsyn. Sen sijaan ndkemykset tiedon ja oppi-
misen luonteesta ovat pysyneet tamén yhteiskuntamallin mukaan ldhes ennal-
laan. Teollisessa tietoyhteiskunnassa esimerkiksi tuotteet ovat edelleen materiaa-
lisia. Yhteiskunnan tavoitteena on timan mallin mukaan kouluttaa sellaisia kan-
salaisia, joilla on riittdva tieto ja taito tuottaa materiaalisia tuotteita lisdd. Maailma
siis ndyttdytyy varsin samanlaiselta kuin ennen, mutta se on vain teknologi-

sempi.
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Ennakoimattomuus

Verkostot,

L . Immateriaalisuus
yhteistoiminnallisuus

Jalkiteollinen
tietoyhteiskuta

Yhteison tiedot ja

Multimodaalisuus taidot

Jatkuvuus Yksilollisyys

Avoimuus

KUVIO 3. Jalkiteollinen tietoyhteiskunta (Lankshear & Knobel 2011, 53)

Jalkiteollisen tietoyhteiskunnan ajattelutapa (KUVIO 3) on Lankshearin ja
Knobelin (2011, 53) mukaan erilainen. Siind maailma ndhddan muuttuvana ja vai-
keasti ennakoitavana. Materiaalin sijasta taloudellinen menestyminen perustuu
kykyyn luoda, tuotteistaa ja myyda erilaisia palveluja, asiantuntijuutta, tietoa ja
taitoja. Toimintakulttuuria maarittelee vuorovaikutteisuus, nopeus ja monime-
diaisuus. My0s oppimisen luonne ja koulun rooli ndyttaytyy varsin erilaisena.
Luukka ym. (2008, 233) vertaavat jalkiteollista tietoyhteiskuntamallia kouluter-
mein sellaiseksi, jossa tietoa ei ole mahdollista sijoittaa pelkastdan oppikirjan
kansien véliin. Oppimista ei my6skddn voi rajata vain oppitunneilla tai yksittai-
siin harjoitustehtédviin, jota kaikki luokassa tekevit samanaikaisesti.

Lankshearin ja Knobelin (2011) kuvaama yhteiskuntajako on toki ajattelu-
tavaltaan melko karkea, mutta se havainnollistaa hyvin erilaisten maailmojen

kohtaamista. Jos kuviota tarkastelee timin tutkielman aiheen eli
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koulukirjoittamisen ndkdkulmasta, Luukan ym. (2008) tutkimuksen mukaan esi-
merkiksi yldkoulun kieltenopetus sijoittuu vield teollisen tietoyhteiskunnan (KU-
VIO 2) periaatteisiin, vaikka suomalainen yhteiskunta on muutoin ldhempéana
jélkiteollista yhteiskuntamallia (KUVIO 3), jota kutsutaan myos palveluyhteis-
kunnaksi. Koulumaailmassa teollisen ajattelutavan yleisyys nidkyy esimerkiksi
niin, ettd opettaminen tapahtuu usein eristetyssd luokkatilassa. Saman mallin
mukaan koulun ulkopuolisten tekstien, medioiden ja toimintatapojen kuten
myds oppilaiden omien kdytdnteiden hyddyntaminen on opetuksessa varsin va-
héistd. Ndin ollen oppilaan ddni ei kuulu opetuksen siséltdjen ja toimintamuoto-
jen suunnittelussa eikd opetusmateriaalien valinnoissa. Oppilaat ndhd&an toi-
minnan kohteena, eivat niink&dan aktiivisina toimijoina, vaikkakin oppilaan aktii-
visuutta korostetaan opetussuunnitelman tavoitteissa. (Luukka ym. 2008, 233.)
Leander ja Boldt (2012) tarkastelevat yhteiskuntamallien eroja ja niiden hei-
jastuksia kouluopetukseen fyysisyyden ndkokulmasta. Seuraavassa kuviossa
(KUVIO 4) kédy ilmi, mitd perinteiset ja digitaaliset teknologiat tyypillisesti kay-
tannossd merkitsevit koulun tekstitapahtumissa. Kuviossa esitetyt tekstien pa-
rissa toimimisen eri muodot eivit sulje toisiaan pois eivitko ole toistensa vasta-

kohtia, vaan ne sekoittuvat ja lomittuvat keskendén (Jokinen ym. 2013).

PERINTEISET TEKNOLOGIAT DIGITAALISET TEKNOLOGIAT
(esim. pulpetti, kynd, (esnm hetokoneet padn .
paperi, oppikirja) P

Lukeminen ja kirjoittaminen Lukemisen ja kirjoittami
on lineaarista ja jariestystd suunnittelemattomuus sekd
noudattavaa mahdollisuus tehda valintoja

Istuminen Liikkuminen

01|

Tunteet

Yksin Yhdessa
tekeminen tekeminen

-

KUVIO 4. Lukutaitojen monimuotoisuus (Jokinen ym. 2013 mukaillen)
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Kuvio 4 ilmentdd mielestdni hyvin, kuinka uusien teknologioiden kaytto mah-
dollistaa myos luku- ja kirjoitustaitojen pedagogiikan muutoksen. Tama ei kui-
tenkaan tarkoita sitd, ettd kynit, paperit ja oppikirjat olisivat muuttuneet tarpeet-
tomiksi. Sen sijaan digitaalisten oppimisteknologioiden hyédyntdminen koulu-
opetuksessa mahdollistaa toimimisen monenlaisissa erilaisissa tekstiympéris-
toissd (Jokinen ym. 2013). Leander ja Boldt (2012) toteavat myds, ettd oppimis-
ympériston laajeneminen liikkeen ja sitd kautta oppimisen kehollisen ulottuvuu-
den ndkokulmasta saattaa vaikuttaa myonteisesti esimerkiksi oppilaiden keskit-

tymiskykyyn.
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3 KIRJOITTAMISEN PEDAGOGIIKKA

Suomalaisen peruskoulun tavoitteena on turvata kaikille oppilaille tasavertaiset
lahtokohdat ja sellaiset taidot, jotka mahdollistavat yhteiskunnassa selviytymi-
sen. Tdssd tavoitteessa kirjoittamisen taidot ovat keskeisid niin itseilmaisun, opis-
kelun kuin yhteisossd toimimisen kannalta. Kirjoitustaidot ovat myos yhteiskun-
nallisen oikeudenmukaisuuden perusta.

Téssd luvussa tarkastellaan kirjoittamisen opettamista. Ensimmaéinen ala-
luku luo katsauksen kotimaiseen kirjoittamisen opetusta kasittelevadan tutkimuk-
seen 2000-luvulla. Toinen alaluku tuo esiin kirjoittamiseen ja sen opettamiseen
liittyvid uudistuvia kasityksid. Kolmas alaluku avaa tutkijoiden ndkemyksid mo-

tivaation merkityksestd kirjoittamisen opiskelussa.

3.1 Kirjoittamisen opetusta kisittelevia tutkimuksia

Yhteiskunnan digitalisoitumisesta johtuva kirjoittamiskulttuurin muutos vaikut-
taa merkittdvasti myos koulun kirjoittamisen opetukseen. Muutos velvoittaa
koulun ja opettajat pohtimaan késitystd siitd, mitd kirjoitustaidot ovat ja miten
niitd tulisi opettaa. (Hankala ym. 2015, 73.) Harjunen ja Rautopuro (2015b) totea-
vat, ettd pedagogiikan kehittaminen vaatii tutkimukseen pohjautuvaa ymmar-
rystd siitd, mitd kaikkea kirjoittamisen taitoihin kuuluu, silld tarkempi taitojen
madrittely auttaa hahmottamaan kirjoittamisen laaja-alaista luonnetta.
Ajankohtaisuudestaan ja kirjoittamiseen kohdistuneesta merkittdvastd
muutospaineesta huolimatta alan kotimainen tutkimus on jddnyt varsin va-
hdiseksi kansainviliseen kirjoittamisen opetuksen tutkimukseen verrattuna
(Harjunen & Rautopuro 2015b). Esimerkiksi Kauppisen ym. (2015) toteuttama
katsaus osoittaa, ettd vuosien 2000-2014 vilisend aikana perusopetusikdisten kir-
joittamisen opetusta ja taitoja késittelevid tutkimuksia on tehty Suomessa vain 79
kappaletta. Tamén laajuinen tutkimus ei Kauppisen ym. (2015, 169) mielest4 tar-
joa kovinkaan systemaattista tutkimustietoa koululaisten kirjoittamisen liitty-

vastd pedagogiikasta. Tutkimustulokset eivdat myoskddan avaudu opetuksen
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kehittdmisen tarpeisiin. T4dtd saattaa perustella se, ettd suomalaisessa tieteenalo-
jen kentdssd kirjoittamisen tutkimus on perustaltaan monitieteistd. Kun kirjoitta-
misen oppimista ja opetusta tutkitaan monesta suunnasta, on tiedon yhteen so-
vittaminen hajanaista (Kauppinen ym. 2015, 171).

Koska kotimainen kirjoittamisen pedagogiikan tutkimus on varsin ohutta,
on sen pohjalta vaikea muodostaa kokonaiskasitystd kirjoittamisen tiedoista tai
niiden opettamisesta. Kauppisen ym. (2015, 165-167) mukaan vuosituhannen
alun kirjoittamista késittelevissa tutkimuksissa eniten on tutkittu alkavan kirjoi-
tustaidon suhdetta muihin tekijoihin, kirjoittamista fonologisten ja morfologisten
piirteiden kannalta seka tekstitaitoja. Lisdksi on tutkittu muun muassa kansallis-
ten oppimistulosten arviointia, luovaa kirjoittamista tai kirjoitusprosessia. Tutki-
musaineistosta oli I6ydettdvissd kolme pdilinjaa taustatieteiden mukaisesti. En-
simmdisen ryhmdn muodostivat lapsen kehitykseen liittyvit psykologian tie-
teenalan aiheet, jossa kirjoittamista tarkastellaan suhteessa muihin tekijoihin ku-
ten lukutaitoon. Toinen tutkimuksia yhdistdva péddlinja oli lingvistinen nako-
kulma, jossa kirjoitustaidon kehitystd ja tekstitaitoja tarkastellaan oppilaiden
teksteissd ilmenevien kielen piirteiden kannalta. Kolmas aihepiiri ovat kouluun
ja opetukseen liittyvit pedagogiset kysymyksenasettelut, jotka pohjaavat ldhinna
esi- ja perusopetuksen kirjoittamiskédytdnteisiin ja oppilaan tukemiseen. Sen si-
jaan kirjoittamisprosessista ja luovasta kirjoittamisesta on vain muutamia tutki-
muksia. Ikdryhmia tarkasteltaessa eniten oli tutkittu esi- ja alkuopetusikéisid op-
pilaita. (Kauppinen ym. 2015, 167).

Kauppisen ym. (2015, 171) mukaan kotimainen kirjoitustaitojen pedagogii-
kan tutkimus ei kohtaa ajankohtaisia kysymyksid kuten monilukutaidon oppi-
mista ja opetusta. Esimerkiksi kirjoittamisen pedagogiikkaa tieto- ja viestintatek-
nisissd ymparistoissd on tutkittu vahan suhteessa sen painoarvoon nykykoulun
pedagogiikan kehittdmisessd. Myos uusiin kirjoitustaitoihin keskittyva tutkimus
on vdhdistd sekd kansainvilisesti ettd kotimaisellakin tutkimuskentilld. Lapin
(2017, 5) mukaan uudet kirjoitustaidot linkittyvat pedagogisessa tutkimuksessa
osaksi monilukutaitotutkimusta. Vaikka uudet kirjoitustaidot ja niiden pedago-

giikka ovat aiheuttaneet vilkasta tieteellistd keskustelua, tutkimukseksi asti se on
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Lapin (2017) mukaan harvoin paatynyt. Lapin mukaan yksi selitys uuden kirjoit-
tamisen vihiiselle tutkimukselle on se, ettd varsin usein monilukutaitokeskuste-
lussa painotetaan lukemisen taitoja. Kauppisen ym. (2015, 169) mielesta kirjoitta-
misen pedagogiikan ajankohtaisia tutkimusaiheita olisivat tédlld hetkelld muun
muassa erilaiset teknologian mahdollistamat tuottamisprosessit, virtuaaliset op-
pimisympadristot sekd kirjoittaminen eri tarkoituksiin. Tamé&n aihepiirin tutki-
muksilla ei ole takanaan tiettyd tutkimusalaa tai vakiintuneita pedagogisia juu-
ria. My0s pedagogiset tutkimukset oppiainerajat ylittdvastad kirjoittamisen tutki-
muksesta puuttuvat toistaiseksi kotimaiselta tutkimuskentdltd (Hankala ym.
2015, 79).

Vaikka kotimainen kirjoittamisen pedagogiikan tutkimuskenttd on ollut
2000-luvun ajan suhteellisen hiljainen, kansainvélinen kirjoittamisen opetuksen
tutkimus on Hankalan ym. (2015, 74) mukaan rikkaampaa ja monipuolisempaa.
Kansainvalisestd tutkimuksesta on erotettavissa selkeitd tutkimuksellisia suun-
tauksia. Yksi tunnetuimmista kirjoittamisen tutkijoita on englantilainen Roz
Ivanic, joka on jakanut kirjoittamiseen liittyvia teorioita ja tutkimuksia kuuteen
pddryhmaddn. Ivanicin (2014) ryhmittelyn mukaan kirjoittaminen on 1) taitoa, 2)
luovuutta, 3) prosessia, 4) tekstilajin tuottamista, 5) sosiaalista toimintaa ja 6) so-
siopoliittista toimintaa. Liséksi jokaiseen kirjoittamisen alueeseen sisdltyy erilai-
sia tekstin tuottamisen taitoja (Harjunen & Rautopuro 2015b, 29), jotka antavat
monipuoliset ldhtokohdat kirjoittamisen opettamiselle ja harjoittelulle. Myos
Boscolo (2008) kayttda osittain samankaltaista kirjoitustaidon ryhmittelya kuin
Ivanic. Boscolo (2008, 293) jasentelee kirjoitustaidon tutkimuksissaan kolmeen
kategoriaan: 1) jatkuvuuteen, 2) kompleksisuuteen ja 3) kirjoittaminen sosiaali-
sena toimintana. Jatkuvuudella Boscolo tarkoittaa kirjoitustaidon elinik&istd ke-
hittymistd. Kehittyminen pitdé sisdllddan erilaisia vaiheita, ja ndmaé vaiheet ovat
samankaltaisia kielestd tai kulttuurista riippumatta. Kompleksisuudella Boscolo
tarkoittaa kirjoittamisen monimutkaisuutta, silld kirjoittamiseen kytkeytyy vaa-
tivia kognitiivisia ja lingvistisid prosesseja. Myts motivaatio ja kasitys omasta
osaamisesta liittyvat vahvasti kirjoittamisen kompleksisuuteen. Kirjoittamisen

sosiaalisella ulottuvuudella Boscolo (2008, 294) korostaa kirjoittamiseen liittyvad

21



dialogia ja yhteisty6td. Hanen mielestdadn esimerkiksi koulukirjoittaminen ei saa
olla oppilaan yksindistd puurtamista vaan yhteistd mieleké&std ja merkityksellista
toimintaa (Hankala ym. 2015, 74).

Kielitiedon opetukseen liittyvad kansainvilinen tutkimus on Réttyan (2014)
mukaan pureutunut viime vuosina myds sithen, milld tavoin kielitiedon ja kir-
joittamisen opetus linkittyvat toisiinsa ja millaisia opetusmenetelmid kieliopin
opetuksessa tulisi kdyttdd. Rattyd toteaa, ettd taméanhetkisessd kirjoittamista kos-
kevassa kansainvilisessd tutkimuksessa juuri kielitiedon merkitys kielitajun ke-
hittymisen pohjana on nosteessa oleva tutkimusalue. Kyseistd ndkokulmaa ovat
ldhestyneet omissa tutkimuksissaan muun muassa Myhill, Jones ja Watson
(2013). Taman tutkijaryhmén ideoima niin sanottu kontekstuaalinen kielenope-

tus korostaa kieliopin késittelya tekstiyhteyksissa.

3.2 Kirjoittamisen pedagogiikka murroksessa

Aidinkieli ja kirjallisuus on oppiaineena monitieteinen, silli se sitoo yhteen seka
taito-, tieto- ettd kulttuuriopetusta. Peruskoulun didinkielen ja kirjallisuuden op-
piaineen ldhtokohtana on perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mu-
kaisesti (POPS 2014) kielen kaytto eri tilanteissa. Oppiaineen tehtdvana on kehit-
tad oppilaiden kieli-, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja erilaisissa kdyttoyhteyksissa.
Lisdksi didinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteena on ohjata oppilasta
kiinnostumaan kielestd, kirjallisuudesta ja muusta kulttuurista seka tiedosta-
maan oppilaan oma merkitys kielenkayttdjand. Kouluopetuksen tavoitteena on
ndin ollen arjen kieli- ja tekstitaitojen oppiminen eri kidyttoyhteyksissa.
Kirjoittamisen pedagogiikan katsotaan varsin usein liittyvan osaksi kielten
ja kirjallisuuden opettamista. Monipuolisten kirjoitustaitojen muodostuminen
koulupolun aikana edellyttda sellaista pedagogiikkaa, joka huomioi kirjoittami-
sen eri osa-alueet (Kauppinen ym. 2015, 161). Koska kirjoittamisen eri osa-alueet
ovat laajentuneet ja synnyttaneet uudenlaisia vaatimuksia koko kirjoittamiskult-
tuurille, on tarkastelun alle paatynyt myos koulun kirjoittamisen opetus. Kirjoit-

tamisen opettaminen onkin muovautunut koko 2000-luvun
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opetussuunnitelmien tavoitteissa yksikon taidosta kohti monilukutaitoa, jossa
korostuvat yhteistyo ja erilaiset kirjoittamisen tavoitteet, tavat, viestintiymparis-
tot ja vilineet (Pentikdinen ym. 2017, 157). Nykyinen perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet (POPS 2014) korostaa edellisten opetussuunnitelmien ta-
voin tekstien monimuotoisuutta erilaisissa yhteisoissd ja monimediaisissa ympa-
ristoissd. Erityisesti opetussuunnitelma painottaa tekstien tulkitsemisen ja tuot-
tamisen taitoja. Perusopetuksen opetussuunnitelman nykyinen versio tarkaste-
lee didinkielen ja kirjallisuuden oppikokonaisuutta niin ikdédn tarpeellisuuden ja
kaytannollisyyden ndkokulmasta. Esimerkiksi kielitiedon opetuksen pddamada-
rand on opetussuunnitelman mukaan kielenkayttdjan toiminnan helpottaminen.
Kieliopin opetteleminen sellaisenaan, maailmasta irti olevana kuvausjdrjestel-
mdnd ei vastaa uuden opetussuunnitelman tavoitteita. Taustalla on ajatus siitd,
ettd kielitiedon asiat ja késitteet opitaan ja muistetaan paremmin, jos ne opiskel-
laan aidossa kayttoyhteydessd. Aidon kdyttoympariston uskotaan vaikuttavat
myonteisesti myos oppilaiden motivaatioon kielitiedon opiskelussa. Ndin kieli-
tieto ei jad pelkaksi teoreettiseksi kielen tarkasteluksi vaan oikeaksi kielen kayt-
totiedoksi. My6s Luukan ym. (2008, 240) mielestd oppilaiden asiantuntijuus kie-
lenkdyttdjind voi kehittyvd vain, jos oppilailla on aidosti osallistujan rooli ope-
tustilanteessa. Tdhdn voidaan pddstd suosimalla opetuksessa sellaisia kdytdn-
teitd, jotka mahdollistavat aidon yhteistoiminnallisen oppimisen.

Kauppisen ym. (2015, 162) mielestd nykyinen kirjoittaminen opetus vastaa
vain osittain voimassa olevan opetussuunnitelmien linjauksiin. My6s Harjunen
ja Rautopuro (2015) kritisoivat kirjoittamisen opetuksen kdytannon keskittyvan
edelleen yksittdisen oppilaan kirjoitelmien laatimiseen, vaikkakin kirjoitelmaa ei
tekstilajina uudessa opetussuunnitelmassa endd edes mainita. Kirjoittamista har-
joitellaan tyypillisesti laatimalla didinkielen tunneilla tarinoita itsendisesti tyos-
kennellen. Opettaja muodostaa tekstien lukijakunnan, joka antaa palautetta joko
numeerisesti tai sanallisesti. Koska yksittdisistd tarinapalautteista on vaikeaa
nen ja suunnitelmallinen kehittyminen toteutumatta (Kauppinen ym. 2015, 162).

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus Karvi (2014) teki saman havainnon
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tutkiessaan didinkielen ja kirjallisuuden oppimistuloksia perusopetuksen péét-
tovaiheessa. Tutkimuksen mukaan yldluokkien kirjoittamisen opettaminen ta-
pahtui useimmiten siten, ettd oppilaat kirjoittivat tekstejd yksin ja saivat opetta-
jalta numeroarvioinnin sekéd kirjallista palautetta valmiista tekstistddn. Karvin
tutkimus osoitti my0s, ettd vaikka kirjoittaminen oli ndhty ldhinna yksilon tai-
tona, oli opetuksessa joskus kaytetty myos kirjoitusprosessia tukevia, vuorovai-
kutteisia ja oppilaskeskeisid menetelmid. (Harjunen & Rautopuro 2015a, 6.)

Kirjoittamisen pedagogiikka hakee tutkimusten mukaan uutta kurssiaan
paitsi opetuskdytdnteiden myo6s opetuksessa hyddynnettdvien sisiltdjen nako-
kulmasta. Useat tutkijat ja tutkimukset kuten Palmgren-Neuvonen (2016), Har-
junen ja Rautopuro (2015), Kainulainen (2011) sekd Lankshear ja Knobel (2011)
ovat havainneet, ettd nuorten vapaa-ajan luku- ja kirjoituskdytannot sekd koulu-
laitoksen opetuskdytannot poikkeavat paljon toisistaan. Esimerkiksi suomalai-
sessa peruskoulussa tehdyn tutkimuksen (Luukka ym. 2008) mukaan koulun ja
vapaa-ajan mediamaisemat eivat kohtaa sisdlloltddan eikd kaytanteiltakddan oppi-
laan ndkokulmasta. Kuilu kouluopetuksen ja vapaa-ajan mediankdyton ilmenee
moninaisesti. Koulussa esimerkiksi keskitytdan erityisesti koulun teksteihin ja
monimediaisen pedagogiikan periaatteet ovat tutkimuksen mukaan kaukaisia.
My06s opettajien omat vapaa-ajan kdytdnteet suhteessa kieleen, kirjoittamiseen tai
median kdyttoon ovat erilldan koulun kaytanteista.

Asiaan kannattaisi kuitenkin kiinnittdd pikaisesti huomiota, silld nuorten
eldmismaailman ja koulun opetuskédytdntdjen vilinen kuilu on merkittdvéssa
roolissa opiskelumotivaation kannalta. Palmgren-Neuvosen (2016) mukaan kou-
lun ja arjen mediaympéristdjen vilille viime vuosina syntynyt kuilu heikentaa
koulumotivaatiota. Oppilaat ovat arjessaan tottuneet vuorovaikutteiseen, tuotta-
van median kdyttoon, mutta kouluilla on vaikeuksia hyodyntda aktivoivia oppi-
misympadristojd. Kallionpad (2017a, 44) toteaa sisdisen motivaation ja myonteis-
ten kirjoituskokemusten olevan merkittavassa roolissa kirjoitustaidon kehittymi-
sen kannalta. Lappalaisen (2011, 87) mukaan varsinkin poikien asenne didinkie-

len opiskeluun, erityisesti kirjoittamiseen, on yleisesti kielteinen.
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9-luokkalaisten suomalaisnuorten kirjoitustaitoa tutkineet Harjunen ja Rau-
topuro (2015, 166) ovat ehdottaneet, ettd koulut ottaisivat kayttoonsa uusiin kir-
joitustaitoihin liittyvid opetuskdytantojd. Tallaisia ovat esimerkiksi tieto- ja vies-
tintdtekniikka. Heiddn mielestddn kirjoittamisen opetuksen tulisi olla myds 14-
hempénd nuorten vapaa-aikana kdyttamid kirjoitusgenrejd kuten multimodaali-
sia tekstilajeja tai yhteisollista kirjoittamista. My6s Hankalan ym. (2015) mukaan
uusien kirjoitustaitojen opetus parantaisi heikompien oppilaiden motivaatiota ja
mielekkyyttd kirjoittamista ja sen opiskelua kohtaan. Niinisto (2009) huomauttaa,
ettd lapsille ja nuorille mediakulttuuri on luonteva osa eldmismaailmaa, eika sii-
hen tulisi suhtautua arjesta irrallisena ilmiona. Niiniston mielestd media tarjoaisi
mahdollisuuden tutkivaan ja yhteisolliseen oppimiseen ldhes kaikilta eldmé&n
alueilta.

Yhteiskunnalliset muutokset eivit liity Luukan ym. (2008, 24) mukaan pel-
kastdan medioiden monimuotoisuuteen tai teknologian roolin korostumiseen
yhteiskunnassa tai koulumaailmassa. Kyse on kokonaan uudenlaisten toimin-
taympadristdjen ja -kulttuurien syntymisestd, ja koulun olisi mahdollista tarjota
oppilaille sellainen ymparisto, jossa uudenlaisen yhteiskunnan edellyttamia tai-
toja voisi harjoitella monipuolisesti. Luukan mielestd sen sijaan, ettd oppilaita
opetetaan lukemaan ja kirjoittamaan ympéaroivastd maailmasta, heitd tulisi ohjata
ottamaan siihen aktiivisesti osaa. Myos Pentikdinen ym. (2017, 173) vetoavat yh-
teiskunnallisen toimijuuden mahdollistamiseen: heiddn mielestddn moninaisten
tekstilajien hallinnan opetuksella rakennetaan jokaisen oppilaan yhtaldista oi-
keutta oppia, mikd on osaltaan torjumassa yhteiskunnallista eriarvoistumista.
Mikdli tekstilajeja ei opetella ja harjoitella, on Pentikdisen ym. (2017, 173) mielesta
edessd lisddntyva uuskirjoitustaidottomuus. Se tarkoittaa, ettd kirjoittamisen tek-
niikka hallitaan, mutta tarkoituksenmukaisten sisdltojen ja rakenteiden tuotta-
mista ei. Hankalan (2011) mukaan koulun ei tarvitse lisdtd opetuksen tietomaa-
rad, vaan sen tulisi keskittyd olennaisiin asioihin ja harjaannuttaa esimerkiksi
kommunikaatiotaitoja. Samalla saattaisi 16ytya yhteys nuorten eri eldiménpiirien

valille.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tassa luvussa esittelen tutkimukseni menetelmailliset 1dhtokohdat sekd kuvaan,
miten tutkimus on toteutettu. Ensimmadinen alaluku esittelee tutkimustehtavan
sekd tutkimuskysymykset. Toinen alaluku perustelee valittua tutkimusmenetel-
maéd ja pyrkii selittdméaan, miten tutkimusmenetelmén valinta ilmenee tdssa tut-
kimuksessa. Kolmas alaluku kuvaa tutkimusaineiston hankintaa valintaa ja nel-
jas alaluku keskittyy aineiston analyysiprosessin kuvaamiseen. Viimeisen alalu-

vun sisdlto kdsittelee tutkimukseni eettisyyttd ja luotettavuutta.

4.1 Tutkimustehtdva ja tutkimuskysymykset

Taman pro gradu -tutkielman tavoitteena on lisdtd tietoa siitd, millaisia koke-
mubksia peruskoulun yldkoulussa tyoskentelevilld didinkielen ja kirjallisuuden
opettajilla on uusien kirjoitustaitojen opettamisesta. Lisdksi tutkimuksen tavoit-
teena on tuoda esiin opettajien kokemuksia siitd, millaisia kirjoitustaitoja oppi-
laille tulisi opettajien kokemusten mukaan opettaa osana peruskoulun didinkie-

len ja kirjallisuuden oppiainetta.

Tutkimuskysymykseni ovat:
1. Millaisia kokemuksia opettajilla on uusien kirjoitustaitojen opettamisesta?
2. Millaisia kirjoitustaitoja oppilaat opettajien kokemusten mukaan tarvitse-

vat?

Suomalaislasten ja -nuorten kirjoitustaidoilla on vahva asema taméan hetken
koulutuspoliittisessa keskustelussa. Kysymys on siitd, mahdollistaako peruskou-
lun didinkielen ja kirjallisuuden oppiaine oppilaille sellaiset kielelliset taidot, etta
ne mahdollistavat paitsi yhteiskunnallisen osallisuuden myos yksilon kehittymi-
sen. Suomalaistutkijoista esimerkiksi Kallionp&a (2017a) ja Luukka (2013) ovat
vakuuttuneita, ettd lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvét taidot korostuvat niin

sanotuissa tulevaisuustaidoissa. Siitd huolimatta, ettd tutkimustulokset
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osoittavat lasten ja -nuorten kirjoitustaidon heikkenevén trendin ja samanaikai-
sesti taidon laaja-alaisen tdrkeyden, eivédt suomalaisnuorten puutteelliset kirjoi-
tustaidot ole saaneet aikaan kovinkaan suurta yhteiskunnallista keskustelua
(Pentikdinen ym. 2017, 158). Sama ilmio ndkyy myos Suomessa 2000-luvun ai-
kana tehdyissd tutkimuksissa: kirjoitustaitojen pedagogiikan tutkimus ei kohtaa
ajankohtaisia kysymyksid kuten monilukutaidon opetusta (Kauppinen ym. 2015,
171). Niin sanottua uuden kirjoittamisen tai laajentuneen kirjoitustaidon kasitetta
ja tarpeellisuutta on perusteltu sekd kansallisissa ettd kansainvalisissd tutkimuk-
sissa, mutta taidon pedagogiikkaan keskittynyt tutkimus on ollut vahdista.
Taman pro gradu -tutkielman tutkimusaineisto on hankittu yldkoulussa
tyoskentelevid didinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajia haastattelemalla. Ra-
jasin haastateltavien joukon edelld mainitulla tavalla kahdesta syystd. Ensinna-
kin koin tarkedksi valita haastateltaviksi sellaisia opettajia, jotka ovat opiskelleet
korkeakoulututkinnon didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineista. Haastateltavien
koulutustaustaa ja patevyyttd rajaamalla pyrin 16ytdaméaan haastateltavakseni sel-
laisia henkil6itd, joilla on esimerkiksi luokanopettajaa laajempi tietdimys pro gra-
duni pasaiheen, kirjoittamisen pedagogiikan, saralta. Aidinkielen ja kirjallisuu-
den opettamisen ammattilaisina oletin heilld olevan hyvét lahtokohdat ldhestya
uuden kirjoittamisen teemoja oman tyonsd joko omiin kokemuksiinsa tai alan
yleisen tuntemuksen perusteella. Toiseksi, halusin tutkimushaastatteluun osal-
listuvien opettajien tyoskentelevin yldkoululla. T4td rajausta perustelen omalla
ammatillisella mielenkiinnollani ja omalla oppimisellani. Olen valmistumassa
luokanopettajaksi ja tavoitteenani on tyollistyd alakoulun luokanopettajan tyo-
tehtdviin. Kirjoittamisen opettaminen tulee olemaan merkittdvéssad osassa omaa
tyotani. Yldkoulussa tyoskentelevit aineenopettajat jatkavat oppilaiden opetta-
mista minun jalkeeni. T&std syystd koen mielenkiintoiseksi asiaksi sen, millaisena
yldkoulun &didinkielen ja kirjallisuuden opettajat ndkevéat alakoulusta tulevien
oppilaiden kirjoittamisen taidot. Olen kuunnellut herkélld korvalla, millaisia
huomioita aineenopettajat ovat yldkouluikdisten oppilaidensa kirjoitustaidoista
ja didinkielen oppilaineeseen kohdistuvasta motivaatiosta tehneet. Olen reflek-

toinut kuulemaani ja pohtinut, milld tavalla mind voisin tulevana alakoulun
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opettajana asioihin vaikuttaa tulevassa tydssdni. Ndin ollen perusteluni tutki-
musjoukon rajaukselle ovat osin henkilokohtaiset ja liittyvit omaan oppimispro-
sessiini ja ammatilliseen kasvuun. Kiviniemi (2010, 70; 76) kuvaa laadullista tut-
kimusta oppimisprosessiksi. Prosessiksi sen vuoksi, ettd laadullisessa tutkimuk-
sessa aineistonkeruun pddasiallinen tutkimusvéline on tutkija itse (human inst-
rument) ja ndin ollen tutkimusprosessin edetessd tutkijan tietoisuudessa tapah-
tuu muutoksia, jotka parhaassa tapauksessa johtavat tutkijan ymmarryksen laa-
jenemiseen ja uuden tiedon syntymiseen. Kiviniemen (2010) m&dritelmd sopii

omiin tutkimuksellisiin 1dhtokohtiini hyvin.

4.2 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on tuoda esiin yldkoulussa tydskentelevien &i-
dinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajien kokemuksia uusien kirjoitustaitojen
opettamisesta. Toisen ihmisen kokemuksiin saa kosketuksen vain kommunikaa-
tion kautta ja sen vuoksi tutkimusaineisto on kerétty haastatteluin. Kuten Hirs-
jarvi ym. (1997, 152) toteavat, laadullisessa tutkimuksessa ldhtokohtana on todel-
lisen eldmadn kuvaaminen. “Todellisuus” on kuitenkin jokaisen ihmisen yksilol-
linen kokemus ja tulkinta. Sen vuoksi laadullisessa tutkimuksessa on mahdollista
16ytdd monenlaisia totuuksia eikd laadullista tutkimusta tehtdessd voi pyrkia to-
dentamaan vdittdmid kuten maarallisessa tutkimuksessa.

Laadullista tutkimusta voidaan toteuttaa monella erilaisella tutkimusmene-
telmalld. Tutkimusmenetelmén valinta on laadullisen tutkimuksen kannalta tér-
kedd, silld osa laadullisista tutkimusmenetelmistd vaikuttaa merkittdvasti esi-
merkiksi tutkimuskysymyksien muotoiluun, aineiston keruuseen tai siihen, mi-
ten tutkimusaineistoa analysoidaan. T&dtd pro gradu -tutkimusta ohjaa fenome-
nologinen, tarkemmin sanottuna fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusme-
netelmd. Fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia, mutta hermeneuttinen ote
tuo kokemuksen tutkimiseen tulkinnan, jonka mukaan kokemus syntyy vuoro-
vaikutuksessa todellisuuden kanssa (Laine 2010, 28). Suorsa (2017, 40) mééritte-

lee fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusmenetelmdn fenomenologiseen
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perinteeseen viittaavana metodina, joka korostaa ihmisten ja heiddn kokemus-
tensa kuvailevaa, tulkitsevaa ja ymmartavaa luonnetta.

Fenomenologisen tutkimuksen metodikysymykset ovat suoraan yhtey-
dessd menetelman taustalla oleviin filosofisiin olettamuksiin. Fenomenologisesta
menetelmdstd tai sen taustafilosofiasta ei ole kuitenkaan mahdollista esittda tark-
kaa kuvaa. Se ei tarjoa tutkimuksen tekijdlle tekniikkaa tai sddntsja esimerkiksi
aineiston analyysiin vaan metodia sovelletaan jokaisessa tutkimuksessa tekijoi-
den ndkemykseen ja tutkimuksen luonteeseen nojaten. Tutkimusmenetelma
merkitsee paremminkin ajattelutapaa tai tutkimusotetta. Laine (2010, 33) toteaa,
ettd fenomenologisessa tutkimuksessa tutkijan on harkittava tilannekohtaisesti,
miten hdn saavuttaa omassa tutkimuksessaan toisen kokemuksen ja ilmaisun
merkitykset mahdollisimman autenttisina.

Fenomenologisessa tutkimuksessa ovat keskeisid kokemuksen, merkityksen ja
yhteiséllisuuden kasitteet (Laine 2010, 28). Fenomenologiassa todellisuutta ei tar-
kastella neutraalina vaan fenomenologinen todellisuus nayttdaytyy yksilon
kautta: esimerkiksi havaintona tai kokemuksena kohteesta. Jokaisessa havain-
nossa kohde nédyttaytyy havaitsijan pyrkimysten, kiinnostusten ja uskomusten
valossa esimerkiksi hyvdng, kauniina, kiinnostavana, rumana, pelottavana ja niin
edelleen. (Laine 2010, 29.) Laine (2010, 29) madrittelee kokemuksellisuuden ole-
van ihmisen maailmasuhteen perusmuoto. Kokemus muodostuu siitd, minkalai-
sia merkityksid kokemus tuottaa tai sisdltdd. Merkitykset ovatkin fenomenologi-
sen tutkimuksen pé&dasiallinen kohde (Laine 2010, 29). Fenomenologisessa mer-
kitysteoriassa ihminen ndhd&dan yhteisollisend. Se tarkoittaa, ettd merkitykset,
joiden my6ta yksilon todellisuus muodostuu, syntyy osana yhteisdd, jossa kas-
vamme. Laineen (2010, 30) sanoin, ihminen on kulttuuriolento. Se tarkoittaa, ettd
erilaisissa kulttuuripiireissa eldvilld ihmisilld on erilainen eldmismaailma ja tasta
syystd he myos eldvit erilaisissa todellisuuksissa. Koska todellisuus ndyttaytyy
erilaisissa elamismaailmoissa ihmisille erilaisena, ndyttdaytyviat myos asioiden
merkitykset toisistaan poikkeavalla tavalla. Kuitenkin, vaikka ihmiset eldisivat

samassa kulttuurisessa piirissd, jokainen yksilo on erilainen. Jos siis haluamme
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tutkimuksen avulla tietoa esimerkiksi opettamisesta, huomaamme, ettd opettajat,
oppilaat ja opetustilanteet ovat aina erilaisia (Laine 2010, 30).

Fenomenologiaa on kehitetty kasvatustieteen alan tutkimusmenetelméaksi
erityisesti saksankieliselld alueella (Kakkori & Huttunen 2014). Fenomenologisen
liikkkeen perustajana pidetddn saksalaista matemaatikkoa ja filosofia Edmund
Husserlia (1859-1938), joka kehitti fenomenologian késitettdan véhitellen ja uu-
delleenmuotoillen sitd koko eldaménsa ajan. Husserl halusi luoda fenomenologi-
asta ankaran eli ennakko-oletuksettoman ja absoluuttisen tieteen (Niskanen 2009,
100-101). Hanen mielestdan filosofia ei ollut tiede. Husserlin mielestd kokemus
tai sen tutkimus ei voinut perustua empiiriseen todellisuuteen, vaan han pyrki
etsimddn puhdasta kokemusta, ennakko-oletuksista vapaata asennetta maailmaa
kohtaan. Husserlilaisen fenomenologian padkasitteisiin kuuluvat muun muassa
termit reduktio eli niin sanottu sulkeistaminen seka eldmismaailma. Husserlin feno-
menologiasta on kadytetty myo6s nimitystd deskriptiivinen eli kuvaileva fenome-
nologia. Husserlin seuraajista esimerkiksi Alois Fisher ja Rudolf Lochner kehitti-
vat Husserlin fenomenologian pohjalta niin sanotun deskriptiivisen pedagogii-
kan koulukunnan. Varsin pian se kuitenkin erosi husserlilaisesta fenomenologi-
asta ja kehittyi erityisesti Lochnerin myotavaikutuksesta positivistisen kasvatus-
tieteen suuntaan. (Kakkori & Huttunen 2014, 3-4.)

Myo6s Husserlin oppilaalla Martin Heideggerilld (1889-1976) on ollut mer-
kittava vaikutus fenomenologisen liikkeen kehittdmisessd, vaikkakin hanen ke-
hittdmdnsd suuntaus poikkesi monin tavoin Husserlin késityksestd (Lepistod
2014). Heideggerin filosofinen ldhtokohta oli praktinen, ei teoreettinen tarkastelu
kuten Husserlilla. Heideggerin fenomenologinen nidkemys pyrki kumoamaan
Husserlin ndkemyksen eldmismaailmasta, jossa todellisuus on irrotettu todelli-
sesta inhimillisestd olemassaolosta. Heideggerin mielestd ihminen on erottamat-
tomasti osa maailmaa ja tdmén totuuden myontdminen on tie aidon kokemuksen
tutkimukseen. (Niskanen 2009, 104-105.) Husserlin mukaan filosofian tarkein
tehtdva oli tietoteoriassa. Heidegger niki filosofian tarkeimmaksi kysymykseksi
olemisen. Husserlin ja Heideggerin opillinen hajaannus ei kuitenkaan estényt fe-

nomenologiaa kehittyméstd eteenpdin ilman, ettd kumpikaan Husserl tai
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Heidegger olisi jadnyt toistensa jalkoihin (Lepist6 2014). Heideggerin fenomeno-
loginen ndkemys kantaa nykyadan nimed fenomenologinen hermeneutiikka.

Omalle tutkimukselleni antaa pohjaa edelld kuvattu fenomenologis-herme-
neuttinen tutkimusmenetelmd, jonka mukaan kokemus syntyy vuorovaikutuk-
sessa todellisuuden kanssa (Laine 2010, 28). Suorsa (2017, 40) mééarittelee herme-
neuttisen fenomenologian fenomenologiseen perinteeseen viittaavana tutkimus-
metodina, joka korostaa ihmisten ja heiddn kokemustensa kuvailevaa, tulkitse-
vaaja ymmadrtdvdd luonnetta. Tama Heideggerin alun perin kehittelemd fenome-
nologinen suuntaus uskoo ihmisen kykenevan ymmartdméaan omaa olemustaan:
hénen mielestddn kaiken tutkimuksen ldhtokohtana on ymmartdd, mikd on. Fe-
nomenologiassa ajatellaan, ettd ymmartdminen ldhtee tyhjdstd. Sen sijaan herme-
neuttinen fenomenologia katsoo, ettd ymmaértdminen ei synny tyhjdstd vaan ela-
mén aikana saadut opit ja kokemukset vaikuttavat merkittavasti siihen, miten
ymmarramme tietoa.

Koska kerdan tutkimusaineistoni didinkielen opettajia haastattelemalla, on
selvad, ettd tutkimukseni tuo esiin sellaisia kokemuksia, merkityksid, ajatuksia ja
opetuskdytanteitd, joita haastatellut opettajat ovat itse kokeneet. Tiedostan, etta
tutkimukseni ei tuo esiin ”totuutta” kirjoittamisen opettamisesta tai sen muutos-
tarpeista vaan haastateltavien opettajien tekemid tulkintoja, kokeiluja, ajatuksia
ja kokemuksia késiteltdvastd aiheesta. Laine (2010, 30-31) toteaa mielestani osu-
vasti, ettd mikali tutkija haluaa saada tietoa opettamisesta, ei yhtd oikeaa vas-
tausta ole olemassakaan. Opettajat, oppilaat ja opetustilanteet ovat aina erilaisia
eikd kukaan toimi tai ajattele tdysin samoin. Kuitenkin, kuten Laine (2010, 30)
sanoo, jokaisen yksilon kokemusten tutkimus paljastaa my®s jotain yleista.

Laineen (2010, 35) mukaan erityisen merkittdvaa fenomenologisessa tutki-
musmetodissa on tutkimuskohdetta ennakolta selittdvien teoreettisten mallien
tiedostaminen. Téllaisia teoreettisia malleja tai ldhtokohtia ovat ainakin ihmiska-
sitys, kasitys kokemuksesta ja merkityksistd. Nama laajat teoreettiset kysymyk-
set ovat sellaisia, joihin tutkija joutuu ottamaan kantaa tehddkseen tutkimuk-
sensa. Tokkari (2018, 65) lisdd, ettd kokemuksen tutkijan tehtdvana on selvittad

toisen ihmisen kokemusta késiteltdvastd asiasta niin, etteivit tutkijan omat
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ennakko-oletukset ohjaa tai vaikuta aineiston hankintaan ja analyysiin. Mutta
koska tutkijan kokemukset muodostuvat suhteessa kohteeseen, on tutkija valtta-
mittd osa tarkkailemaansa kohdetta. Tokkdrin mukaan fenomenologis-herme-
neuttista nikokulmaa soveltavat tutkimustavat myontavat tutkijan omien koke-
musten vaikutuksen tutkittavaan aiheeseen ja myos sallivat niiden hyodyntami-
sen tutkimuksessa. Myos Laine (2010, 35-36) huomauttaa, ettd teoreettista taus-
taa tai omia kokemuksia ei tarvitse mitatoida. Téassd tutkimuksessa edelld kuva-
tut teoreettiset ldhtokohdat ndyttaytyvat parhaiten omina pohdintoinani. Pereh-
dyin tutkimusmetodiin ennen aineiston hankintaa. Né&in ollen pyrin sulkemaan
omat ennakko-oletukseni ja -tietoni aiheesta aineiston hankinnan eli tutkimus-
haastatteluiden ja niiden jadlkikdsittelyn kaikissa vaiheissa. Tavoitteenani oli,
etten esimerkiksi ohjaile haastateltavien opettajien puhetta enempdd kuin ai-
heessa pysymisen kannalta oli valttamatonta. Tiedostin, ettd se, mikd minun mie-
lestdni oli “aiheessa pysymistd”, ei valttamatta ndyttaydy toiselle samalla tavalla.
Omat taustatietoni aiheesta pddsivét pintaan vasta aineiston kolmannessa ana-
lyysivaiheessa, jolloin tutkimusaineistoni aloitti keskustelun aihetta késittelevan

aiemman tutkimuksen kanssa.

4.3 Tutkimusaineiston hankinta

dgidinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajaa. Tutkittavien joukko valittiin tarkoi-
tuksenmukaisesti eikd satunnaisotoksen menetelmin kuten maarallisissa tutki-
musmenetelmissd (Hirsjarvi ym. 1997, 155). Menettelyani tukee tutkimustani oh-
jaava fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusmenetelmd. Fenomenologisessa
haastattelussa haastateltaviksi valitaan harkinnanvaraisesti sellaisia ihmisis,
joilla on omakohtaisia kokemuksia tutkittavasta ilmiostd ja joiden tutkija olettaa
tietdvan aiheesta erityisen paljon (Lehtomaa 2009, 167; Siekkinen 2007, 45).
Tutkimukseeni osallistumisen kriteerind oli didinkielen ja kirjallisuuden
opettajuus yldkoulussa sekd aineenopettajan pdtevyyteen vaadittava koulutus.

Suomalaisissa peruskouluissa didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen

32



pdtevyysvaatimus on ylempi korkeakoulututkinto, suomen kielen ja kirjallisuu-
den perus- ja aineopinnot seka opettajan pedagogiset opinnot (Aidinkielen opet-
tajain liitto 2020). Tutkimusaineiston rajaaminen neljaan opettajaan on perustel-
tua, koska tutkimukseni tavoitteena ei ole tuottaa yleistettdvad tietoa uusien kir-
joitustaitojen opettamisesta. Tutkimalla yksittdisid tapauksia riittdvdn tarkasti
saadaan kuitenkin esille se, mikd ilmiossd on merkityksellistd yleisemmalld ta-
solla (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2004, 171).

Tutkimushaastattelupyynto ldhetettiin sdhkopostitse yhteensd neljdlle
haastateltavalle (Liite 1). Heista kolme vastasi myonteisesti ja yksi ei vastannut
lainkaan, vaikka ldhetin haastattelupyynnon hénelle toistamiseen. Neljannelle
opettajalle esitin haastattelupyynnon puhelimitse. Koska tutkittavien henkil6i-
den toivottiin puhuvan haastattelutilanteessa mahdollisimman avoimesti omista
kokemuksistaan, esittelin tutkimukseni aiheen ja ndkokulman haastattelupyyn-
non yhteydessa varsin laveasti. Haastateltaville kerrottiin tutkimuksen késittele-
védn kirjoitustaidon kisitteen laajenemista ja sitd, miten tdméa mahdollisesti nayt-
taytyy koulun didinkielen opetuksessa. Lisdksi haastateltaville kerrottiin tutki-
muksen taustalla olevasta tutkimustiedosta, jonka mukaan suomalaisnuorten
kirjoitustaidot ovat heikentyneet. Haastattelut tehtiin yksilohaastatteluina
tammi- ja helmikuussa vuonna 2020.

Laadullisissa tutkimuksissa tutkittavien ihmisten ndkokulmat ja dani paa-
sevit esille. Tiedonkeruun térkein kohderyhmé on ihminen, ja aineisto kootaan
luonnollisissa tilanteissa eli haastatteluin, havainnoimalla tai analysoimalla esi-
merkiksi tekstejd ja dokumentteja. (Patton 2002, 4-5.) My0s tutkimuksen teoreet-
tiset lahtokohdat linjaavat tutkimusaineiston hankintaa. Koska fenomenologisen
tutkimuksen kivijalka on ihmisen kokemuksissa, toteaa Laine (2010, 37) haastat-
telun olevan paras aineistonhankintakeino, silld se tarjoaa laaja-alaisimmat kei-
not saavuttaa toisen ihmisen kokemuksellisuutta. Koska fenomenologinen haas-
tattelu on luonteeltaan mahdollisimman avoin, luonnollinen ja keskustelunomai-
nen, Laineen (2010, 37) mielestd avoin haastattelu on ainoa oikea tapa haastatella
fenomenologisen tutkimusmetodin viitekehyksessd. Esimerkiksi teemahaastat-

telu ei ole hdnen mielestddn hyva tie kokemuksiin, vaikkakin hdn toteaa, ettd
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myo6s avoimessa haastattelussa jokainen kysymys on jossain maddrin haastatelta-
vaa ohjaava. Laineen (2010) suoraviivainen toteamus fenomenologisen haastat-
telun yhdestd oikeasta haastattelutyypistd (avoin haastattelu) kumosi etukdteis-
ajatukseni. Olin aluksi siind luulossa, ettd tulen hankkimaan tutkimusaineistoni
teemahaastatteluin, koska avoimen ja keskustelevan luonteensa vuoksi katsoin
teemahaastattelun olevan oman aiheeni kannalta hedelmallisin tapa syventyéa
haastateltavien kokemuksiin graduni aihepiiristd. Lukemani kirjallisuuden, ku-
ten Eskola ja Vastamdki (2007), perusteella olin my0s saanut sen kasityksen, ettd
teemahaastattelu tukisi fenomenologis-hermeneuttista tutkimusmenetelmda.
Laineen (2010) artikkelin jdlkeen jouduin pohtia asiaa tarkemmin ja tutustua
my0s tarkemmin fenomenologisen haastattelun kriteereihin. Sain lopulta selkedn
vastauksen pohdintoihini moneltakin alan tutkijalta. Esimerkiksi Metsd-
muuronen (2006, 115) toteaa, ettd avoin haastattelu on hyvéa haastattelumetodi
silloin, kun tutkittavien henkildiden kokemukset vaihtelevat paljon tai kun tut-
kittavia on vdhdn. Siekkisen (2007, 45) mukaan avoin haastattelu on aineiston
hankintamenetelmdnd perusteltua my®os silloin, jos tutkija haluaa kuulla asian-
tuntijan ndkemyksia tutkittavasta aiheesta tai tavoitteena on etsid uusia ldhesty-
mistapoja aiheeseen. Sekda Metsamuurosen maininta haastateltavien vahyydesta
ettd Siekkisen ndkemykset asiantuntijuuden jakamisesta sopivat perusteeksi
avoimeen haastattelumetodiin tdssa tutkimuksessa.

Bevanin (2104, 138) mielestd onnistunut fenomenologinen tutkimushaastat-
telu on mahdollisimman luonnollinen ja keskusteleva tilanne, jossa haastattelija
pyrkii tarkastelemaan ilmi6td haastateltavan eldmismaailmasta ja kokemuksista
kasin mahdollisimman alkuperdisessd muodossa. Pyrin noudattamaan tutki-
mushaastatteluissa fenomenologisen (avoimen) haastattelun kriteerejd. Koska fe-
nomenologinen haastattelu on luonteeltaan avoin, haastattelijana pyrin ohjaile-
maan keskustelua mahdollisimman hienovaraisesti. Téllaisella menettelylld py-
rin antamaan haastateltavalle tilaa, jotta hdn pystyisi tuomaan esiin hénelle mer-
kityksellisid kokemuksia. Siekkinen (2007, 44) toteaa, ettd kysymyksenmuotoilun
jaddessd avoimeksi on haastateltavan luontevaa puhua hinelle merkityksellisista

asioista tai teemoista. Mahdolliset haastattelukysymykset tulee my6s muotoilla
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niin, ettd niihin on mahdollista vastata kuvailevasti ja kertomuksenomaisesti.
Koska tavoittelin keskustelunomaista ja vapaamuotoista haastattelutilannetta, en
laatinut haastattelun tueksi kysymyslistaa. Olin kuitenkin valmistautunut haas-
tattelutilanteisiin haastattelurungolla (Liite 2), josta kavi ilmi valjdsti aihepiirit,
joista halusin haastateltavien kanssa keskustella. Ndiden aiheiden jdrjestys ja esit-
tamistapa eivdt noudattaneet haastatteluissa yhtendistd kaavaa, niitd kaikkia ei
jokaisessa haastattelussa edes késitelty, vaan keskustelu eteni pitkélti haastatel-
tavan puheesta nousevien teemojen innoittamana. Haastateltavat eivit ndhneet
haastattelurunkoani.

Tutkimushaastatteluiden kesto vaihteli puolesta tunnista vajaaseen tuntiin.
Kolme haastattelua tehtiin opettajan omassa luokassa ja yksi kahvilassa. Haastat-
telutilanteen aluksi kertasin haastateltavalle, mitd varten ja mistd aiheesta olen
tullut hantd haastattelemaan. Kertasin myos jokaisen haastateltavan kohdalla
tutkimuksen anonymiteettiin ja vapaaehtoisuuteen liittyvét asiat. Kerroin, etta
tulen nauhoittamaan haastattelun yliopistokeskukselta lainaamalleni digitaali-
selle danityslaitteelle ja ettd liséksi teen haastattelun aikana muistiinpanoja. Ko-
rostin, ettd ddnite tai muistiinpanoni eivit sisdlld tunnistettavaa tietoa ja ettd ai-
neisto tullaan tuhoamaan tutkielman valmistuttua. Jokainen haastateltava oli tie-
toinen tutkimushaastatteluun kuuluvista kdaytannon asioista eikd kukaan esitta-
nyt epdilystdaan esimerkiksi luotettavuuteen liittyvistd seikoista. Jalkikdteen on
todettava, ettd kahvilassa tehty tutkimushaastattelu oli omasta mielesténi epdon-
nistunut paikan valinnan suhteen. Hélyinen ympaéristd hdiritsi omaa keskitty-
mistani. Kaiken kaikkiaan vuorovaikutus haastateltavien kanssa oli mielesténi
keskimddrin onnistunutta: haastattelutilanteet olivat vapautuneita, ja vaikka ai-
healueet vaihtelivat vélilld runsaastikin, sain mielestdni ohjattua puheen takaisin
haluamaani aihepiiriin. Sain haastateltavilta hyvda palautetta vapautuneesta
haastatteluilmapiirista.

Haastatteluiden jdlkeen aineisto kirjoitettiin puhtaaksi eli litteroitiin. Esko-
lan ja Vastaméden (2007, 41) mukaan litteroinnin voi tehdd monella eri tavalla riip-
puen siitd, minkilaista analyysia aineistoon aikoo soveltaa. Muun muassa Laine

(2010, 40) ja Bevan (2014) ohjeistavat, ettd fenomenologisessa tutkimuksessa

35



litterointi tulisi toteuttaa niin, ettd se myotdilee mahdollisimman tarkasti haasta-
teltavan alkuperdistd puhetta. Jotta aineistonhankinta vastaisi tdssd tutkimuk-
sessa mahdollisimman hyvin valittua tutkimusmenetelmas, litteroin haastattelut
tarkasti alkuperdistd puhetta jdljitellen. Litteroinnista jdi pois ainoastaan muuta-
mia ylimé&éardisid sanoja.

Litteroin eli kirjoitin puhtaaksi jokaisen haastattelun pian haastattelun to-
teuttamisen jdlkeen. Neljd tutkimushaastattelua tuotti sanatarkasti litteroitua
materiaalia 26 sivua. Fonttina litteroidussa aineistossa oli Calibri, fonttikoko 12
ja rivivali 1,5. Koska tutkimushaastattelut sijoittuivat aikataulusyistd neljan vii-
kon aikajaksolle, jokaisen haastattelun vilissd oli noin viikko aikaa. Koin rauhal-
lisen haastattelutahdin hyvans, silld ehdin litteroida aineiston ennen seuraavaa
haastattelua. Jokainen haastateltava antoi minulle myds uutta ajateltavaa tutki-
mukseni aihetta ajatellen ja tédstd syystd haastatteluiden valinen aika oli antoisaa
reflektion ja aihepiirin pohdinnan kannalta. Kiviniemen (2010, 79) mukaan ai-
neiston késittelyd kannattaa harjoittaa jo aineiston keruun yhteydessa eikd vasta
sitten, kun koko aineisto on jo keratty. Tama siitd syystd, ettd vaiheittain tapah-
tuva aineiston analyysi tdsmentda tutkimustehtdvaa ja linjaa jatkossa tapahtuvaa
aineistonkeruuta. Ndin ollen aineistonkeruun yhteydessa tehtdvéa analyysi suun-

taa tutkimusta tarkoituksenmukaiseksi arvoituun suuntaan.

44 Aineiston analyysi

Laadullisen tutkimuksen véhitellen tapahtuvan tutkimuksellinen kehittyminen
ja prosessiluonteisuus pdtee myos aineiston analysointiin (Kiviniemi 2010, 79).
Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusmenetelmdn analyysimalli perustuu
havaintojen tekemiseen sekd tutkimuskohteesta saadun kokemuksen pohdin-
taan ja reflektointiin. Tutkijan avoimuus tutkittavaa aihetta ja kerdttyd aineistoa
kohtaan on fenomenologisen analyysin ldhtokohta: tutkimuskohdetta pyritdan
ldhestymééan ilman ennakko-oletuksia. (Tokkéri 2018, 67-68.) Taméan pro gradu -
tutkielman aineiston analyysi pohjautuu fenomenologiaan, mutta hermeneutti-

nen ote ndkyy analyysissd siind, ettd tutkijan omien ennakkotietojen oleminen ja
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niiden vaikutus prosessiin mydnnetdan. Myos tdmén, niin sanotun fenomenolo-
gis-hermeneuttisen tutkimuksen padadtavoite on kuvata kokemusta. (Tokkéri 2018,
68.)

Tdamdn tutkimuksen aineiston analyysiprosessi noudatti Laineen (2010, 40-
42) kolmiportaista mallia (KUVIO 5). Laine (2010, 40) vertaa fenomenologisen
tutkimuksen aineiston analyysin etenemistd portaisiin: tutkimus etenee vaiheit-
tain, ikddn kuin porras portaalta, jossa alempi vaihe on selvitettdvd ennen seu-

raavalle siirtymista.

‘ Vaihe 3: kokonaisuus

-Merkityskokonaisuuksien
valiset suhteet tarkastelussa

Vaihe 2: merkityksia

-Vertaaminen alan muuhun

_Ainei it33n -
ineistosta etsitaa tutkimukseen

merkityksiad (teemoja)

Vaihe 1: litterointi

-Oleellinen korostuu,

-Merkitysten etsimista N . . .
epaoleellinen rajautuu pois

ohjaavat
tutkimuskysymyset

-Haastatteluiden
sanatarkka litterointi

“Yllstyksia

-Jokainen haastattelu
oma dokumenttinsa

-Viliotsikointia

-Aneiston koonti
yhdeksi tiedostoksi

KUVIO 5. Laineen (2010, 40-42) kolmiportaisen analyysimallin eteneminen tdssa

pro gradu -tutkielmassa.

Laineen (2010) kolmiportainen analyysimalli osoittautui oman tutkielmani kan-
nalta hyvéksi tyokaluksi. Selkedt tyovaiheet jasensivit analyysity6td ja ohjasivat
kaytannonldheisesti eteenpdin karsien tutkimuksen kannalta ep&dolennaisia asi-
oita pois. Kuvaan seuraavaksi kolmiportaisen analyysimallin vaiheita ja sitd, mi-

ten ne toteutuivat omassa tutkimuksessani.

I vaihe: kuvaus siitd, miti aineistossa on sanottu

Fenomenologisessa tutkimusprosessissa tutkimusaineiston tyostdmisen ensim-

mdisessd vaiheessa pyritddn kuvaukseen siitd, mitd aineistossa on sanottu.
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Tavoitteena on kuvata haastateltavan kertomus kokemuksistaan mahdollisim-
man alkuperdisesti ja kuvauksen tulee mukailla tutkittavien omaa puhetta.
(Laine 2010, 40; 42.) Tamd analyysin vaihe korostui itsellédni erityisesti litteroinnin
yhteydessd. Laine (2010, 40) ohjeistaa litteroimaan ja kuvaamaan aineistoa sellai-
sella kielelld, joka myotdilee mahdollisimman tarkasti haastateltavan omaa pu-
hetta, jopa suorien lainauksien kdyttaminen on mahdollista. Tassd tutkimuksen
vaiheessa tulisi vilttdd tulkintoja tai haastateltavan puheen muuttamista yleistet-
tavaksi kasitteeksi. Laineen mielesta tiivistettdessd kuvauksesta on vaarana syn-
tyd liian yleistdavd. Tdlloin merkityksid katoaa ja analyysi uhkaa jadada koyhaksi.
Noudatin omassa tutkimuksessani Laineen neuvoja varsin tasmadllisesti: jatin lit-
teroidusta aineistosta pois ainoastaan muutamia tdytesanoja ja sellaisia kom-
mentteja, jotka liittyivdt minun ja haastateltavan viliseen jutteluun, eivatka liit-
tyneet mitenk&adn varsinaiseen tutkimushaastatteluun.

Tamdn tutkimuksen aineiston analyysin ensimmdinen vaihe osoitti mi-
nulle, ettd aineistosta nousee myos sellaista tutkimuksen aihetta koskevaa sisl-
tod, joka ei vastaa suoranaisesti alkuperdisiin tutkimuskysymyksiin, mutta joka
on anniltaan mielenkiintoista ja saattaa vaikuttaa aineiston tulkintaan. Tamén-
kaltaiset tulokset liittyivédt ennen kaikkea opettajien kokemuksiin ja huomioihin
kirjoitustaitoon liittyvédstd taitotasojen eroista. Erityisesti opettajat halusivat pu-
hua paljon sellaisista oppilaista, joiden kirjoitustaidot olivat heikot. Opettajat ha-
lusivat kuvata téllaisia luokkatilanteita, kertoa heikkojen oppilaiden opettami-
sesta ja sitd myotd luoda kuvaa niistd haasteista, joita he tydssdan kokevat. Sama

ilmio korostui kaikissa tutkimushaastatteluissa.

II vaihe: merkitykset ja niiden muodostamat kokonaisuudet

Kuvauksen jdlkeen moninaisesta ja hajanaisesta aineistosta pyritdan l6ytamaan
merkitysten muodostamia kokonaisuuksia. Merkityskokonaisuuksien jarjesty-
mistd ohjaa Laineen (2010, 41) mukaan tutkimuskysymykset.

Tdssd tutkimuksessa analyysiprosessin toinen vaihe piti sisdllddan tutkimus-

aineistosta  ilmenevien  keskeisten sisdltvalueiden  jdsentdmistd ja
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yksilokohtaisten merkityskokonaisuuksien rakentumista. Kdytannossa tama tar-
koitti jokaisen yksittdisen litteroidun haastatteluaineiston lapikdymistd ja aineis-
ton véliotsikointia, jossa viliotsikko ikddn kuin nimesi tekstissd kasiteltdavaa si-
sdltoaluetta (Liite 3). Minulla ei ollut valmiita sisdltoalueita tai véliotsikoiden lis-
taa vaan aiheet nousivat haastatteluaineistosta. Ndin ollen kirjoitin litteroituun
haastatteluaineistoon véliotsikoita sen mukaan, mitd alla oleva opettajan puhe
mielesténi kasitteli. Pilkoin opettajien kommentteja ja siirtelin niitd samansuun-
taisten merkityskokonaisuuksien alle. Kommenttien siirtely tai otsikointi tapah-
tui kuitenkin niin, ettd sisdltod ei erotettu asiayhteydestd. Haastatteluaineistojen
keskeiset sisdltoalueet poikkesivat toisistaan monilta osin, minka tulkitsin niin,
etten ohjannut haastattelutilannetta liikaa etukidteen suunnittelemieni teemojen
mukaan. Vaikka tutkimushaastattelujen etenemisessd ja keskusteluiden aihepii-
reissd oli suurtakin keskindistd vaihtelua, huomasin varsin pian, ettd merkitys-
kokonaisuuksista oli 16ydettavissad yhdistavidkin sisédltoalueita.

Kun jokainen neljastd litteroidusta haastatteluaineistosta oli jaettu edella
kuvaamallani tavalla merkityskokonaisuuksiksi, aloitin haastattelukohtaisten
merkityskokonaisuuksien yhdistimisen tavoitteenani tutkimusaineistoa jasenta-
vien keskeisten sisdltoalueiden muodostuminen. Kadytannossa se tarkoitti, ettd
kokosin yhteen eri haastateltavilta tulleet, mutta samaa aihetta kisittelevit kom-
mentit. Tamén jdlkeen aloin tarkastella koottua aineistoa tutkimuskysymysten
ndkokulmasta. Merkityskokonaisuuksien jdrjestymistd ohjaa Laineen (2010, 41)

mukaan aina tutkimuskysymykset.

III vaihe: merkityskokonaisuuksien muodostama kokonaisuus

Fenomenologia tarkoittaa ilmion olemuksellisen merkitysrakenteen selvitta-
mistd (Laine 2010, 43). Tutkimusaineiston analysoinnin kolmannessa vaiheessa
edelld luotujen merkityskokonaisuuksien vélisten suhteiden selvittdminen luo
kokonaiskuvan tutkittavasta ilmiostd. Tahan paadstakseen tutkijan on tuotava yh-
teen edellisessd vaiheessa erilldan tarkastellut merkityskokonaisuudet. (Laine
2010, 43.) Laineen (2010, 44) nadkemyksen mukaan tutkimus on onnistunut, jos se

auttaa ndkemddn tutkittavan ilmion aikaisempaa selkeammin ja
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monipuolisemmin kuin tutkimuksen alussa. Tdssd vaiheessa on myds syytad tar-
kastella saatuja tuloksia suhteessa muuhun alan tutkimukseen.

Jos analyysiprosessin kahdessa ensimmadisessd vaiheessa tutkija sulkee
aiemmat tiedot ja omat kokemukset tutkittavan aiheen ulkopuolelle, analyy-
siprosessin kolmannessa vaiheessa tutkimusaineisto aloittaa keskustelun teo-
riatiedon kanssa. Samalla yksittdisistd kokemuksista muodostuneet merkitysko-
konaisuudet alkavat sulautua yhdeksi isoksi kokonaisuudeksi. Analyysin tdssa
vaiheessa aineistosta myos erottuu tutkimuksen kannalta oleelliset asiat, kun
taas vdhemman tiarkeit rajautuvat pois. Kiviniemi (2010, 80) toteaa, ettd laadulli-
sessa tutkimuksessa aineiston analysointi ei perustu vain kdytettavadan tutkimus-
metodiin, tarkkoihin muistiinpanoihin ja tdtd kautta esiin nousevien tulosten
analyysiin ja kirjoittamiseen. Kiviniemi muistuttaa, ettd tutkimuksen tekeminen
on tutkijan tulkintojen perusteella syntynyt tuotos, jolloin aineiston analysointia
ja tutkimusraporttia voi luonnehtia tutkijan henkilokohtaiseksi konstruktioksi
tutkittavasta aiheesta.

Analyysiprosessin tdssd vaiheessa oman tutkimukseni edistyminen vaati
aikaa. Merkityskokonaisuuksien jarjestymistd ohjaa Laineen (2010, 41) mukaan
aina tutkimuskysymykset. Vaikka merkityskokonaisuuksien luominen oli tuntu-
nut varsin vaivattomalta, aineiston tarkastelu tutkimuskysymysten ndkokul-
masta oli haastavampaa. Minun oli myos vaikea tehdd aiempien teoriatietojen ja
tutkimusaineiston vilille eroa. Yhdessa vaiheessa jopa koin, ettd tutkimusaineis-
tostani ei 16ydy vastauksia tutkimuskysymyksiini. Olin hammentynyt ja epdilin
sekd tutkimuskysymysteni ettd tutkimushaastatteluideni onnistumista. Kirjoitin
tulososion ensimmadisen version ja olin vahvasti sitd mieltd, ettd en ole onnistunut
I6ytamadn vastauksia tutkimuskysymyksiini ainakaan siind mittakaavassa kuin
olin tavoitellut. Otin etdisyyttd tutkielman tekooni. En edistdnyt tyotd pariin viik-
koon, koska en ndhnyt selkedd suuntaa, miten lahted muokkaamaan tyota. Tauon
jilkeen palasin tutkimusaineistooni uudestaan. Luin aineistoa ldpi useaan ker-
taan ja kertasin tutkimuskysymysteni ajattelua. Jasensin tutkimusaineistoni sisal-

toalueita uudelleen tutkimuskysymysteni valossa (Liite 4). Tulososion toisen
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kirjoitusvaiheen jdlkeen koko kappaleen sisdltd oli muokkautunut varsin koko-
naan. Tulososion kolmas vaihe kdynnistyi pro gradu -tyoni esitarkistuksen

myota.

4.5 Eettiset ratkaisut ja luotettavuus

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuus ja tulosten uskottavuus edellyttad, ettd tut-
kimuksessa on noudatettu hyvaa tieteellistd kaytantod. Tassd pro gradu -tutkiel-
massa on pyritty noudattamaan hyvaa tieteellistd kdaytdantod, mika tarkoittaa en-
nen kaikkea luotettavaa ja eettisesti kestdvad tiedonhankintaa.

Tieteellisen tutkimuksen luotettavuuden kriteerit on perinteisesti liitetty
tutkimusmenetelman ominaisuuksiin (Perttula 1995, 39). Fenomenologisessa tut-
kimusmetodissa olennainen etiikkaa, luotettavuutta ja tutkimuksen uskotta-
vuutta luotaava kysymys on, kuinka tutkija laajentaa omaa ndkoalaansa niin, ettd
han ymmartaa toisen ihmisen ilmaisua sellaisena kuin hén sen tarkoittaa (Lehto-
maa 2009, 175). Toisen ihmisen kokemuksen tavoittaminen ja sen ymmaértdminen
on Laineen (2010, 34-35) mukaan mahdollista vain, jos tutkija laajentaa omaa per-
spektiividdn kriittisesti eli hdn ottaa etdisyyttd spontaanisti nousevaan tulkin-
taansa. Tdssd auttavat paitsi kriittinen asenne my0s tutkijan reflektiivisyys. Fe-
nomenologisen tutkimuksen luotettavuuden arviointia hankaloittaa lisdksi feno-
menologian monet erilaiset ldhestymistavat. Koska fenomenologinen tutkimus-
metodin muokkaaminen tutkittavaan ilmioon sopivaksi on aina tutkijakohtaista,
on tutkijalla vdistamattd vaikutusta myos sille, kuinka metodin muovaus luotet-
tavuuden nikokulmasta onnistuu. (Perttula 1995, 44.)

Laadullisen tutkimuksen tutkimusasetelman avoimuus ja prosessinomai-
nen luonne leimaa koko tutkimuksen luotettavuutta. Kaikki laadullista tutki-
musprosessia koskevat kehitysprosessit kuten tutkijan oma ndkemys ja tulkinta
sekd aineistonkeruun ja tutkittavan ilmion vaihtelut on tdrkeda tiedostaa. Koen,
ettd tdssd prosessin vaiheessa omaa tietoisuuttani on lisannyt merkittavasti tut-
kimusmetodiin perehtyminen ja niin sanotun hermeneuttisen kehdn tiedostami-

nen oman tutkielman ja ennen kaikkea oman reflektion edistymisessa. Kiviniemi
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(2010, 81; 83) korostaa, ettd ndiden kehitysprosessien esiintuominen raportoin-
nissa on luotettavuuden ja uskottavuuden kannalta tdarkedd. Tutkimuksen kehi-
tysprosessien auki kirjoittaminen mahdollistaa myos sen, ettd ulkopuolisella on
mahdollisuus arvioida tutkimusta ja sen uskottavuutta. Myos Perttulan (1995,
42) ja Siekkisen (2007, 58) mielestd yksi fenomenologisen tutkimuksen luotetta-
vuuden pédpiirteitd on tutkimusprosessin johdonmukaisuus. Tutkittavan ilmion
rakenteen, aineistonhankintatavan, teoreettisen lihestymistavan, analyysimene-
telmdn ja tutkimusraportin vililld tulee olla selked ja looginen yhteys. Koska tut-
kimuksen eteneminen on paljon muutakin kuin tutkimusraportin eteneminen,
olen kokenut oman kehitysprosessini auki kirjoittamisen varsin haastavaksi.
Olen edistanyt pro gradu -tyotdni aktiivisesti reilun puolen vuoden ajan. Koen,
ettd oma oppimiseni on ollut laaja-alaista. Omien oivallusten tai tiedon syventy-
minen on kuitenkin haastava ja ellen sanoisi mahdoton raportoitava. Tdstd syysta
johdonmukainen raportointini tutkimuksen edistymisesta keskittyy kaytannon
toimiin, mikd ei kuitenkaan anna kokonaiskésitystd todellisesta kehitysprosessis-
tani.

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2019) on laatinut tutkijoiden ja tutki-
musryhmien tueksi ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset periaatteet. Ndi-
den periaatteiden tdrkein tavoite on suojata tutkimuksen kohteena olevia ihmi-
sid, silld eettiset kysymykset korostuvat ihmiseen kohdistuvassa tutkimuksessa.
(Kohonen, Kuula-Luumi ja Spoof 2019, 7.) Tadssd pro gradu -tutkielmassa on py-
ritty huomioimaan tutkimuseettisen neuvottelukunnan laatimat eettiset periaat-
teet, jotka ovat osa suomalaisen tiedeyhteison itsesddtelyjdrjestelmdad. Tutkimuk-
sen luotettavuutta ja eettisyyttd sekd hyvaa tieteellistda kdytantod on pyritty to-
teuttamaan kaikilta osin. Tutkielmaa varten on hankittu tutkimuslupa kunnan
sivistysjohtajalta. Tutkimusluvan saantia edellytti tutkimusprosessin huolellinen
suunnittelu, joka todentui muun muassa tutkimussuunnitelmana seka tiiviina
yhteistyond tutkielman ohjaajan kanssa. My0s tutkimukseen osallistuneiden
haastateltavien arvostavaa ja anonymiteettid suojaavaa kohtelua on pyritty to-
teuttamaan kaikissa aineistonkeruun vaiheissa. Tutkimushaastatteluun osallistu-

minen perustui vapaaehtoisuuteen ja pyrin korostamaan vapaaehtoisuuden
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tarkeyttd sekd haastattelupyyntod esitettdessd, ettd sen jdlkeisissad sahkopostivies-
teissd tai puhelinkeskusteluissa. Lisdksi tutkimukseen osallistuville henkiloille
annettiin tietoa tutkimuksen sisadllostd, henkilotietojen kasittelystd ja tutkimuk-
sen kdytannon toteutuksesta (Kohonen ym. 2019, 8-9; Siekkinen 2007, 58). Lis&ksi
pyrin osoittamaan haastateltavia kohtaan aitoa kiinnostusta ja avoimuutta, mika
on tutkimushaastatteluiden eettisyyden kannalta tarkedd. Tutkimushaastattelui-
den aikana haastateltavien anonymiteettid pyrittiin suojaamaan myos niin, ettei
tutkimusaineisto sisédltdnyt haastateltavien henkilotietoja kuten henkildiden,
koulun tai paikkakunnan nimid. Haastattelutallenteet kuten litterointitiedos-
totkin nimettiin anonyymisti kuten “Opettaja 1”7, “Opettaja 2” ja niin edelleen.
Haastattelujen dénitteet poistettiin yliopiston nauhurilta heti litteroinnin jalkeen.
Henkilokohtaisella tietokoneellani olevat haastattelunauhoitukset seka litteroin-
titiedostot tuhotaan tutkimuksen julkaisun jalkeen.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on olennaista, ettd saatuja tutkimus-
tuloksia verrataan alan muihin tutkimuksiin. Siekkisen (2007, 57) mukaan tama
analyysin vaihe antaa hyvit edellytykset tarkastella tutkimuksen luotettavuutta
ja sitd, onko tutkija pysynyt objektiivisena. Mikali aineistojen antamat kuvat tut-
kittavasta aiheesta ovat yhdensuuntaiset, voi siitd vetdd johtopddtoksen, etteivét
haastattelututkimuksen tulokset ole olleet tutkijasta riippuvaisia. Perttula (1995,
43) kuitenkin huomauttaa, ettd yksittdinen tutkimustulos ei muutu automaatti-
sesti epdluotettavaksi, vaikka toiset tutkimukset eivdt sitd vahvistaisikaan. Ta-
man tutkimuksen luotettavuutta ja eettisesti kestdvid toimintatapoja on pyritty
toteuttamaan my6s muun muassa tutkijoiden tyon saavutusten asianmukaisella
esiintuomisella sekd tutkimuksen toteutusta tieteelliselle tiedolle asetettujen vaa-

timusten mukaisesti.
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5 TULOKSET

Tdssd luvussa esittelen tutkimusaineistoni tuloksia. Kappale 5.1 vastaa ensim-
mdisen tutkimuskysymykseen tuoden esiin opettajien kokemuksia uusien kirjoi-
tustaitojen opettamisesta. Kappale 5.2 vastaa toiseen tutkimuskysymykseen ku-
vaamalla opettajien kokemuksia siitd, millaisia kirjoitustaitoja lapset ja nuoret

heididn mielestddn tarvitsevat.

5.1 Opettajien kokemuksia uusien kirjoitustaitojen
opettamisesta
5.1.1 Kyni vaihtui koneeseen

Tutkimusaineiston perusteella yldkoulun kirjoittamisen opetuksessa on siirrytty
pitkalti tietokoneavusteiseen kirjoittamiseen, vaikkakin opettajat kokivat myos
kasin kirjoittamisen taidot edelleen merkittdvaksi osaksi koulukirjoittamisen
opetusta. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien mukaan oppilaat suhtautuvat
erittdin myonteisesti tietotekniikan kdyttoon osana kirjoittamisen opetusta. Jo-
kainen tutkimukseen osallistunut opettaja oli sitd mieltd, ettd tietokoneella kir-
joittaminen motivoi oppilaita kirjoittamaan. ”Yleensd se menee niin, ettd kun sa-
non, ettd tanddn kirjoitetaan, niin oppilaat kysyy heti, ettd saadaanko kirjoittaa
koneella. Koen, ettd koneella kirjoittaminen on suuri motivointikeino. Osa ei kir-
joittaisi mitddn, jos pitdisi kdsin kirjoittaa” (Opettaja B).

Opettajat kokivat, ettd osalla oppilaista tekstin tuottaminen jopa paranee,
kun kynd vaihtuu tietokoneeseen. Opettaja A totesi, ettd oppilaat kokevat pape-
rille kirjoittamisen teknisesti haastavana ja sen vuoksi tekniikan hyddyntaminen
kirjoittamisessa puolustaa paikkaansa. Opettajan mukaan osalla oppilaista ka-
den hienomotoriikka on heikkoa ja tama tekee késin kirjoittamisesta raskasta.
“Me kirjoitetaan tdnd pdivand paljon koneilla. Jos jotain pitdd kirjoittaa kdsin, se
on ihan onnetonta. Tdssd pari viikkoa sitten opetin juuri kyndotteen parille ysi-

luokkalaiselle” (Opettaja B). Opettajat B ja C katsoivat tietokoneavusteisen

44



kirjoittamisen eduksi my0s kirjoitetun tekstin muokkaamisen helppouden. Tama
ominaisuus oli heiddn mielestédén erityisen hyddyllinen pitkien tekstien kirjoitus-
tyossd. Toisaalta opettajien kokemukset tekniikan kaytostd kirjoittamisen opetta-

misessa toi esiin myds kriittisid ndkokulmia.

”Kirjoitusohjelmat korjaa tekstid automaattisesti, esimerkiksi alkukirjaimia. Ja sitten kun
nuori kirjoittaa keskelle lausetta, ettd “esim.” niin moni ohjelma aloittaa pisteen jédlkeisen
sanan isolla alkukirjaimella. Nyt olen huomannut, ettd myos késin kirjoitetussa tekstissa
tehdddn titd samaa, ettd oppilas aloittaa “esim.” -sanan jilkeen seuraavan sanan isolla
alkukirjaimella, vaikka uusi virke ei vield alkaisikaan, koska hin olettaa, ettd ndin sen
kuuluu menni. Eli tavallaan he ei korjaa konetta vaan kone korjaa heité. Ja sitten se on
kadntynyt jopa niin, ettd oppilas ajattelee, ettd ei minun tarvi itse néité juttuja laittaa,
koska kylld kone korjaa sen sitten automaattisesti. Ei tavallaan luoteta itseen tai ajatel-
laan, ettd ei minun tarvitse ndit4 asioita edes osata.” (Opettaja B.)

Edelld kuvatut opettajien kokemukset tieto- ja viestintdteknologian kay-
tostd ovat samansuuntaiset Kansallinen koulutuksen arviointikeskus Karvin
(Harjunen & Rautopuro 2015, 9) tutkimusten kanssa, jonka mukaan tieto- ja vies-
tintdteknologiaa hyddynnetdan dgidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa ldhinna
tiedonhankintaan sekd tekstien muokkaukseen ja viimeistelyyn. Tdhdan pro
gradu -tutkielmaan osallistuneet opettajat kokivat lisdksi tietokoneavusteisella
kirjoittamisella olevan merkittivd myonteinen vaikutus oppilaiden motivoimi-
selle.

1990-luvulla alkanut tekninen ja digitaalinen kehitys on ollut sysays kirjoit-
tamisen muutokselle. Kolmessakymmenessad vuodessa yksinkertaiset tekstinka-
sittelylaitteet ovat kehittyneet monimuotoiseksi, useita erilaisia sovelluksia hyo-
dyntédvaksi ja erilaisissa verkkoympaéristoissd tapahtuvaksi digitaaliseksi kirjoit-
tamiseksi (Kress 2003, 9). Koska kirjottaminen tapahtuu kynén sijasta teknisia
apuvdlineitd kdyttden, on erilaisten laitteistojen, sovellusten ja verkkoympaéristo-
jen hallinnasta tullut vilillinen osa kirjoitustaitoa (Kallionpaa 2014a, 67; 2017b).
Tieto- ja viestintdteknologinen osaaminen on myds osa perusopetuksen opetus-
suunnitelman (POPS 2014) niin sanottuja laaja-alaisia osaamistavoitteita. Luukka
(2019, 34) kuvaa tieto- ja viestintdteknologiaa uudenlaisena opiskeluymparis-
tond, jossa toimitaan tekstien ja kielen avulla. Luukan mielestd teknologiset toi-
mintaympadristot ovat keskeisia monilukutaidon kehittymisessd eikd tieto- ja

viestintdteknologista osaamista tulisi endé ajatella erillisend teknisend taitona.
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Jyrkidisen ja Koskinen-Sinisalon (2012, 39) mielestd suomalaisilla kouluilla
on hyvit valmiudet teknisten taitojen opettamiseen. Koska resurssit ovat heiddan
mukaansa valtaosin kunnossa, tulisi kirjoittamisen opettamisessa kiinnittdd en-
sisijaisesti huomiota teknologian kdyton hyodyllisyyteen: oppilaiden teknisiin
perustaitoihin, tiedonhankintataitoihin sekd kriittiseen tulkintaan. Karvin
vuonna 2014 tekemdn tutkimuksen (Harjunen & Rautopuro 2015a, 9) tulokset ei-
vét allekirjoita Jyrkidisen ja Koskinen-Sinisalon nikemystd. Karvin tutkimuksen
mukaan koulujen tieto- ja viestintdtekninen varustetaso ja saatavuus ei ole suo-
malaiskouluilla riittdvd vaan siind on suuria koulukohtaisia vaihteluita. Vilinei-
den saatavuus puolestaan séddtelee tieto- ja viestintdtekniikan opetuskayttod. Ta-
hén pro gradu -tutkielmaan haastatellut opettajat kokivat tekniset valmiudet tér-

kedksi resurssiksi kdytannon opetustyon kannalta.

"Padtelaitteiden kaytto didinkielen opetuksessa mullistui omalta osaltani silloin, kun tu-
lin t6ihin nykyiseen kouluuni. T4éll4 jokaisella oppilaalla on omat tietokoneet tai tabletit,
kun edellisessd koulussa neljdlldsadalla oppilaalla oli jaettavanaan kaksi atk-luokkaa.
Téssd asiassa on valtavan suuret erot jo saman kaupunginkin sisélld. Jos laitteita ei ole
kéaytettavissd, silloinhan niiden kayttod ei voi opetuksessakaan lisdtd.” (Opettaja B.)

Edellinen Opettaja B:n kommentti osoittaa, kuinka tietotekniikan hyodyntami-
nen opetuskdytossd voi muuttua merkittdvésti tyopaikan vaihtamisen ja resurs-
sien muutosten myotd. Tahdn tutkielmaan haastatelluista opettajista kaksi koki

koulunsa tietotekniset resurssit vanhanaikaisiksi tai riittimattomiksi.

5.1.2 Yksin ja yhdessa

Yhteistoiminnalliset tavat opiskella ja opettaa kirjoittamista kavivét ilmi kahden
opettajan haastatteluista. Opettaja B:n esimerkin mukaan pari- tai ryhmétydsken-

tely korostuu hianen opetuksessaan erityisesti tekstien suunnitteluvaiheessa.

“Hyo6dynnén yhteistd suunnittelua erityisesti genreteksteissd. Saatan sanoa, ettd nyt
kaikki fantasiatarinaa kirjoittavat yhteen ryhmaén ja kauhutarinaa kirjoittavat toiseen
ryhméédn. Ryhmaldisten tarkoitus on kertoa toisilleen esimerkiksi, ettd minkélaisia kau-
heuksia heiddn tarinassaan on ja sitd kautta tuodaan esiin sen nimenomaisen genren piir-
teitd. Ettd minkélaiset kielelliset ratkaisut, adjektiivit ja kuvailut tekeviét tarinasta kauhu-
kertomuksen ja saavat sen tuntumaan pelottavalta.” (Opettaja B.)

”Muistan opettajuuteni alkuvuosilta, ettd kirjoitustunnit olivat hiljaisia. Oppilaat kirjoitti-

vat kdsin ja opettaja istui luokan edessd. Nythdn ne on ne kamalimmat tunnit. Koko ajan
joku huutaa, ettd “ope tuu auttaan, mé en keksi yhtddn mitdan!” Ja sit mé juoksen sielld
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kaks tuntia. Taas se 24 erilaista tapaa tehdid. Ne on sellaisia tunteja, ettd kun ne on ohi

niin huh! Ja sitten ne pitéis vield korjata.” (Opettaja B.)
My6s Opettaja C:114 oli kokemuksia yhteistoiminnallisesta kirjoittamisesta. ” Toi-
sinaan annan paritehtdvid, joissa oppilaat kirjoittavat parin kanssa yhdessa esi-
merkiksi tarinaa. Tastd kirjoitusmuodosta oppilaat tykkaddvat ja sitd voisi tehda
enemmadnkin. Tarinaakin varmasti keksis ja kirjoittais paremmin, jos sitd sais
tehdd yhdessd.” Opettaja B oli samaa mieltd: “Yhdessa kirjoittamista voi tehda
my0s vaikka niin, ettd yksi kirjoittaa tarinalle alun, toinen jatkaa siit4 ja niin edel-

177

leen.”” Sen sijaan opettajat A ja D kokivat kirjoitusprosessin henkilokohtaiseksi
eivdtkd ndhneet ryhma- tai paritydskentelyn edesauttavan oppimista siind maa-

rin, ettd olisivat kdyttdaneet sitd omassa opetuksessaan.

”Ylakoulun opetussuunnitelma painottaa toki yhteistoiminnallisuutta ja didinkieli on ha-
luttu oppiainekumppani, kun tehddédn oppiainerajat ylittdvid projekteja. Me ollaan ve-
detty seiskaluokkalaisille didinkielen ja maantiedon yhdistdvaa projektia. Maantiedon
puolelta siihen liittyy globaalit ilmasto-ongelmat, josta oppilaat tekee maantiedon tun-
nilla r%/hm.’a'tyﬁn. Samasta aiheesta tehdddn didinkielessa tieteellinen artikkeli. Siithen etsi-
tddn ihan lahteitd, mihin liittyy tietenkin lahdekritiikki ja ylipddtdan sopivien ldhteiden
16ytyminen. Ja sitten kerrot niiden artikkeleiden siséllén omin sanoin omaan tuotokseen.
Léhteitd etsitdédn yhdessd oman ryhmén kanssa, jotta samat ldhteet soveltuvat myos
maantiedon puolella tehtdvddan ryhmityon aiheeseen. Mutta sitten ne hajaantuu omille
koneille miettimdén omaa tuotosta.” (Opettaja A.)

“Mielestdni uuden opsin tavoitteet taytyy kaikista parhaiten projekteissa, joissa yhdiste-
tddn monen aineen juttuja. Aidinkielen kannalta se on tosi hyvi, koska didinkielen tietyt
aiheet kaipaa juuri siséltod. Voihan sen aina tuulesta temmata, mutta se on hedelmalli-
sempadd, jos mukana on jokin muu oppiaine.” (Opettaja A.)

Lukemista ja kirjoittamista on perinteisesti tarkasteltu yksilon nidkokul-
masta. Viimeisen parinkymmenen vuoden aikana nidkemys on kuitenkin laajen-
tunut: esimerkiksi kirjoittamista ei ndhda uusien kirjoitustaitovaatimusten mu-
kaan endd yksilon taitona vaan ennen kaikkea sosiaalisena taitona. Tekstitaidon
ndkokulmasta didinkielen hallinnassa ei ole endd kysymys yksilon kielellisestd
osaamisesta vaan hédnen taidoistaan kayttda kieltd ja toimimaan erilaisissa tilan-
teissa erilaisten tekstien kanssa. (Luukka ym. 2008, 19-20.) Kallionpddn (2017b)
mukaan kirjoittamiseen liittyvid sosiaalisia taitoja oppii parhaiten yhteistoimin-
nallisesti opiskelemalla. Tama tarkoittaa esimerkiksi yhdessa kirjoittamista, mui-
den oppilaiden tekstien kommentointia ja muokkaamista seké osallistumalla eri-
laisten verkkoyhteisdjen toimintaan. Ndin oppilaat padsevat harjoittelemaan eri-

laisia viestintatilanteita aidossa ymparistossd. Lisdksi muiden Kkirjoittajien
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toimintaa seuraamalla tai yhdessd kirjoittamalla oppii sellaisia tapoja tyosken-
nelld, joita ei yksin tulisi valttamattd ajatelleeksi.

Erityisesti verkkokirjoittelussa korostuva palautekulttuuri on Puskan (2016,
121) mukaan hyva esimerkki kirjoittamiseen liittyvéastd sosiaalisesta kanssakéy-
misestd, yhteistyostd ja yhteistyokyvykkyyden vaatimuksesta, jota voisi myos
kouluopetuksessa harjoitella. Opettaja C totesikin, ettd nuoret ovat tottuneita
sekd antamaan ettd saamaan palautetta. Nopea vuorovaikutus leimaa hdnen ko-
kemustensa mukaan my®os oppilaiden palautekulttuuria: nuoret odottavat saa-
vansa palautetta vélittomasti omasta kirjoituksestaan. Vaikka opettajat kokivat
palautekulttuurin olevan luonteva osa oppilaiden eldmédd niin vapaa-ajan kuin
koulunkin teksteissd, kokivat opettajat palautteen antamisen harjoittelun tarke-
dksi.

”Uusi opetussuunnitelma painottaa vertaisarviointia, ettd oppilaat arvioi toinen toisiaan.

Siindkin on kylld opettelemista, ettd miten kommentoit toisen tekstid. Sitd pitda toki
kayda lapi. Ei voi vain sanoa, ettd ihan paska ja piste. Kaverin paperiin pitdisi osata kir-

joittaa jotain féirkevéiéi ja oikeasti rakentavaa, positiivista ja negatiivista. Palautteen anta-
minen on kylld ihan hyv4 taito osata, koska tdnd pédiva palautetta annetaan halusit sitd tai
et. Senkin oon huomannu oman ikédtoverin palautteella on kovempi painoarvo kuin ett4
jos ope jotain kitisee.” (Opettaja A.)

Opettaja B ei puolestaan kokenut vertaispalautetta toimivaksi kédytanteeksi
yldkoulun kirjoittamisen opetuksessa. Hanen mielestddn korjaavan vertaispa-
lautteen antaminen toiselle on oppilaille vaikeaa ja siitd syystd hedelmatonta.
” Aika helposti se ldhtee usein sille linjalle, ettd “Tosi hyva! Kymppi!”. Pienemmat
saattaa antaa palautetta toiselle vield ihan tosissaan. Mutta yldkoulussa kynnys
tuntuu olevan tosi korkea. Joten se, mitd niistd palautteista todella saa, on aika
heppoista.” Opettaja A oli kehitellyt vertaispalautteen antamiselle lomakkeen,
johon hén oli kirjannut valmiiksi erilaisia palautteen kriteerejd, kuten mita hyvaa
tai mitd kehitettdvaa tekstissa oli. Luukka ym. (2008, 241) toteaa, ettd palaute on
tarkedssd roolissa oppilaan itsearviointitaitojen kehittymisen kannalta. Annetta-
van palautteen tulisi olla sis&ll6ltddn ja tavoiltaan monipuolista. N&in ollen my6s
palaute on olennainen osa oppimiseen liittyvdd vuorovaikutusprosessia.

Kirjoittamisen arvioinnin tulisi Luukka ym. (2008, 240) mukaan rakentua

kiintedksi osaksi oppimisprosessia. Tutkimusaineistostani nousi esiin
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prosessinomaisia tapoja ohjata ja arvioida oppilaan kirjoittamista. Télle ohjaus-

muodolle on vilttaméatonta se, ettd kirjoittaminen tapahtuu verkkoympaéristossa.

"Yleensd pyyddn oppilaita jakamaan kirjoitustiedoston mun kanssa, jolloin pystyn seu-
raamaan oppilaiden kirjoittamista reaaliaikaisesti. Olen huomannut, ett4 jilkikéteen an-
nettu palaute ei kiinnosta oppilaita. Ehki joku ilahtuu kivasta kommentista, mutta
yleensd ne oppilaat, joilla on kirjoittamisessa puutteita, ei jaksa palautetta edes lukea.
Olen huomannut, etté kirjoitusprosessin vaiheessa annetut kommentit ja apukysymykset
tehoavat paremmin.” (Opettaja C.)

”Koneella kun kirjoitetaan, niin oppilaat jakaa sen tiedoston mulle. M4 sitten sinne laitan
kaikkia kommentteja, vdhin niin kuin prosessikirjoittamisen omaisesti ettd miten vois jat-
kaa, apukysymyksid, kappaleenjakoja tai ettd katopa pisteen paikkaa. Tekstiin siis pala-
taan aika monta kertaa, my0s sen jdlkeen kun arvosanat on annettu. Oon esimerkiksi alle-
viivannut kaikki kielivirheet ja sitten ne saa vield korjata ne kohdat. Sisdll6llisesti saatan
myos laittaa, ettd mihin olis voinut ottaa vield tarkemmin kantaa tai miettid vield tarkem-
min. Mitd hyvad ja mitd kehitettdvad. Etté tulis vahan ldpindkyvammaéksi se, mihin arvo-
sana pohjautuu. Ylldttdvan moni oppilas ihan kiinnostuneesti lukee minun kommentteja.
On sen helpompi mullekin prosessin aikana katsoa, ettd miten kirjoittaminen etenee.”
(Opettaja A.)
Opettaja B kertoi siirtyneensa kirjoitustdiden kaksiosaiseen arviointiin. Silld han
tarkoittaa, ettd oppilas saa kirjoitustydstdan kaksi numeroa: toinen numero arvioi
tekstin sisdltod ja toinen kieltd. ” Kun usein nama kaksi ei kohtaa. Saattaa olla, ettd
tarina vastaa kiitettdvad, mutta kieli on seiskaa. Kun annan kaksi numeroa, op-
pilas herdd siihen, ettd jos opettelisi vaikka sen kielen paremmin, niin mitd nu-
merot voisivatkaan olla. Se motivoi.”
Tutkimusaineistosta k&vi ilmi, ettd perinteinen kirjoitustdiden arviointitapa

saattaa aiheuttaa opettajalle suuren tyomaaran lisdksi turhautumisen tunteita.

“Monesti tuntui, ettd tekee turhaa tystda. Mddkin perusteellisesti tein tarkistustyota ja kir-
joitin korjauksia marginaaleihin. Ja sitten kun ne sai sen paperin kiteen, niin ei ne edes
lukenut sitd vaan ruttasivat suoraan reppuun. Ettd kyll4 siind oli paljon sitédkin, ettd ei yh-
tddn kiinnosta. Sitten oli taas ne hyvit. Ne luki joka sanan tarkasti ja ottivat opiksi.”
(Opettaja D.)
Kuten Opettaja D:n kommentti osoittaa, osaa oppilaita ei kiinnostanut jalkika-
teen annettu palaute tai ohjaus. Taméd vaikutti merkittdvdasti myos opettajan
omaan tyomotivaatioon. Tdllaisessa tavassa ohjata ja arvioida palaute ja arvosana
kohdistuu valmiiseen kirjoitukseen prosessinomaisen ohjauksen ja arvioinnin si-

jaan.
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5.2 Opettajien kokemuksia kirjoittamisen opettamisen
tarpeista

Toiseen tutkimuskysymykseeni, millaista kirjoittamisen opettamista oppilaat
opettajien kokemusten mukaan tarvitsevat, sain varsin yksiselitteisen vastauk-
sen: opettajat kokivat, ettd osa oppilaista tarvitsee nykyistd paremmat peruskir-
joitustaidot. Lisdksi kolme neljdstd opettajasta oli sitd mieltd, ettd oppilaiden tek-

nisid taitoja on yliarvioitu.
5.2.1 Tasoerot haastavat opetusta

Opettajat kokivat, ettd ylakouluikdisilld nuorilla on suuret keskindiset tasoerot
kirjoittamisen taidoissa, mikd aiheuttaa haasteita opetuksen suunnittelulle ja to-
teutukselle. Kolmen opettajan mielestd nuorten kirjoitustaidot ovat merkittavéasti

heikentyneet heiddn tyouransa aikana seké teknisesti ettd sisdllollisesti.

” Adripddt on kasvanut aivan valtavasti. On tavattoman taitavia ja lahjakkaita kirjoittajia,
yleensd tyttolapsia, jotka kirjoittais vaikka romaanin. Mutta sitten on se toinen daripad,
jotka ei saa valttamattd paperille yhtddn mitdén. Téllaisten kirjoittajien méara on lisddnty-
nyt mun tyéuran aikana merkittavasti. ” (Opettaja D.)

”Se vahan riippuu toki tekstilajista, miten siind onnistuu, mutta jos ottaa esimerkiksi

vaikkapa esseen, niin kylld omien ajatusten kirjallinen ilmaiseminen on monelle hirvidn

vaikiaa.” (Opettaja A.)
Edelld mainitut kommentit kuvaavat, kuinka opettajat ovat havainneet oppilai-
den kasvavan vaikeuden ilmaista ajatuksiaan kirjoittamalla. Kirjoitustaidon si-
sdllollisen &ddripdistymisen lisdksi opettajat kokivat nuorten kdsinkirjoittamisen
teknisen taidon heikentyneen. Esimerkiksi opettaja B kertoi, ettd han kayttaad ison
osan opetusajastaan tukemalla oppilaita alakoulun oppisiséltdihin koskevissa
taidoissa. “Janndd taantumusta on. En md urani alussa ysiluokkalaisille joutunut
alakoulun asioita opettamaan ihan jatkuvalla syotollda kuten ettd alkukirjaimet
isolla.”

Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) mittasi vuonna 2014 pe-
rusopetuksen péattovaiheessa olevien suomalaisnuorten didinkielen ja kirjalli-
suuden oppimistuloksia. Arviointi keskittyi kielentuntemuksen ja kirjoittamisen

osaamiseen. Tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa luotettavaa tietoa
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opetussuunnitelman perusteiden tavoitteiden saavuttamisesta sekd koulutuksen
tasa-arvon toteutumisesta. Tutkimus osoitti, ettd kirjoitustaitojen osalta tyttdjen
osaaminen oli tasoltaan keskivertoa (Idhes hyvéd) ja poikien kohtalaista. Osaami-
sen ero tyttdjen ja poikien valilld oli suuri. Tytoistd noin puolet ja pojista noin
viidesosa ylsi vahintdan selkedsti hyvadn osaamiseen, mutta toisaalta jopa reilu
neljdsosa pojista ja noin 6 % tytoistd jdi heikkoon osaamistasoon. (Harjunen &
Rautopuro 2015a, 13.) Tyttojen ja poikien véliset erot olivat suurimmillaan par-
haiten osatussa kirjoitustehtdvéssa eli kesdtyopaikkahakemuksessa. Pojista noin
joka viidennelld hakemuksen taso oli heikko, eli heiddn ndyttaménsd osaaminen
ei olisi todenndkoisesti yltanyt arkielamdssd kunnollisen hakemuksen laatimi-
seen. Tytoistd heikon hakemuksen kirjoitti noin yksi kahdestakymmenestd. Ty-
toistd lahes puolet ylsi tehtdvassd erittdin hyvadan osaamiseen eli vahintdan 80
%:n ratkaisuosuuteen, pojista vajaa viidesosa. (Harjunen & Rautopuro 2015b.)
Tdhédn pro graduun haastateltujen didinkielen ja kirjallisuuden opettajien koke-
mukset ovat ndin ollen edelld esiteltyjen tutkimustulosten kanssa samansuuntai-
set, vaikkakaan opettajat eivit yleisesti eritelleet kirjoitustaidon osaamistasoa tyt-
tojen ja poikien valilla.

Tutkimukseni tulokset ovat samansuuntaiset Karvin (2014) tutkimuksen
kanssa myo6s lukemisen ja kirjoittamisen yhteyttd késittelevien tulosten osalta.
Suomalaisten heikentyneelle kirjoitustaidolle on etsitty selitystd muun muassa
lukemisharrastuksen rajuna vdhentymisend. Karvin (Harjunen & Rautopuro
2015a, 7) mukaan yldkouluikdisten nuorten lukuharrastus nayttda vahentyneen
vuosien 2005 ja 2010 arviointien tasoon verrattuna. Vuonna 2014 tehdyn kartoi-
tuksen mukaan ylakouluikdisistd tytoistd 40 prosenttia ja 70 prosenttia pojista ei
harrastanut vapaa-aikanaan lukemista. Vastaavasti 11 prosenttia tytoistd ja 3 pro-
senttia pojista kertoi lukevansa kolme kirjaa kuukaudessa. Tdhdn pro gradu -tut-
kielmaan haastatelluista opettajista osa korosti kirjoitustaidon ja lukemisen yh-
teyttd. Esimerkiksi Opettaja D:n mukaan “lukeminen ja kirjoitustaidot linkittyvét
toisiinsa tdysin”. Hanen mielestddn opettajan on helppo havaita kirjoitetun teks-
tin pohjalta, lukeeko oppilas vapaa-ajallaan. Lukemisharrastus ndkyy opettajien

mukaan kielenkdyton taidoissa ja luovuudessa.
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”Siséllollisesti linkitdan sen (heikentyneen kirjoitustaidon) tosi paljon lukemiseen. Kun lu-
keminen on vihentynyt reilusti, se tarkoittaa myos suppeampaa sanavarastoa. Me ei enda
l16ydetd Sﬁlnon,yymejéi, aina joku vaan “menee” jonnekin, ei ole muita tapoja ilmaista liik-
kumista kuin “menee”. My0s kielen rakenteet tokkii.” (Opettaja B.)

“Mutta ehka kirjoittamisessa se vastustus ei ole kuitenkaan niin suuri kuin lukemisessa.

Lukeminen on nuorille vield raskaampaa kuin kirjoittaminen, se on kaikista hirveinta

niille.” (Opettaja A.)
Opettaja D ndki ilmion taustalla my6s yhteiskunnallisen eriarvoistumisen. Opet-
taja D totesi, ettd perheiden erilaiset taustat ndkyvét oppilaissa: “Osassa perheista
luetaan paljon, seurataan kulttuuria ja ollaan ldsnd lasten eldamaéssa. Sitten on
niitd, joilla eldm& menee selviytymiseen. Ei pystytd seuraamaan edes lasten 1ak-
syjd.” Karvin (Harjunen & Rautopuro 2015a, 19) tutkimustulokset ja Opettaja D:n
kokemukset ovat yhtenevdiset. Lukuharrastuksen lisdksi vanhempien kiinnos-
tuksella lapsen kouluty6td kohtaan oli yhteyttd oppimistuloksiin. Oppimistulok-
siin vaikutti myos sadnnollinen kotitehtdvien tekeminen sekd vanhempien kou-
lutustausta.

Suomalaisnuorten kirjoitustaitojen ja kouluopetuksen yhteyttd on mielen-
kiintoista tarkastella sen tiedon perusteella, ettd vaikka erilaiset arviointikokeet
osoittavat suomalaisnuorten kirjoitustaitojen heikentyneen, osoittavat tutkimuk-
set, ettd nuoret harrastavat vapaa-ajallaan kirjoittamista enemman kuin ennen.
Vuonna 2009 12 prosenttia suomalaisista nuorista harrasti kirjoittamista, kun taas
vuonna 2013 harrastajien mééra oli 19 prosenttia. Tédtd kasvua selittdd muun mu-
assa nettikirjoittelun yleistyminen. (Myllyniemi & Berg 2013.) Myos kansallinen
koulutuksen arviointikeskus Karvi kysyi vuonna 2014 peruskoulun paattovai-
heessa olevilta nuorilta heiddn vapaa-ajan kirjoittamisestaan. Seka tytot ettd pojat
kertoivat kirjoittavansa useimmiten puhelimella lyhyita yksityisid viestejd. Sosi-
aalisen median pdivittaminen kuului enemmaén tyttdjen kuin poikien arkeen. Ty-
tot osoittautuivat myos poikia ahkerammaksi pidempien kaunokirjallisten ja
asiatekstien sekd pdiviakirjan kirjoittajiksi, vaikkakin my6s heidédn kirjoittami-
sensa oli vahdistd. (Harjunen & Rautopuro 2015a, 7-8.) Opettaja C:n mielesta yla-
kouluikdiset nuoret lukevat varsin runsaasti, mutta tekstien pirstaleisuus ja sisél-

16t eroavat merkittavisti koulun teksteista.

” Luetaan kylld paljon, mutta luetaan montaa tekstid yhtd aikaa ja luetaan patka sieltd toi-
nen tdaltd, mikd heijastuu myos kirjoittamiseen. Tavallaan sit4 kirjoittamista sindnsa on
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aika ialjon ja sitd tehdddn koko ajan ja nopeesti, mutta ne vapaa-ajan ja koulun tekstilajit
on aika kaukana toisistaan. Ja vapaa-ajan teksteille on aika erilaiset kriteerit, ettd mika on
hyvié teksti kuin mitéd koulussa on. Vapaa-ajan teksteissd esimerkiksi valimerkit ei véltta-
mittd ole ollenkaan tédrkeitd eikd niitd tarvita, kun voi laittaa hymion” (Opettaja C).

Kirjoitustaidoltaan heikoimmat nuoret kirjoittavat niukasti joka suhteessa:
kirjoittaminen voi rajoittua pelkdstddn esimerkiksi WhatsApp-viesteihin. Kalli-
onpdd (2019, 68) kuitenkin muistuttaa, ettd kirjoittajana voi kehittyd, vaikka kir-
joittamisen genreosaaminen olisikin yksipuolista. Kirjoittamisen lajeja on Kalli-
onpddn mielestddn turha ldhted arvottamaan ja sen vuoksi hian nikee kirjoitus-
taidon kehittymisen kannalta esseet ja akateemiset tutkielmat yhtd merkittavina
kuin blogitekstit ja YouTube-videot. Opettaja C:n ndkemykset kirjoittamisen gen-
rerajojen merkityksestd olivat Kallionp&ddn tavoin varsin vapaamielisid: ”Jos esi-
merkiksi aiheena on lyriikka, niin opetuksessa voidaan ihan yhtd hyvin kirjoittaa
runoja tai biisin sanoja. En née, ettd silld on suuresti eroa tyylillisesti, mutta mo-
tivoinnin kannalta voi olla suurikin merkitys.”

Tutkimusaineistostani kdvi ilmi, ettd oppilaiden suuret taidolliset eroavai-
suudet aiheuttivat opettajille turhautumisen ja riittimattomyyden tunteita. Tuen
tarvitsijoiden suuri maara vaikutti myds opetuksen sisdltoon. Opettaja B koki,
ettd myos luokkakoot ovat liian suuret oppilaiden taitotasoon nihden. Hénen
mielestddn opettaja ei ehdi huomioimaan jokaista oppilasta yksilollisesti. Tama
tarkoittaa hanen mukaansa usein sitd, ettd opettajan aika menee heikompien op-
pilaiden opettamiseen ja eiké taidollisesti kehittyneempien oppilaiden eriyttdmi-

seen jdd aikaa.

”Luokassa on 24 lasta. Siihen mahtuu molemmat daripaat ja kaikki sieltd valista. Jos taus-
talla olevat tiedot ovat huonot, enhidn mé voi opettajana jdttaa asiaa huomioimatta. Eli

omia suunnitelmia on pakko muuttaa oppilaiden osaamisen I]a tarpeiden mukaiseksi. On
esimerkiksi ihan tavallista, ettd seiskaluokalla on useita oppilaita, jotka eivét 16yda teks-
tistd verbid. Viitédn, ettd ennen pé&éastiin uuden asian opettelun suhteen pidemmiille kuin
n(gt. Nyt joutuu kdyttdan paljon aikaa siihen, ettd palautetaan perusasioita mieleen.”
(Opettaja B.)

Opettaja C:n mielestd moni yldkouluikdinen oppilas tarvitsee henkilokoh-
taista ohjausta kirjoittamisen opiskelussa. Oppilaan tarpeita vastaava ohjaus olisi
hdnen mukaansa tdrkedd erityisesti oppilaan mindkuvan kehittymisen kannalta:
”Osa on yldkouluun tultaessa jo vdahdn luovuttanut kirjoittamiseen liittyen. Kuva

itsestd kirjoittajana on se asia, mihin haluaisin vaikuttaa. Ettd se kuva ei paésis
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muodotumaan huonoksi. Mutta sitten on paljon my6s niitd nuoria, jotka ovat tai-

tavia kirjoittamaan ja heille tulisi tarjota kehittdvid tehtdvid ja uusia haasteita.”

5.2.2 Tekniset taidot puutteellisia

Suurin osa tutkimukseeni osallistuneista opettajista koki, ettd nuorten teknisia
taitoja on yleisesti yliarvioitu. Kolmen opettajan mielestd oppilaiden tulisi saada
nykyistd enemmadn tietoteknistd koulutusta, jotta tekniikan hyodyntdminen ope-
tuksessa olisi nykyistd tarkoituksenmukaisempaa ja sujuvampaa. Opettajat B ja
D kokivat, ettd muun muassa kymmensormijarjestelmdn opetus pitdisi kuulua
perusopetukseen. “Kaikki ei ole konehirmuja. Edelleen on niitd, jotka yhdelld

sormella naputtaa” (Opettaja B).

”Osaahan ne nuo dlylaitteet, mutta ko ei me millddn tabletilla tai puhelimella kirjoitella
nditd juttuja. Tietokoneita kédytetddn kuitenkin jatko-opinnoissa ja muutenkin, niin sitd
pitdis opetella. Ei kaikki osaa ees sammuttaa tietokonetta ja jo%)a ison alkukirjaimen teke-

minen tietokoneella on monelle vaikeaa. Ettd aika perusteista ldhdetddn taitoja raken-
taan.” (Opettaja A.)

Kolme opettajaa koki, ettd teknisten taitojen opettaminen kuuluisi osaksi didin-
kielen ja kirjallisuuden oppiainetta, mutta ajalliset resurssit sen toteuttamiseksi
puuttuvat. “Kylld niité (tietoteknisid taitoja) on vdhan pakko opettaa, vaikka se
ei varsinaisesti mihink&an suunnitelmiin kuulukaan. Muuten ty® tyssaa jo siihen,
ettd ne ei osaa kopioida l1oytdmaéadnsa linkkid ” (Opettaja A). Sen sijaan opettaja D
koki, ettd tietotekniset taidot tulevat nuorilta “luonnostaan”, eiki taitoja tarvitse
peruskoulussa erityisesti opettaa. ”Ei niitd (tietoteknisid taitoja) koulussa tarvi
alkaa opettamaan. Nehédn (oppilaat) on nédisséd asioissa paljon parempia kuin me
(opettajat). Meilld koulussa se on mennyt niin, ettd oppilaat on opettanu mua”
(Opettaja D).

Tietoteknisten taitojen opetus osana didinkielen ja kirjallisuuden oppiai-
netta nousi tutkimushaastatteluissa yhdeksi sellaiseksi aihealueeksi, joka opetta-
jilen mukaan kuormittaa ja haastaa opetuksen suunnittelua ja toteutusta. Opetta-

jat kokivat, ettd didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen alle kasataan enemmaén
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sisiltojd kuin mitd aikaresurssit antavat myoten. ” Aikka on sellainen oppiaine,

ettd sinne on dmpadtty vahan kaikenlaista”, kuten Opettaja A totesi.

” Aikoinaan meilld oli vain ainekirjoitus, jota arvioitiin, mutta nyt niitd on paljon enem-
mén. Nyt harjoitellaan niin sdhkopostia, koevastausta kuin tarinaa, eli monenlaista faktaa
ja fiktiota. Se onkin viélilld aika jarkyttdva méarad, mitd kaikkea dikkddn voi laittaa. Missd
vilissd ne opetetaan?” (Opettaja B.)

Luukan ym. (2008, 241) mukaan olisi tdarkedd pohtia sitd, millaisia tekstikdytan-
teitd, sisdltojd ja painotuksia nyky-yhteiskunnassa toimimiseen todella tarvitaan
ja mitd tamad edellyttdd kielten opetuksen kehittdmiseltd. Luukan (2019, 38) mie-
lestd esimerkiksi monilukutaitoa ei tulisi mieltdd uudeksi oppisisdlloksi. Sen si-
jaan monilukutaito tulisi ndhd& pedagogisen kidytanteen muutoksena. Se tarkoit-
taa, ettd opetuksen péddpaino ei ole endd sisdltojen hallinnassa vaan koulun teh-
tavd on harjaannuttaa oppilaan toiminnallisia taitoja. Yksi piirre tdllaisessa ope-
tustyossd on se, ettd yksin opiskelusta siirrytddn yhteistoiminnallisuuteen. Li-
sdksi Luukka muistuttaa, ettd monilukutaito on oppisiséltond koko kouluyhtei-
son vastuulla. Hinen mielestddn on vanhahtavaa ajatella, ettd kaikki lukemiseen
ja kirjoittamiseen liittyvit oppisisdllot olisivat ensisijaisesti didinkielen ja kirjalli-
suuden opetuksen vastuulla. “Jokaisella oppiaineella ja opettajalla on vastuu
oman tiedonalansa kieleen ja tekstikadyténteisiin ohjaamisesta” (Luukka 2019, 38).
Kallionpada (2019, 65) ajattelee Luukan kanssa samalla tavalla toteamalla, etta
“luku- ja kirjoituskadytdnteiden opetus tulee osaksi kaikkien oppiaineiden ope-
tusta”.

Tutkimusaineistostani tulee esiin selked ohjauksen tai lisdkoulutuksen
tarve. Muun muassa Opettaja A totesi kokevansa stressid nopeasti muuttuvassa
mediakentdssd. Hanen mielestddn opettajille suunnattujen tdaydennyskoulutus-
ten tulisi suuntautua erityisesti media-alan koulutukseen. “Median nopea muu-
tos rassaa muakin, vaikka olen suhteellisen nuori. En pysy esimerkiksi sosiaali-
sen median muutoksissa mukana. Media kokonaisuutena on mulle varmaan se
heikoin lenkki.” Opettaja A pohti, jadko mediaan liittyvistd tekstimaisemista osa
kasitteleméttda kouluopetuksessa sen vuoksi, ettd opettajat eivét pysy teknisessd

kehityksessda mukana.
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”Jonku verran me kidyd&dn sitd puolta (sosiaalinen media) ldpi niin, ettd oppilaat opettaa
mua ja samalla keskustellaan, ettd miten sielld kirjoitetaan. Paljon kdyd&dan myos lépi sitd,
ettd miten someviestejd kommentoidaan ja mikd on asiallista tai jopa ihan laillista viestin-
tdd vaikkapa kuviin liittyen. Mutta aika pintapuolista.” (Opettaja A.)

Kallionpda (2017b) rohkaisee opettajia ennakkoluulottomaan tekniikan hyodyn-
tamiseen kirjoittamisen opetuksessa siitdkin huolimatta, ettd opettaja ei voi hal-
lita kaikkien laitteiden ja sovellusten kdyttod. Sen sijaan uuden tekniikan kayttoa
tulisi opetella yhdessa opiskelijoiden kanssa kuten Opettaja A edelld kuvasi. Yh-
teinen kokeilu ja ongelmanratkaisu on Kallionpdan mukaan my6s motivaatiota
parantavaa opetustoimintaa. Luukka ym. (2008, 240) tiydentdd Kallionpddn aja-
tusta toteamalla, ettd oppilaiden asiantuntijuus kielenkdyttdjind voi kehittyva
vain, jos oppilailla on aidosti osallistujan rooli opetustilanteessa. Aito osallistu-
minen voi tarkoittaa opetuksen ndkokulmasta esimerkiksi sellaisten kadytantei-
den suosimista, jotka mahdollistavat aidon yhteistoiminnallisen oppimisen.
Opettaja C:114 on kokemusta kuvatunlaisesta oppimistilanteesta. Han koki oppi-
laiden olevan hyodyllinen tietoldhde ja apu opettajalle erityisesti teknisten sovel-
lusten haltuunotossa. “Heiltd (oppilailta) kannattaa kyselld ja kuunnella, millai-
nen mediamaisema heilld on. Itse olen oppinut paljon lukiessani 8. luokkalaisten
mediapdivéakirjoja. En itse pysyisi mitenkdan karryilld ndistd.”

Kupiainen (2019, 29) toteaa, ettei uusien tekstikdytdnteiden ottaminen
osaksi monilukutaidon pedagogiikkaa ole ongelmatonta. Esimerkiksi koulujen
oppimisymparistot, opetusaika sekd koulun perinteinen kirjakeskeinen kulttuuri
hankaloittavat uusien opetuskéytdanteiden kédyttoonottoa. Jotta tilanne korjau-
tuisi, kannustaa Kupiainen (2019, 30) oppilaitoksia pohtimaan koulun kulttuuria:

miksi opetamme, mitd opetamme ja miten opetamme.

5.2.3 Motivaatio hukassa

Tutkimukseeni osallistuneiden opettajien kokemusten mukaan alakoululta yla-
kouluun siirtyvien oppilaiden asenne didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta
kohtaan on usein kielteinen. Huonolla asenteella on suora yhteys siihen, kuinka

tarkedksi oppilas kokee taitojen opiskelun.
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“Taitoja enemmaén olen kiinnittinyt huomiota alakoulusta tulevien oppilaiden asentee-
seen. Moni oppilas tulee yldkouluun jo tdhdn hommaan uupuneena. Huono asenne ei
mun mielestd kohdistu niinkdén kirjoittamiseen vaan kielen rakenteisiin ja kielioppiin.
Sitd ehké miettii, ettd miten tdhdn sais uuden suunnan ja vireen tdilld ylakoulussa.”
(Opettaja C.)

Karvin (2014) tutkimusraportin mukaan yldkoulun p&attovaiheessa olevien op-
pilaiden suhtautuminen didinkielen ja kirjallisuuden oppiaineeseen oli keski-
maédrin neutraalia. Tytot pitivdt oppiainetta poikia hyddyllisempénd ja sen opis-
kelu oli tytoille poikia mieluisampaa. Harjunen ja Rautopuro (2015, 19) toteavat,
ettd oppimistuloksilla ja silld, pitdadko oppilas oppiainetta ja sen opiskelua hyo-
dyllisend, on selked yhteys. Tutkimukseeni osallistuneet opettajat etsivit selitysta
huonontuneelle asenteelle alakoulun didinkielen ja kirjallisuuden opetuksesta,
osa taas pohti heikentyneiden peruskirjoitustaitojen merkitystd opiskelumoti-
vaation laskulle. Opettajat olivat sitd mieltd, ettd kielen rakenteiden harjoitukset
ovat yksi selked syy sille, ettd oppilaat kokivat didinkielen oppiaineen tylsaksi.
"Tosi paljon tulee seiskalle oppilaita, jotka eivét tykkdd yhtddn didinkielesta.
Koska sehdn on vain sitd kielioppia ja tylsdd” (Opettaja B).

Uusien kirjoitustaitojen opettaminen ei ole pelkédstddn yldkoulussa opetel-
tavien taitojen summa vaan niiden opettaminen on osa my6s alakoulun oppisi-
saltojd. Se, miten koululuokassa opetetaan uusia kirjoitustaitoja, on pitkalti kiinni
opettajasta. Jyrkidinen ja Koskinen-Sinisalo (2012, 30) toteavat, ettd opettajan pe-
dagogisia ratkaisuja lukemisen ja kirjoittamisen taitojen opetuksessa ohjaa ennen
kaikkea opettajan késitys kielestd. Karkeasti jaettuna esimerkiksi kirjoittaminen
voidaan ndhdé joko teknisend taitona tai luovana toimintana. Aivan yhtd leimaa-
antavaa opetuksen kannalta on se, ndkeekt opettaja kirjoittamisen yksilollisena
taitona vai yhteisollisend toimintana. Kaikki edelld mainitut ndkemykset vaikut-
tavat merkittavéasti opetustilanteeseen. Jyrkidisen ja Koskinen-Sinisalon (2012,
30) mukaan perinteisesti suomalaisessa koulussa on korostunut kasitys kirjoitta-
misesta teknisend taitoja. Talloin keskitssa kirjoittamisen opettamisessa on ollut
esimerkiksi oikeinkirjoitus ja kieliopin harjoittelu. Yleisid harjoitusmuotoja ovat
olleet ainekirjoitus ja erilaiset kielenhuoltoharjoitukset.

Uuden kirjoittamisen pedagogiikka on vahvasti kytkoksissd monilukutaito-

késitteeseen ja sen pedagogiseen toteuttamiseen. Harmasen ja Hartikaisen (2019,
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13) mukaan opetuksen keskeisend ldhtokohtana tulisi olla sellainen pedago-
giikka, joka osallistaa ja innostaa oppilaita kriittiseen ajatteluun. Kupiaisen (2019,
13) ndkemyksen mukaan tdhan padstdaan, mikéali opetuksen perustana ovat oppi-
laiden omat kokemukset ja tiedot. Opetuksessa tulisi ndin ollen tarkastella oppi-
laille merkityksellisid tekstejd, jotka voisivat Harmasen ja Hartikaisen (2019, 13)
mielestd olla esimerkiksi oppilaiden itsensd valitsemia. Opettaja A:n kokemusten

mukaan edellinen tieto on totta luokkahuonetyoskentelyssa.

”5itd koittaa motivoida niitd esimerkiksi jollain koulumaailman ulkopuolelta tulevalla
aiheella kuten vaikka uutisilla, jonka olettais kiinnostavan tdmén ikaisid. Toisinaan se te-
hoaa, mutta ei aina. Nuoret eivit ole kauhean kiinnostuneita uutisista tai ajankohtaisista
asioista. Niilld on se oma kupla, missé ne elelee. Mutta sitten taas sosiaalisen median il-
miostd ne kiinnostuu. Sellaiset aiheet, mitka liittyy kristallinkirkkaasti nuorten eldmaéén,
kiinnostaa ja innostaa keskustelemaan.” (Opettaja A.)

Opettaja C:n kokemuksen mukaan oppilaiden motivoinnissa on erittdin tarkedd

se, ettd yhteys nuorten eldimismaailmaan on selked.

“Monista kirjoitustehtédvistd, kuten vaikka mielipidekirjoituksesta, tulee oppilailta pa-
lautetta, ettd ei tdlld tee oikeassa eldamasséd yhtddn mitdan. Se on ihan totta, sellaista leh-
den mielipidekirjoitusta aika harva eldmédssddn koskaan kirjoittaa. Ollaan kuitenkin ka-
tottu, ettd sellaisia on kuitenkin vield olemassa. Oon yrittdnyt lahestyd asiaa sitd kautta,
ettd se sama mielipiteen perustelemisen taito, mika tulee vaikkapa mielipidekirjoituk-
sessa, on edelleen olemassa.” (Opettaja C.)

”Yritdn korostaa oppilailleni, ettd silld on vlid, ettd osaat ilmaista itsedsi kirjallisesti.
Moni oppilaista on kuitenkin sitd mieltd, ettd peruskoulun jélkeen ei tarvitse kirjoittaa tai
osata kirjoittaa.” (Opettaja C.)

Luukka ym. (2008, 241) toteavat, ettd kirjoitustaitojen kehittymisen kannalta olisi
suotuisaa, mikdli koulu tarjoaisi mahdollisuuksia myos sellaisten tekstikdytan-
teiden harjoitteluun, jollaisiin lapset ja nuoret eivit vapaa-ajallaan sosiaalistu.
Opettaja A:n mielestd koulun tehtdva on tutustuttaa oppilaat myos sellaisiin teks-
tilajeihin, joita he eivat luontaisesti kdyta mieltd, ettd koulun tehtdva on tutustut-
taa. "Vililla pitdd kuitenkin puhkaista se kupla ja ndyttdd, ettd maailmassa on
muutakin kuin ne snédpit ja muut” (Opettaja A). Opettaja C on opettaja A:n kanssa

samaa mielta.

“Mun mielestd kouluopetuksen tehtdva on tutustuttaa oppilaita myos sellaisiin tekstila-
jeihin, mité he eivit vapaa-ajallaan omaehtoisesti kidytd. Ainakin, ettd tunnistetaan erilai-
sia tekstilajeja, vaikka niitd ei aktiivisesti kirjoitettaiskaan. Mutta toisaalta en usko, etta
koulun ja vapaa-ajan tekstien tulee olla lilankaan kaukana toisistaan.” (Opettaja C.)
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Koulun ja vapaa-ajan teksti- ja mediakdytanteiden kuilu ei saisi kuitenkaan kas-
vaa niin isoksi, ettd oppilaat eivit havaitse koulussa kdytettyjen tekstien konteks-

tia omassa elamaissaan.
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6 POHDINTA

Téssd kappaleessa tarkastelen tutkimukseni tuloksia, esitdn tekemi&ni johtopada-
toksid sekd arvioin tutkimusprosessin onnistumista. Ensimmadinen alaluku kes-
kittyy tutkimustulosten pohdintaan ja tekemiini havaintoihin. Toisessa alalu-
vussa pohdin tutkimusprosessini luotettavuutta sekd esitin muutamia jatkotut-

kimusehdotuksia.

6.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaitokset

Kirjoittamisen opettamisen kulttuurin uudistaminen ei ole mutkaton prosessi.
Uudistustarpeen taustalla vaikuttavat monet maailmanlaajuiset kehityskulut,
joista digitalisaatio on yksi merkittavimmistd. Digitalisoituneessa ajassa korostu-
vat kansalaisten tieto- ja viestintdteknologiset taidot ja kulttuuri on luonteeltaan
osallistavaa. Tama niin sanottu osallisuuden kulttuuri (participatory culture) on
tullut vahvasti osaksi my6s suomalaisen yhteiskunnan nykyisyyttd ja tulevai-
suutta. Se tarkoittaa, ettd yhteiskunnallinen aktiivisuus kuten osallistuminen, ja-
kaminen, levittaminen, kierrdttaminen ja yhteisollisyyden korostuminen kuuluu
laheisesti ihmisten arkeen. Kirjoittamisen ndkdkulmasta osallisuuden kulttuuriin
kuuluu esimerkiksi luovien ja multimodaalisten tekstien luominen, kehittdminen
ja jakaminen erilaisissa yhteyksissa. (Jenkins ym. 2009, 9; Kupiainen & Sintonen
2009, 13.) Erityisen vahvasti osallisuuden kulttuuri ndyttaytyy tilld hetkella eri-
laisissa sosiaalisen median kanavissa sekd digitaaliteknologiaa hyodyntavissa
palaute- ja keskustelualustoissa.

Taman pro gradu -tutkielman aihe, uusien kirjoitustaitojen opettaminen
osana yldkoulun didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta, on vahvasti kytkok-
sissd edelld mainittuun osallisuuden kulttuuriin ja siithen, miten osallisuuden
kulttuuri ndyttaytyy kouluissamme. Esimerkiksi tieto- ja viestintdteknologian
kayton pedagogisena tavoitteena on vahvistaa oppilaiden osallisuutta ja yhtei-
sollisen tydskentelyn taitoja. Tdstd syystd nykyinen perusopetuksen opetussuun-

nitelma (POPS 2014, 29) maddrittelee monimuotoisen mediakulttuurin kuten
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myos tieto- ja viestintdteknologian opetuskdyton tarkedksi osaksi oppimisen
edistdmistd ja tukemista. Opetussuunnitelma ohjaa kehittamaan koulujen oppi-
misymparisttjd entistd monipuolisemmiksi ja oppilaiden arkitodellisuuden tar-
peita vastaavaksi. Ndin ollen tuki, vai sanoisinko velvoite, uusien kirjoitustaito-
jen opettamiselle, tulee opetussuunnitelman perusteista. Huomioitavaa kuiten-
kin on, ettd uusi kirjoittaminen on alakasite monilukutaidon laaja-alaiselle oppi-
mistavoitteelle. Monilukutaito ei ole kytkoksissa pelkastdan didinkielen ja kirjal-
lisuuden oppiaineeseen, vaan sitd tulisi opettaa osana kaikkia peruskoulun op-
piaineita. Ndin ollen tdmé&n pro gradun tulokset antavat vain viitteitd uusien kir-
joitustaitojen opetuksen todellisuudesta. Tassd tutkielmassa uusien kirjoitustai-
tojen opetusta tarkastellaan vain yksittdisen oppiaineen, didinkielen ja kirjalli-
suuden, nikokulmasta.

Mikali tutkimusaineistoani tarkastelee Kallionpdan (2014) uusien kirjoitus-
taitojen taitovaatimusten ndkokulmasta voidaan todeta, ettd opettajat hyodynta-
vidt opetuksessaan muun muassa tieto- ja viestintdtekniikkaa sekd yhteistoimin-
nallisia tydtapoja, mutta ne linkittyvét heikosti oppilaiden eldmismaailmaan ja
luontaiseen toimintaan esimerkiksi digitaalisissa viestintdiymparistoissa. Uusien
kirjoitustaitojen taitoalueista opettajien kokemuksissa korostuivat tekniset tai-
dot, sosiaaliset taidot ja palaute. Erityisesti teknologian kadytto on tullut vahvasti
osaksi yldkoulun didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta myds kirjoittamisen
opettamisen osalta. Tutkimukseen osallistuneet opettajat perustelivat tietoteknii-
kan kayttod kirjoittamisen opetuksessa ennen kaikkea oppilaiden motivointia
parantavana vdilineellisend muutoksena. Se ei kuitenkaan tarkoita, ettd opetuk-
sessa toteutuisi niin sanottujen uusien kirjoitustaitojen opetus. Lisédksi osa opet-
tajista koki digitaalisissa ymparisttissd kirjoittamisen eduksi prosessinaikaisen
ohjauksen ja arvioinnin mahdollisuuden, mika puolestaan vastaa uusien kirjoi-
tustaitojen opetustavoitteita osallisuuden ja vuorovaikutuksen nidkokulmasta.
Tietotekniikan kaytto osana kirjoittamisen opetusta esimerkiksi multimodaalis-
ten tekstien muodossa voi olla kuitenkin paljon muutakin kuin ndppdimistolld
kirjoitettua tekstid (Kallionp&a 2019, 66). Téllaiset kirjoituksen osa-alueet eivit

tulleet esiin opettajien haastatteluissa.
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Tutkimusaineistosta on mielestdni havaittavissa, ettd opettajien kokemuk-
set uusien kirjoitustaitojen opetuksesta ovat varsin vahdisid, tai ainakaan niiden
tavoitteellinen opettaminen ei ilmennyt haastatteluissa. Esimerkiksi uusissa di-
gitaalisissa ympadristoissd kirjoittaminen ja siihen kytkeytyvit sosiaaliset, luovat,
multimodaaliset tai julkiset kirjoittamisen taitoalueet eivat tulleet opettajien
haastatteluissa esiin. Myosk&an teknisten taitojen tavoitteellinen opiskelu osana
koulukirjoittamista ei esiintynyt yhdessdkadan haastattelussa, vaikkakin tarve nii-
den osaamiselle ilmaistiin. Sosiaalisia taitoja harjoiteltiin kirjoittamiseen liittyen
erityisesti yhteistoiminnallisella ideoinnilla sekd vertaispalautteen antamisella,
mutta ndma harjoitteet eivit sisdltdneet digitaalisia ymparistojd, joissa yhteistoi-
minnallinen kirjoittaminen ja vuorovaikutuksellinen kirjoittaminen todellisuu-
dessa tapahtuvat. Itse kirjoittaminen ndyttdytyi opettajien haastattelussa edel-
leen yksilollisend taitona ja prosessina.

Edelld esitetyistd tutkimustuloksista on mielestdni havaittavissa moniluku-
taito-késitteen selkeytymaittomyys. Kuten Kallionpad (2017b) toteaa, mikéli mo-
nilukutaidon kasite jad esimerkiksi kirjoittamisen opetuksen kohdalla avaamatta,
on vaarana, ettd muutos jdd vain vélineelliseksi: lyijykyné vaihtuu tietokoneeksi,
mutta opetuksen sisdlto ja menetelmadt sdilyvit samana. Tédllainen on kuitenkin
lyhytndkoistd reagointia muutokseen, silld pedagogisten ratkaisujen ja koulun
uudistamisen kannalta perehtyminen muutoksen taustatekijoihin voisi johtaa
pysyvampadn opetuskdytanteiden muutokseen (Bull ja Anstey 2010).

Tédhan tutkielmaan osallistuneiden opettajien vastauksista voi pdatelld, etta
opetuksen tueksi tarvittaisiin tietoa uuden kirjoittamisen ja monilukutaidon
opettamisen pedagogisista kdytanteistd. Tama olisi mielesténi tarkedd erityisesti
opettajien jaksamisen ja oman motivaation ndkokulmasta. Jos opetettavien taito-
jen merkittavyyttd nyky-yhteiskunnassa ei tarkastella ja sitd myotd tehda ope-
tuksellisia uudelleenlinjauksia, kokevat opettajat muutoksen pelkdstdan opetet-
tavien sisdltojen aivan kuten opetusmenetelmien laajenemisena eikd niink&an
muuttumisena (Kallionp&dd 2017b). Tamad ilmi6 oli mielestdni ndhtédvissad opetta-

jien vastauksista. Opettajat kokivat dgidinkielen oppiaineen sisdltojen laajenevan
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osin jopa hallitsemattomasti, mika aiheutti opettajille paineita ajanhallinnan ja
oman osaamisen ndkokulmasta. Kuitenkin esimerkiksi monilukutaito (jonka alle
myos uudet kirjoitustaidot kuuluvat) on laaja-alaisen osaamisen tavoitteena op-
piaineeseen sitomaton osaamisalue. Kuten Bull ja Anstey (2010) huomauttavat,
monilukutaidon opettamiseen liittyvat pedagogiset ratkaisut ja niiden kehittami-
nen edistyvét vasta koulun yhteisen tavoitteen selkiydyttyd. Tutkimustulosteni
valossa on todettava, ettid keskustelu siitd, minki tieteenalan osaamistavoitteisiin
monilukutaito kdytdnnossd kuuluu, soisi saavan pikaisen selvyyden.

Tutkimukseni toinen tavoite oli selvittdd opettajien kokemuksia siitd, mil-
laisia kirjoitutaitoja he kokevat taman pdivan lasten ja nuorten tarvitsevan. Jokai-
nen haastateltavista koki, ettd lasten ja nuorten peruskirjoitustaidoissa on suurta
keskindistd hajontaa ja ettd ero oppilaiden taitotasojen vililld on kiihtynyt heiddn
tyouransa aikana. Huomioitavaa kuitenkin on, ettd opettajien kokemusten mu-
kaan kaikkien lasten ja nuorten kirjoitustaidot eivit ole heikot. Sen sijaan opetta-
jat kokivat, ettd kirjallisesti heikkojen lasten méaédra on lisdantynyt ja heiddn tuke-
minen vie opettamisen ajalliset resurssit. Opettajat kokivat, ettei heill4d jda aikaa
kirjallisesti lahjakkaiden oppilaiden kehittymisen tukemiseen. Opettajat kokivat
tallaisen asetelman harmillisena.

Edelld kuvattua havaintoa oppilaiden peruskirjoitustaitojen heikkenemi-
sestd on mielenkiintoista tarkastella toista tutkimusaineistosta selkedsti esiin
noussutta kokemusta vasten. Jokainen haastatelluista opettajista toi esiin oppi-
laiden huonon asenteen didinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta kohtaan. Opet-
tajien kokemuksen mukaan syy heikkoon motivaatioon johtui siitd, ettd didinkie-
len opetus koettiin tylséna ja yksipuolisena ja oppiaineen sisélloistd painottui op-
pilaiden mielikuvissa erityisesti kielioppi. Tdsta syystd opettajat kokivat yldkou-
lun kirjoittamisen opettamisen paddpainon olevan paitsi peruskirjoitustaidon tu-
kemisessa my0s oppilaiden motivoinnissa.

Bull & Ansteyn (2010) mukaan monilukutaitoon liittyviin pedagogisiin kay-
tanteisiin perehtyminen ja monilukutaitoa tukevien opetuskdytdnteiden kayt-
toonotto edistdisi opiskelumotivaatiota ja sitd kautta myos tavoitteellista opiske-

lua. Ndin ollen monilukutaidon kehittymistd tukeva pedagogiikka saattaisi
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tarjota hyvid tyokaluja my0s yksittdisten tavoitteiden kuten oppilaiden peruskir-
joitustaitojen kehittymisen tueksi. Kauppinen ja Kinnunen (2016, 129) toteavat,
ettd esimerkiksi oppilaiden vapaa-ajan oppimisympdristot tarjoavat opettajille
hyvid lahtokohtia monilukutaitoa tukevaan pedagogiikkaan. Opettaja voi lisdta
oppilaiden osallisuutta jo opetuksen suunnittelussa esimerkiksi kartoittamalla
heidén tarpeitaan ja tapojaan lukemisen ja kirjoittamisen suhteen (Pahl & Ros-
well 2005, 124) aivan kuten Opettaja D oli tehnyt oppilaiden mediapdivakirjojen
muodossa. Samalla opettaja pyrkisi pysymaddn selvilld alati muuttuvista multi-
modaalisista ympdristdistd, joissa oppilaat kirjoittavat koulun ulkopuolella.
Kauppinen ja Kinnunen (2016, 129) kuitenkin huomauttavat, ettei teknologisten
laitteiden, uudenlaisten oppimateriaalien ja tekstilajien tuominen kouluun ole it-
setarkoitus vain siksi, ettd ne liittyvit ldheisesti oppilaiden vapaa-aikaan. Kirjoit-
tamisen opetuksen keskeinen tavoite tulisi olla uusissa viestintakulttuureissa tar-
vittavat monialaiset taidot, jotka maarittavat yksilon osallisuuden mahdollisuuk-
sia tai menestystd opiskelu- ja tyoeldméssd. Opettajan apua tarvitaan paitsi néi-
den taitojen kehittdmiseen myds hyddyntdmiseen sekd median ja sitd ympéaroi-
vén kulttuurin ja yhteiskunnan ymmartamiseen. Kuitenkin, kuten perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) todetaan, aito kdyttoymparisto
auttaa oppimaan ja parantaa oppilaiden motivaatiota opiskeltavaa ainetta koh-
taan. Tadssdkin tavoitteessa luvun alussa kuvaamani osallisuuden kulttuuri tar-
joaa hyvia ldhtokohtia paitsi monilukutaidon my®s uusien kirjoitustaitojen ope-
tukselle, oppilaiden peruskirjoitustaitojen kehittymiselle ja motivaation kohene-
miselle.

Kuten Kauppinen ym. (2015, 161) toteavat, “olemme tilanteessa, jossa suo-
malaislasten ja -nuorten kirjoitustaidot heikentyvét yhtd aikaa yhteiskunnan no-
peatempoisen digitalisoitumisen kanssa. Tama kehitys muuttaa oppimiskulttuu-
ria ja on osa isompaa opetus- ja koulutuskentdn murrosta.” Yksittdisen opettajan
kokema epdvarmuus téllaisessa tilanteessa on mielestdni inhimillistd. Moniluku-
taidon kisitteen avaaminen ja sen opetuksellinen linjaaminen tulisi olla koko

koulua koskettava asia.
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6.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Hirsjarven ym. (1997, 152) mukaan laadullisessa tutkimuksessa lopputulos ei ole
koskaan puhtaasti objektiivinen. Tutkijan ennakkotiedot aiheesta, aivan kuten
tutkijan arvoldhtokohdatkin, antavat vdistamattd tutkimukselle suuntaa tai piir-
teitd. Kiviniemen (2005, 77) mukaan on selvéad, ettd tutkijan omat mielenkiinnon
kohteet ja tarkastelundkokulmat vaikuttavat sekd aineiston keruuseen ettd ke-
radntyvan aineiston luonteeseen. Ndin on varmasti myos tdssd pro gradu -tut-
kielmassa. Ensinnikin, aiheen valintaan on vaikuttanut merkittiavasti oma kiin-
nostukseni kirjoittamista kohtaan. Olen tiedostanut tutkielman teon eri vai-
heissa, ettd aihe on minulle henkilokohtaisesti tarked. Olen kuitenkin pyrkinyt
sithen, ettei oma suhteeni kirjoittamista kohtaan vaikuttaisi tutkimustulosten
luotettavuuteen. Henkilokohtaista kiinnostustani aihetta kohtaan on leimannut
myos halu oppia. Koen pro gradu -prosessin olleen minulle opettavainen ja na-
kemyksidni avartava sekd tutkielman teon ettd kirjoittamisen pedagogiikkaan
liittyvien teemojen osalta. Teoreettisen tiedon lisdksi arvostan suuresti opettajien
jakamia arkikokemuksia kirjoittamisen opettamisesta yldkoulussa.

Valitsin haastateltavaksi yldkoulun &idinkielen ja kirjallisuuden opettajia
silld perusteella, ettd heilld on laaja-alaiset ndkemykset kirjoittamisesta ja sen
opettamisesta. Ennakko-oletukseni oli, ettd heilld on my6s kokemusta uusien kir-
joitustaitojen opettamisesta. Tutkimusjoukon valintaa perusteli myds oma oppi-
misprosessini: yldkoululla tyoskentelevit didinkielen ja kirjallisuuden aineen-
opettajat jatkavat tyotd siitd, mihin luokanopettaja on alakoulun aikana paatynyt.
Tulevana luokanopettajana minua kiinnostaa, millaisena alakoulussa tehty kir-
joittamisen opetus ndyttaytyy ylakoulun opettajan kokemuksissa. Vaikka opet-
tajien kokemukset uusien kirjoitustaitojen opettamisesta osoittautuivatkin varsin
vahaisiksi, on tutkimusjoukon valinta mielesténi edelleen perusteltua. Vaikka ai-
neisto ei vastannutkaan ensimmaiseen tutkimuskysymykseeni kovin laajasti, toi
se sitdkin enemmdn esiin arkirealismia koulun kirjoittamisen opettamisesta.
Nditda kokemuksia on ollut mielenkiintoista peilata aiempiin tutkimuksiin ja 16y-

tad niiden valiltd syy-seuraus-suhteita.
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Laineen (2010, 44-45) sanoin, fenomenologisen tutkimuksen tarkoitus on li-
sdtd ymmadrrystamme inhimillisen eldmdn ilmiostd. Yleisesti ottaen tutkimus-
kenttd on kiinnostava sen vuoksi, ettd ihmiselamén ongelmat ovat usein sellaisia,
ettd voimme kehittdd niitd ja silld tavalla pyrkid nykyistd parempaan lopputulok-
seen. Laine (2010, 45) kuvaa tutkimukseni kannalta osuvasti opettamisen kehit-
tamisen ongelmaa. Jotta pystymme kehittdd opettamisen kdytéanteitd, meilld tulee
olla késitys siitd, millaisten merkitysten varassa esimerkiksi opettajat suhtautu-
vat opetuksen todellisuuteen. Uuden kirjoittamisen pedagogiikka on ajankohtai-
nen ja moniulotteinen tutkimuskohde, silld aikaisempaa tutkimusta uusien kir-
joitustaitojen opetuskaytanteistd tai siihen liittyvistd kokemuksista niin opettajan
kuin oppilaankaan ndkdkulmasta on vain vdhan. Jdin pohtimaan, olisiko jokin
toinen tutkimusmenetelmd tuonut todenmukaisempaa tai aidompaa tietoa uu-
sien kirjoitustaitojen opettamisesta. Jos ldhtisin tutkimaan aihetta uudestaan,
saattaisin hankkia tutkimusaineistoni haastattelun sijasta tai lisdksi myos ope-
tusta havainnoimalla. Nykyinen aineistonhankintamenetelméni asetti ehka liian-
kin painavia ennakko-odotuksia opettajien tiedoille, kokemuksille tai kasityk-
selle uusien kirjoitustaitojen opettamisesta. Jdin pohtimaan, olisinko padssyt 14-
hemmaéksi uusien kirjoitustaitojen opetuskdytdnteiden esiintymistd esimerkiksi
havainnoimalla opetusta? Nyt opetuskdytdntojen ndkyvyys opetuksessa perus-
tui opettajien kokemuksiin ja omaan tulkintaan siitd, mitd asioita ylipddataan uu-
siin kirjoitustaitoihin kuuluu. Ylldtyksekseni opettajien késitykset tai tulkinnat
uusien kirjoitustaitojen sisdlldistd olivat varsin erilaiset ja osin jasentymattomiit.
Toinen mielenkiintoinen jatkotutkimusaihe olisi oppilaan ndkokulma koulussa
opetettavien kirjoitustaitojen ja oppilaiden arjessa tarpeellisten kirjoitustaitojen
suhteesta. Tdllaisen tutkimusaineiston hankkisin todennékéisesti ylakoulun op-
pilaita haastattelemalla. Haastattelun voisi perinteisen asetelman sijasta toteuttaa
yhteistoiminnallisesti esimerkiksi jaettua sahkoistd kirjoitusalustaa kuten luokan
chattia hyodyntden. Myds monilukutaito-késitteen avaaminen peruskoulussa
mielestdni mielenkiintoinen ja tarked tutkimuksen aihe. Téta aihetta ldhtisin tut-
kimaan koulujen rehtoreita haastattelemalla, silld se, miten monilukutaidon ope-

tus koululla kdytannossd toteutuu, on koko koulun toimintaa linjaava paatos tai
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toimintatapa, ei yksittdisen aineenopettajan vastuu. Tamd olisi mielestdni mer-

kittdava ndkokulma monilukutaidon pedagogiikkaa linjaavissa tutkimuksissa.
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LITTTEET

Liite 1. Haastattelupyynto

Hei,
Olen Elina Hirvinen ja opiskelen Kokkolan yliopistokeskuksessa luokanopetta-
jaksi. Olen parhaillaan tekemaéssd gradua ja sen vuoksi kirjoittelen sinullekin.

Graduni aihe liittyy kirjoittamisen opettamiseen peruskoulussa. Etsin haastatel-
tavaksi didinkielen ja kirjallisuuden opettajia, jotka tyoskentelevit peruskou-
lussa. Haluaisin kuulla kokemuksiasi erityisesti siitd, onko mielestasi kirjoitus-
taidon médaritelmad ja sitd myotd kirjoittamisen opettaminen muuttunut esimer-
kiksi yhteiskuntamme digitalisoitumisen tai vaikkapa uuden opetussuunnitel-
man myotd. Mielelldni kuulisin, millaisia asioita sind pidét tarkedand omassa kir-
joittamisen opetuksessa, mitd jatat vihemmalle huomiolle ja millaisia huomioita
olet tehnyt lasten ja nuorten kirjoittamiseen liittyvistd taidoista tai opiskelumo-
tivaatiosta.

Haastattelu toteutetaan avoimen haastattelun muodossa eli kyseessa olisi hy-
vinkin vapaamuotoinen keskusteluhetki kirjoittamisen opettamisen aiheen ym-
périlld. Eli en kysele vaikeita vaan painopiste on sinun kokemuksissasi ja nédke-
myksissasi aiheesta. Haastattelussa menisi noin yksi tunti.

Olisitko suostunut minulle haastateltavaksi?

Aineisto kisitellddn ja esitetddn tdysin anonyymisti, joten nimesi, sukupuolesi,
paikkakuntasi tai koulusi ei tule milldan tavoin esille. Olen saanut gradulleni
tutkimusluvan.

Jaan toiveikkain mielin odottamaan vastaustasi.
Ystavallisin terveisin,

Elina Hirvinen
Puh. 050 3384818
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Liite 2. Tutkimushaastattelun tukisanalista / keskustelurunko

e Karvin tutkimus + muut tutkijat: nuorten kirjoitustaidot heikkenevat. Mika
oma kokemus?

¢ Nivelvaihe ala- ja yldkoulu: millaisin taidoin nuoret siirtyvéat ylakouluun?

e Mitd oman kokemuksesi mukaan tarkedd opettaa?

e Digitalisaatio + OPS-uudistus + uusi kirjoittaminen

e Mitd tdstd yhdistelmdstd seuraa opettajan tyon nakokulmasta?

e Ovatko kirjoitustaidon vaatimukset muuttuneet?

e Mitd vaatii opettajalta?

e Néakyyko opetuksessasi?

¢ Onko vaikutusta oppilaiden motivaatioon?

75



Liite 3. Tutkimusaineistoni yksilokohtaiset sisiltoalueet ja niiden muodosta-
mat merkityskokonaisuudet.

Opettaja 1 Opettaja 2

eKirjoitustaito.
Tietotekniset taidot.
Kirjoittamisen

prosessit. Suunnittelu.

Kasin kirjoittaminen.
Palaute. Arviointi.
Media. Sosiaalinen
media. Asenteet.
Yhteistoiminnallisuus.
Tekniset taidot.
Resurssit. Motivointi.
Lukeminen.

eKasin kirjoittaminen.
Kirjoitustaito.
Alakoulun aidinkielen
opetus. Lukeminen.
Yksin vai yhdessa.
Arviointi.
Vertaispalaute.
Motivaatio.
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eKirjoittamisen maara.
Koulun ja vapaa-ajan
tekstilajit. Hyva
kirjoittaja. Pitkat
tekstit. Palaute.
Suunnittelu. Eri
tekstilajit.
Opetuskaytanne.
Eldmismaailma.

Tekniikka. Motivaatio.
Yhteistoiminnallisuus.

Alakoulusta
ylakouluun. Asenne.
Huoli.

eKirjoitustaidon muutos

ja mista se johtuu.
Lukeminen. Uusi
kirjoittaminen.
Taitovaatimukset.
Kasin kirjoittaminen.
Koneella
kirjoittaminen.
Motivaatio.
Opetuskaytanteet.



Liite 4. Tutkimusaineistoni yleinen merkitysverkosto tutkimuskysymysten
ohjaamana.

Tutkimuskysymys 1

e Kirjoittamisen tekninen muutos:
kyna vs. kone

¢ Yhteistoiminnalliset tavat kirjoittaa

Tutkimuskysymys 2

¢ Tasoerot oppilaiden valilla
e Tekninen osaaminen
¢ Motivaatio
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