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Johdanto

Siind missd Seitseméssd veljeksessd nuoret michet tankkaavat aapeeseeti
lukkarin ankarassa opastuksessa, nykykoululainen ei potki vield minne-
kddn kirjoitettujen tekstien mekaanisella lukutaidolla. Nykymaailman
tekstit, laajassa merkityksessd, ovat monimuotoisia: niissd voi yhi olla
kirjoitettuja sanoja, mutta myds erilaisia tulkitsemisen taitoja edellyttavia
kuvia, kaavioita, taulukoita tai karttoja; yhtd lailla ne voivat olla audio-
visuaalisia, sisdltdd puhuttua tekstid, ddnimaisemia ja liikkuvaa kuvaa.
Juuri mikéén teksti nykymaailmassa ei ole monomodaalinen (Kress & van
Leeuwen, 2001). Lukutaitovaatimuksiin sisdltyykin merkitysten koosta-
minen eri modaliteeteista ja niitd yhdistden (Kalantzis & Cope, 2008;
Résénen, 2015, ss. 96-99; Unsworth, 2001). Ymmérramme tdssi artikke-

lissa monimodaalisten ja moninaisten viestien merkitysten muodostamisen
monilukutaitona, tarkemmin kuvan ja sanan monilukemisena.

Perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa
(Opetushallitus, 2016, ss. 20-22) asetetaan monilukutaito yhdeksi laaja-
alaisen osaamisen alueista, joilla on yhteys kaikkiin oppiaineisiin. Moni-
lukutaitoon sisdltyvéit myds tiedonalakohtaiset tekstien vastaanottamisen
ja tuottamisen taidot (Harmanen, 2016, ss. 16—17). Jokaisella tiedonalalla
on omat tekstikdytinteensa, késitteistonsa ja esitystapansa, jotka edellytta-
vét hieman toisistaan poikkeavia tekstien kanssa toimimisen strategioita
(Unsworth, 2001, s. 10). Historian luennan dokumenttina voi olla histori-
allinen esine ja biologian luennan kohteena luuranko tai ndkyméa mikro-
skoopissa, ja jo ndiden tiedonalojen oppimateriaalit muodostavat oman-
laisiaan ja eri tavoin eri modaliteetteja hyodyntivid, historiallisesti ja sosi-
aalisesti médrittyneitd tekstijarjestelmid (Martin & Rose, 2008; Shanahan
& Shanahan, 2008; Shore, 2014; Unsworth, 2001).

Monilukutaidon tuominen kaikille oppiaineille kuuluvaksi laaja-
alaisen osaamisen tavoitteeksi heijastaa yhtddltd opetussuunnitelman
entistd tekstitietoisempaa tausta-ajattelua. Esimerkiksi ympéristdopin
opetussuunnitelman tavoitteissa vuosiluokille 3—6 puhutaan harjaantumi-
sesta tiedon hankkimiseen, kisittelemiseen, tuottamiseen, esittimiseen,
arviointiin ja arvottamiseen (Opetushallitus, 2016, ss. 239-241). Tiedon
hankkiminen tarkoittanee useinkin tietoa vilittdvien tekstien vastaanotta-
mista, tiedon késitteleminen puolestaan esimerkiksi tiedon uuttamista
tekstien visuaalisesta ja verbaalisesta sisdllostd sekéd esimerkiksi oppimi-
sen osoittamista esittdmalla tietoa sanallisesti ja erilaisin kuvin, kuvioin ja
taulukoin (vrt. Vettenranta, Hiltunen, Nissinen, Puhakka & Rautopuro,
2016). Erityisesti Suomessa oppikirjojen asema tiedonldhteend on ollut
vahva (Heinonen, 2005; Kupari, Sulkunen, Vettenranta & Nissinen, 2012,
ss. 99-100; Leino, Nissinen, Puhakka & Rautopuro, 2017, s. 50; Tainio,
Karvonen & Routarinne, 2015).

Liséksi monilukutaidon keskeinen asema opetussuunnitelmassa
heijastaa huolta tulevaisuuden kansalaisten riittdvistd lukutaidoista. PISA-
arvioinnin tulokset osoittavat, ettd lukutaidon taso selittdd ainakin
suomalaiskoululaisilla my0s luonnontieteellisten aineiden edellyttdmia
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ongelmanratkaisutaitoja (Vainikainen & Hautamaiki, 2018). Vaikka Suo-
messa onkin saatu olla ylpeitd koululaisten menestyksesti kansainvélisissé
lukutaitotutkimuksissa, PISA-tutkimuksen tulokset ovat heikentyneet
huippuvuosista ja neljdsluokkalaisten PIRLS-tutkimuksessa suomalais-
lasten osaaminen on polkenut paikallaan monien muiden, muun muassa
Vendjan, mennessd Suomen ohi (Leino ym., 2017). PIRLS-tutkimuksen
tulokset osoittavat myds, ettd suomalaislasten lukutaidon vahvuus on
tiedon hakemisessa ja yksinkertaisten paédtelmien tekemisesséd, kun taas
luetun tulkitseminen ja arviointi sujuu heikommin. (Leino ym., 2017,
ss. 16-20). Erityisesti PIRLS-tutkimuksen erinomaisen ja korkean luku-
taidon pistekriteereissd kiinnittdd huomiota tietotekstien lukemiselta
edellytetty taito yhdistdd tekstien eri osissa olevaa tietoa, kyky arvioida
visuaalisten ja verbaalisten tekstipiirteiden yhteyttd kirjoittajan néko-
kulmaan sekd kyky yhdistelld kirjoitettua ja visuaalista tietoa asioiden
vilisten yhteyksien tulkitsemiseen (Leino ym., 2017, s. 17). Juuri viimeksi
mainittu tekstin monilukemisen taito ndyttiytyy myos keskeisend luku-
aineissa. Esimerkiksi ympdristoopin oppikirjan tulkitseminen edellyttda
modaaliteettien yhdistdmisen strategiaa: tietoa vélitetddn seka kirjallisessa
ettd kuvallisessa moodissa (Ojala, 1997; Viiri 2000) siten, ettd tekstin
merkitystd rakennetaan kummastakin ja niiden vélisen yhteyden arvioin-
nista.

Oppimateriaalitutkimuksessa on yleisimmin kiinnitetty huomiota
sisdltdainesten valintaan ja kokoonpanoon, vidhemmén oppimateriaalin
kéyttoon (Karvonen, Tainio & Routarinne, 2017). Oppimateriaalitekstin
esitystavalla on kuitenkin merkitystd esimerkiksi jonkin luonnontieteelli-
sen ilmion ymmartamiselle (Mikkild-Erdmann, 2001). Sen sijaan oppilaan
vuorovaikutusta oppimateriaalin kanssa on tutkittu vihemmain, joskin
jossain méadrin esimerkiksi silménliiketutkimuksessa, jossa painopiste on
ollut sanallisen tekstin prosessoinnissa (Van Der Schoot, Vasbinder,
Horsley & Van Lieshout, 2008; van Silfhout, G., Evers-Vermeul, J. &
Sanders, T. J., 2014). Tassa tutkimuksessa tavoitteenamme on selvittda,
miten tois- ja viidesluokkalaiset kiinnittdvét huomiota sanaan ja kuvaan
ympéristoopin oppikirja-aukeamaa ldhestyessddn. Kohdennuksemme
korostaa sitd, ettd jo alaluokkien oppilaiden tulee rakentaa merkityksii eri
modaliteetteja yhdistden (Serafini, 2012), ei vain sanallisesta tekstistd,
mihin valtaosa aiemmasta tutkimuksesta on Kkiinnittinyt huomiota
(Donker, De Boer, Kostons, Van Ewijk & van der Werf, 2014). Kysymme
siis koululaisilta, mihin he tekstid silmiillessdén kiinnittdvat huomiota ja
miten he kuvaavat jakavansa huomiota tekstin kuvallisille ja kielellisille
moodeille, miten he lukiessaan tulisivat tekstissd etenemadn. Selvitimme
ndin heiddn strategioitaan valmistautua lukemaan ja kielentda lukemisensa
tapoja (Ekstrom ym., 2019, s. 21), emme sitd, miten he lukevat (mihin sil-
méinliiketutkimus voisi vastata) tai mitd he tekstistd ymmartavét (mihin
luetunymmaértdmisen tutkimus voisi vastata).

Kysymys huomion jakamisen kohteista on kiinnostava siksi, etti
ympéristoopin oppikirja on multimodaalinen teksti, mutta myds siksi, ettd
tietoiseen lukustrategioiden opettamiseen ei aiempien raporttien perus-
teella kdytetd juurikaan aikaa suomalaisessa koulussa. Yleisin tekstikdy-
tainne suomalaisessa koulussa on tekstien itsendinen lukeminen ja vain
kolmannes opettajista esimerkiksi mallintaa tekstin silméilyd tapana
muodostaa tekstin merkityksen mentaalista mallia (Leino ym., 2017).
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Eri modaliteettien monilukutaito

Suomessa on vakiintunut tavaksi puhua monilukutaidosta ajatellen, ettd
yksikko abstrahoituu tarkoittamaan niitd moninaisia tekstien tulkitsemisen
ja tuottamisen taitoja, jotka sateenvarjokésitteeseen sisdltyy. Esimerkiksi
vuoden 2014 Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden laaja-
alaisen osaamisen tavoitteissa todetaan, etti monilukutaitoa edellyttiva
teksti voi tarkoittaa niin sanallista, kuvallista, auditiivista, numeerista kuin
kinesteettistd merkityskokonaisuutta (Opetushallitus, 2016, s. 22). Naitd
erilaisia representoinnin ja kommunikaation muotoja kutsutaan kirjallisuu-
dessa yleisesti moodeiksi tai modaliteeteiksi (Bezemer & Kress, 2008;
Résidnen, 2015, s. 95). Teksti ei ole vain sanaa vaan eri modaaliteettien
muodostama kokonaisuus (Kress & van Leeuwen, 2001; Kupiainen, Kulju
& Mikinen, 2015). Rajaamme téssd tutkimuksessa multimodaalisuuden
sanaan ja kuvaan, silld ne ovat keskeiset moodit oppilaille suunnatuissa
oppimateriaaleissa. Nostamme erityisesti visuaaliset kuvat osaksi tekstiké-
sitystimme sen takia, ettd useimmiten visuaalinen kuva toimii oppilaille
porttina oppimateriaalin pariin (Lenzner, Schnotz & Miiller, 2013, ss. 819—
821, 827) ja jopa pelkdstddan oppikirja-aukeamaa koristavat kuvat ovat
tutkitusti hyvin keskeisessa ja lahes ohittamattomassa asemassa oppimate-
riaalia hahmotettaessa (Lenzner ym., 2013, ss. 822—-823).

Sanallinen teksti ja visuaaliset kuvat muodostavat multimodaali-
sessa mielessd oppikirja-aukeamalla kokonaisuuden, joka tdhtdd kokonais-
valtaiseen oppimiseen. Vertaillessaan suomalaisia ja saksalaisia alakoulun
didinkielen materiaaleja Tainio ja Winkler (2014) havaitsivat, ettd suoma-
laiset oppimateriaalit rakentavat oppisiséltdja eri modaliteettien moniluke-
misen varaan, kun taas saksalaisissa oppimateriaaleissa kuvilla on pikem-
minkin viihdyttévi, korkeintaan lukijasuhdetta muodostava tehtévi. Visu-
aalisten siséltdjen tulkinnalla on myds oma kielioppinsa (Kress & van
Leeuwen, 1996). Schnotz ja Wagner (2018) viittaavat tdhan ilmioon sanal-
lisen tekstin ja visuaalisen kuvan asymmetriselld yhteistyolld. Vaikka ylei-
sesti sanallinen teksti ja visuaaliset kuvat jakavat oppikirja-aukeamalla
saman padmadran, tiedon vélittAmisen, on niilldi my0s spesifimmét
roolinsa ja eri funktionsa (Schnotz & Wagner, 2018, s. 860). Koko tekstin
voidaan sanoa tdhtddvdn mentaalimallin muodostamiseen kisiteltdvasta
asiasta, ja oppilaiden on havaittu ensisijaisesti tukeutuvan sanalliseen teks-
tiin tdssd kognitiivisessa prosessissa, vaikka heidén lukemisen tavoissaan
esiintyisikin huomion vaihtelua sanallisen tekstin ja visuaalisten kuvien
valilld (Schnotz & Wagner, 2018, s. 860; Schnotz ym., 2014, s. 982; Zhao,
Schnotz, Wagner & Gaschler, 2014, ss. 54-55). Visuaalispainotteisiin
lukustrategioihin tukeudutaan taas, kun lukuvaatimuksena on adaptaatio,
tiedon soveltaminen tai tekstiin liittyviin kysymyksiin vastaaminen
(Schnotz & Wagner, 2018, s. 860; Zhao ym., 2014, s. 55).

Niinpd mentaalimallien muodostamiseen voidaan ndhda kuuluvaksi
toisaalta erilliset lukutaidot, mutta myds vuorovaikutuksessa olevien
merkitysten purkamiseen tarvittavaa multimodaalista tekstinymmarrysta.
Monilukeminen onkin ainakin osaltaan navigointia visuaalis-verbaalisessa
merkityskokonaisuudessa (Unsworth, 2001). Oppikirja-aukeaman visuaa-
liset kuvat ovat toisaalta merkittivdni osana tekstigenred, mutta toisaalta
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my0s kokonaisvaltaista ymmaérrystd vahvistavina elementteind. Oppilai-
den on esimerkiksi havaittu hakevan visuaalisista kuvista vihjeitd oman
ymmaérryksensd verifioimiseksi (Isberner ym., 2013), mentaalimallin
vahvistamiseksi scaffolding-metaforan tavoin (Zhao ym., 2014, s. 55) tai
antavan sanalliselle tekstille ja visuaalisille kuville omiin lukustrategioi-
hinsa sopivia eridvid muita funktioita (Schnotz ym., 2014, s. 982).
Aiemmat tutkimukset osoittavatkin, ettid sanallisen tekstin lisdksi tarjottu
muu esitysmuoto auttaa esimerkiksi syy-seuraussuhteiden vaiheiden
muistamisessa, vaiheiden luonteen ja vaikutuksen ymmartdmisessd seka
vaiheiden soveltamisessa uuteen kontekstiin pelkkii sanallista tekstid tai
sen kertaamista paremmin (McCrudden, Schraw & Lehmann, 2007,
ss. 79—-81). Néin kuva osallistuu aktiivisena osana analogisen miellekartan
tai mentaalimallin rakentamiseen (Schnotz & Bannert, 2003, s. 153).

Erityisesti luokan taitavimpien oppilaiden on havaittu hyddyntavin
kuvia mentaalimalliensa tukemisessa. Heiddn on muun muassa havaittu
hyodyntidvan visuaalisia kuvia kisittelevid lukutapoja heikkoja oppilaita
aktiivisemmin ja useammin (Schnotz ym., 2014, ss. 982-983). Voi olla,
ettd multimodaaliset lukustrategiat itsessddn selittdvét parempaa koulu-
menestystd, mutta multimodaalisen lukemisen itsessddankin on havaittu
edellyttavin tiettyd kokemusta tiedonalan teksteistd niin sanallisen tekstin
kuin visuaalisten kuvienkin osalta (Isberner ym., 2013, ss. 865-866) ja
uutta prosessointitarvetta vastaavia lukustrategioita (Schnotz ym., 2014,
s. 983). On syy kumpi tahansa, on silti selvdi, ettd multimodaalisen oppi-
materiaalin hyddyntdminen oppimisen vélineend edellyttdd yhdistelevid
lukemisen tapoja (Clark & Paivio, 1991; Mayer, 2014, ss. 59-61).

Multimodaalisen tekstin kognitiivinen vaativuus on syyti pitdd mie-
lessd tutkittaessa oppikirjamateriaalien sanallisen tekstin ja visuaalisen
kuvan vilistd yhteistyotd. Esimerkiksi ellei visuaalista ainesta ole tehté-
védorientoituneesti liitetty késiteltivddn aiheeseen ja sanalliseen tekstiin,
kuvan on havaittu jopa hdiritsevin mentaalimallin muodostamista
(Schnotz & Bannert, 2003, s. 154). Yleisesti oppilaiden onkin havaittu
oppivan paremmin tekstistd, jossa esiintyy seki sanallista tekstid ettd visu-
aalisia kuvia pedagogisesti mielekkédssd yhteistyossd (Carney & Levin,
2002, ss. 22-23). Sanan ja kuvan vélisid yhteistydmalleja on aiemmassa
kirjallisuudessa monenlaisia, mutta olemme titd tutkimusta varten
hyodyntineet 1dhinnd Unsworthin (2006) ja Carneyn ja Levisin (2002)
kuvajaottelua (ks. kohdasta tutkimusvéline).

Y1l4 kuvatut monilukemisen tavat ja visuaalisen ja sanallisen tekstin
tyonjaon mallit ovat keskeinen teoreettinen viitekehyksemme, kun tarkas-
telemme tdssd tutkimuksessa tois- ja viidesluokkalaisten tapoja lukea
multimodaalista ymparistdopin oppikirja-aukeamaa. Seuraavassa luvussa
kuvaamme tutkimusasetelmamme, jonka avulla olemme pyrkineet selvit-
tdmadn, miten alakoulun toisen ja viidennen luokan oppilaat monilukevat
ympéristoopin multimodaalista oppikirja-aukeamaa.
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Tutkimuksen toteutus

Rajasimme téssd tutkimuksessa monilukemisen kuvallisen ja sanallisen
tekstin yhteistyoksi oppimateriaalin aukeamalla. Ratkaisumme on perus-
opetuksen opetussuunnitelman (Opetushallitus, 2016) monilukutaito-
kasityksen linjassa, silld siind korostuu eri tiedonaloille tyypillisten teks-
tien lukeminen (ks. Harmanen, 2016, ss. 16—17). Katsomme, ettd ympéris-
toopin oppikirjan aukeama on téllainen tiedonalalle ominainen tekstuaali-
nen esitys.

Tutkimuskysymyksemme olivat:

1. Mihin oppilaat kiinnittavéit huomiota lahestyessaan multimo-
daalista ympéristdopin oppikirja-aukeamaa?

2. Millaisia lukureittejd tai -tapoja he liittavit téllaisen oppi-
kirja-aukeaman lukemiseen?

3. Millaisen merkityksen oppilaat antavat multimodaalisen
oppikirja-aukeaman kuville ymparistdopin kontekstissa?

Tutkimus perustuu laadulliseen strategiaan, jossa hyodynsimme multimo-
daalista oppikirja-aukeamaa tutkimusvilineenid. Herttovuo toteutti sen
avulla toiminnallisen teemahaastattelun, jossa tutkimukseen osallistuvia
oppilaita pyydettiin havainnollistamaan silmdily- ja lukutapojaan seka
tuomaan esiin tapojaan léhestyd vastaavanlaista multimodaalista tekstid.

Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui yhteensd 20 peruskoulun oppilasta kahdesta
varsinaissuomalaisesta koulusta kahdelta eri luokka-asteelta, toiselta ja
viidenneltd luokalta. Toisen luokan oppilailta oli kolmesta, viidennen luo-
kan oppilaita kahdesta eri luokasta, 4 oppilasta kultakin luokalta. Oppilaat
valittiin niiltd luokka-asteilta, silli kummankin vuosiluokan ymparisto-
opin oppikirjoissa oli samaa aihepiirid késittelevdd oppisiséltod. Lisdksi
halusimme tutkimukseen mukaan eri-ikdisid ja lukutaidoiltaan erilaisia
oppilaita voidaksemme tarkastella monilukutaitoa ja siihen liittyvien
lahestymistapojen variaatiota. Emme testanneet oppilaiden lukutaitoa
vaan luokanopettajia pyydettiin suosittelemaan tutkimukseen kahta hyvaa
tai kahta tyydyttédvad lukijaa. Tutkija antoi hyvén lukijan kriteeriksi, ettd
oppilas esimerkiksi lukee paljon kirjoja vapaa-ajallaan ja on koulutilan-
teissa osoittanut hyvaa ja sujuvaa lukutaitoa. Tyydyttidvan lukijan kritee-
riksi tutkija esitti kohtalaisen lukusujuvuuden ja luetunymmaértdmisen.
Luokanopettaja saattoi omassa arvioinnissaan kayttad hyvéksi myos teke-
middn lukutaitotestejd. Lisdksi suositus- ja valintakriteeriné oli oppilaiden
avoimuus, reippaus ja yhteistyokyky, milld on erityisesti lapsiaineistossa
merkitystd. Oppilaat osallistuivat toiminnalliseen teemahaastatteluun
pareittain, minka ajattelimme madaltavan tuntemattoman tutkijan kohtaa-
miseen mahdollisesti liittyvdd sosiaalista kynnystd (Hirsjarvi & Hurme,
2001, s. 63).

Tutkimukseen osallistuneista kahdestakymmenesté oppilaasta kuusi
toisluokkalaista ja kolme viidesluokkalaista oli opettajan arvion mukaan
tyydyttivid lukijoita sekd kuusi toisluokkalaista ja viisi viidesluokkalaista
tasoltaan hyvié lukijoita. Jokaiselle tutkimukseen osallistuneelle oppilaalle
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annettiin jo aineistonkeruuvaiheessa tunnus anonymiteetin varmista-
miseksi sekd tulosten raportoinnin seurattavuuden helpottamiseksi.
Taulukko 1 havainnollistaa osallistujien tutkimustunnusten muodosta-
mista. Ensimméinen numero 2 tai 5 viittaa sithen, onko kyseessé toisen vai
viidennen luokan oppilas. Toinen numero identifioi haastateltavana olevan
parin (1-10). Numeroita seuraavat kirjaimet a/A tai b/B identifioivat parin
osallistujat. Pieni kirjain viittaa opettajan tyydyttdviaksi arvioimaan luki-
jaan, iso kirjain hyvidksi arvioimaan. Esimerkiksi oppilas tunnuksella
510A kivi peruskoulun viidettd luokkaa, osallistui haastatteluun 10.
parissa, oli parin ensimmiinen puhuja ja oli hyvitasoinen lukija. Vastaa-
vasti 510b oli viidesluokkalainen, osallistui haastatteluun 10. parissa, oli
toisena ddnessé ja tasoltaan kohtalainen lukija.

Tutkimuksessa noudatettiin hyvii tutkimustapaa osallistujien ikd
silmilld pitden (TENK, 2019, ss. 9-10): Tutkimusta varten pyydettiin
kunnan kouluviranomaisen, rehtorin, opettajien ja oppilaiden huoltajien
kirjallinen tai joissakin tapauksessa huoltajien suullinen tutkimuslupa.
My0s lapsille kerrottiin ikédtasoisesti, mistd tutkimuksessa on kyse ja heilld
oli mahdollisuus kieltdytyd osallistumasta tutkimukseen. Tutkimus ei
sisdltdnyt voimakasta aineistoa eikd osallistumisesta koitunut oppilaille
vahinkoa.

Taulukko 1. Esimerkki tutkimustunnusten luomisesta.

Oppilaan Oppilaan luokka-  Oppilaan Oppilaan arvioitu

tunnus aste jarjestysnumero lukutaitotaso

2la 2.1k 1. pari tyydyttava

25B 2.1k 5. pari hyva

5TA 5.1k 7. pari hyva

510b 5.1k 10. pari tyydyttava
Tutkimusviline

Omien lukemistapojen kuvauksessa on kyse taidoista, joiden kielentdmi-
nen voi olla alaluokkien oppilaille vield haastavaa. Siksi kehitimme tutki-
mustyOkalun, jonka avulla oppilaat saattoivat havainnollistaa tunnista-
miaan tekstin silmiily- ja lukureitteji mahdollisimman konkreettisesti.
Niin menetelméiksemme tarkentui toiminnallinen teemahaastattelu.

Tutkimusaineiston kerddminen oppilailta rakentui kolmesta osiosta:
multimodaalisen oppikirja-aukeaman silmailystd, monilukemisen demon-
stroimisesta sekd kuvien tarkastelusta osana oppikirja-aukeaman luke-
mista. Tarkasteltavaksi aihepiiriksi valikoituivat aivoja késittelevét
aukeamat toisen ja viidennen luokan Tutkimusmatka-nimisestd oppimate-
riaalista (Aavikko, Arjanne & Halivaara, 2016a; Heinonen ym., 2015a).
Kirjasarja noudattaa vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteiden
(Opetushallitus, 2016) tavoitteita (Tutkimusmatka 1-6 Ymparistooppi),
kuten moniaistillisuutta, kokonaisvaltaisuutta sekd ilmidkeskeisyyttad
(Aavikko, Arjanne & Halivaara, 2016b, s. 5) ja hyodyntda kuvia, havain-
nointia ja toiminnallista tekemistd osana aktiivista oppimista (Heinonen
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ym., 2015b, ss. 86—87). Valitsemallamme aiheella ei ollut tdmén tutkimuk-
sen tulosten kannalta merkitystd, mutta ajattelimme saman aihepiirin
vihentdvin kontekstista johtuvaa variaatiota samalla, kun tyokalumme
heijastaa ikdkaudelle sopivaa pedagogista muotoilua. Kirjasarja ei ollut
aineistonkeruuluokissa kiytossa, joten kaikki osallistujat kohtasivat malli-
aukeaman uutena tekstina.

Tutkimusmatka 2:n aivoja késittelevdstd oppikirja-aukeamasta
sanallista tekstid on noin 30 %, visuaalista kuva-aineista noin 40 % ja
tyhjéa tilaa noin 30 %. Visuaalisen kuvan ja sanallisen tekstin lahekkéi-
syyttd tai paillekkdisyyttd esiintyy noin 2 %:ssa aukeaman pinta-alasta.
Kuvista ldhes koko ensimmadisen sivun kokoinen kuva aivoista edustaa
tietoa organisoivaa pedagogista oppimiskuvaa (ks. Carney & Levin, 2002),
ja se laajentaa edeltdvdd sanallista tekstid aivojen ominaisuuksista. Itse
kuvaan on kuvattu eri aivoalueiden vastuutehtivii. Lisdksi aukeamalla on
kontekstualisoivana pedagogisena kuvituskuvana (ks. Unsworth, 2006;
Carney & Levin, 2002) piirroskuva pyoréilevistd tytostd. Sen yhteyteen
on liitetty grafiikaltaan muistilappua muistuttava tekstilaatikko, jossa
sanallisesti muistutetaan aivojen suojaamisen tirkeydestd. Taméntapainen
kuva antaa kontekstin ja vilittdd asennetta. Aukeamalla on myds aihe-
alueeseen kytkemiton kuvitusvalokuva ristihimahékistd (ks. Kress & van
Leeuwen, 1996; Unsworth, 2006). Kuva liittyy koko kirjan lipi jatkuvaan
eldinten ja kasvien tunnistusharjoitteluun (Aavikko ym., 2016b, s. 4).
Vaikka kuva ei siis liity aukeaman oppisisdltoon, sen voi ajatella rakenta-
van oppimateriaalin ldpdisevad lukijasuhdetta (ks. Unsworth 2006). Vali-
tulla aukeamalla esiintyy jonkin verran visuaalisen kuvan ja sanallisen
tekstin yhteistyotd, vaikka padsdéntoisesti aukeaman kirjoitettu teksti on
aukeaman itsendinen elementti ja visuaaliset kuvat alisteisia sanalliselle
tekstille.

Tutkimusmatka 5:n aivoja késittelevéd aihe on toisen luokan koko-
naisuutta laajempi ja jaettu kahdelle perdkkéiselle aukeamalle. Ensimmaéi-
sen aukeaman pinta-alasta noin 30 % on kirjoitettua tekstid, noin 40 %
kuvaa ja 30 % tyhjaa tilaa. Paillekkdin tai lahekkdin visuaalista kuvaa ja
sanallista tekstid asettuu alle prosentin pinta-alasta. Ensimmdiisen
aukeaman suurin kuva on keskelle sijoitettu aukeamaa organisoiva ja siten
tietoa laajentava pedagoginen piirroskuva (ks. Unsworth, 2006; Carney &
Levin, 2002) ihmisestd ja ihmisen hermostosta numeroituine kuvatekstei-
neen (Kuva 1). Kuvaan viitataan eksplisiittisesti aukeaman kirjoitetussa
tekstissd lihavoiduilla sanoilla, joiden visuaalinen representaatio on
tunnistettavissa kuvista. Muita Tutkimusmatka 5:n  ensimmdiisen
aukeaman kuvia ovat realistinen kontekstia tarjoava valokuva jadkiekko-
ottelusta ja tietoa laajentava tyylitelty pedagoginen oppimiskuva
(ks. Unsworth, 2006; Carney & Levin, 2002) hermosolusta.
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Kuva 1. Viidesluokkalaisille ndytetty ensimmdinen aukeama. Kuvan alku-
perdinen ldhde: Heinonen ym., 2015a, ss. 86—87. Oppikirjojen aukeamien
kuvat on julkaistu Otavan Oppimisen palveluiden luvalla.

@ AIVOT OVAT IHMISEN
TARKEIN ELIN

Aivot toimivat monipuolisemmin kuin tietokone. Aivot ovat
tunteiden, ajattelun, oppimisen ja muistin keskus. Ne ohjaavat
mys s e ista ja Il :

Aivot, selkdydin ja hermot
muodostavat hermoston

Aivot varastoivat muistiin koko ajan tietoja

Aivojen alaosasta alkaa selkirangan sisalla

Hermoissa kiitdd viesteja

Hermot toimivat tavattoman nopeasti. Vedat
Kitesi pois kuumalta levylta jo ennen kuin
ehdit ajatella asiaa. Pydriilyn, pallopelit ja
monet muut liikkumisen taitosi olet oppinut

20.2 Hermot ylettyvat kaikkialle kehoon.
Hermostoss: moja, jotka ovat kuin

tossa on hermoj uin
ohuita johtoja. Niiss kulkee sahkdisia viestejs biluots

Viidennen luokan kirjan toinen aukeama noudattaa edellisten
aukeamien kaavaa: pinta-alasta noin 30 % on kirjoitettua tekstid, 40 %
visuaalista kuvaa ja noin 40 % tyhjaa tilaa. Paéllekkiin asettui jdlleen alle
prosentti. Aukeaman visuaalinen aines jakautui kolmeksi kuvaksi. Suurin
niistd on tyylitelty viivapiirros ihmisen péésti ja aivoista seké aivojen eri
osa-alueista. Tésti pedagogisesta oppimiskuvasta (ks. Unsworth, 2006) on
viivoilla johdettu sanoja jélleen selkeyttimién kuvan tulkintaa, mikd on
tadmain tietoa laajentavan ja tekstistd erillisen visuaalisen kuvan kohdalla
perusteltua. Muuten aukeamalla esiintyy myos tekstille alisteinen ja
kontekstualisoiva realistinen kuvitusvalokuva nukkuvasta lapsesta seka
edelleen kypérdan kayttoon liittyvd kontekstualisoiva kuvitusvalokuva
(ks. Lenzner ym., 2013) urheilijasta.

Tutkimusmatka 5:n ensimméiisen aukeaman sisdltod voidaan siis
pitdd hyvin multimodaalisena, ja visuaalisen kuvan ja kirjoitetun tekstin
yhteistyohon téhtiddvina. Toisella aukeamalla esiintyy jonkin verran visu-
aalisen kuvan ja sanallisen tekstin alisteista yhteistyotd, mutta myds itse-
néistd visuaalista ainesta. Lisdksi on huomionarvoista, ettd Tutkimus-
matka 5:ssé koko kappaleen loppuun on sijoitettu sanallinen tiivistelma,
mitd Tutkimusmatka 2:ssa ei ollut. Kummassakin oppimateriaalissa aihe-
alueen lopussa on tehtdvdosuus. Tutkimusmatka 2:ssa tehtdvid on kolme
ja Tutkimusmatka 5:ssd nelja.

Aineiston keruu ja kisittely

Toiminnalliset teemahaastattelut tehtiin koulupdivdn aikana luokasta
erillisessd tilassa. Yhtd aikaa haastatteluun osallistui kaksi oppilasta
kerrallaan, jotta oppilaiden olisi helpompi kertoa omasta oppimisestaan
kaverin tarjoaman kielellisen ja henkisen tuen rohkaisemana (vrt. Hirsjérvi
& Hurme, 2001, s. 63). Kaikki haastattelut nauhoitettiin kokonaisuudes-
saan dadnitiedostoksi. Ennen haastattelun aloittamista oppilaiden kanssa
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pyrittiin luomaan rento ja luottavainen ilmapiiri. Heille jaettiin timéan
jalkeen A- ja B-kirjaimilla merkityt numeroidut pelimerkit, joita hyddyn-
nettiin haastattelun aikana oppilaiden vastausten erottamisessa toisistaan.
Oppilaiden tehtidvand oli teemahaastattelun alussa asettaa merkit omalle
kopiolleen oppikirja-aukeamasta siind jéarjestyksessd, mihin he tietoisesti
kiinnittdvdt huomiota silmiillessddn tekstikokonaisuutta. Numerolla 1
varustettu merkki tuli laittaa kohteeseen, jota oppilas katseli ensimmaéisend
silméillessdén oppikirjan aukeamaa, numerolla 2 varustettu merkki toisena
katseltavaan kohteeseen ja niin edelleen. Oppilaiden vastaukset valokuvat-
tiin. Erityistdi huomiota kiinnitettiin siithen, mistd oppikirja-aukeaman
osasta oppilaat ldhtevdt hahmottamaan multimodaalista aukeamaa ja
mihin he suuntaavat huomionsa jo ennen varsinaista lukemista. Kohteita
luokiteltiin aineiston késittelyssa kategorioihin otsikko, leipateksti ja visu-
aaliset kuvat kuvateksteineen.

Lisakysymyksilld kartoitettiin myds, millaisia jatkosilmiilyvalintoja
he sisdllyttdvat monilukemiseensa ja millaisia konkreettisia lukureittejd he
hyodyntéisivdt multimodaalisen oppikirja-aukeaman lukemiseen. Oppi-
laita pyydettiin sormen kanssa havainnollistamaan néiti etenemisreitteja,
ja ndmai osiot videoitiin oppilaan olan yli. Lisdksi oppilaita pyydettiin
kertomaan, missé aukeaman osassa heiddn mielestdin sijaitsee aukeaman
tarkein tieto ja miké on kuvien tehtdva osana oppikirja-aukeamaa.

Nojasimme tutkimusaineiston erittelyssa sisdllonanalyysiin (Tuomi
& Sarajirvi, 2017). Ensin nauhoitetut haastattelut litteroitiin. Tadmén
jéilkeen videoidut lukutapojen kuvaukset muutettiin visuaalisiksi kuviksi,
joista kéytetddn tissd nimitystd lukureitit. Aineistosta nostettiin erilleen
ensin silmiilyd koskevat tulokset. Sanallisista vastauksista ja valokuva-
tuista oppikirja-aukeamista oppilaiden asettamine pelimerkkeineen
muodostettiin analysointivaiheessa oma kokonaisuutensa. Toiseksi tarkas-
telu kohdistui oppilaiden kuvaamiin lukureitteihin. Videoituja toiminnal-
lis-visuaalisia kuvauksia tarkasteltiin yhdessa oppilaiden sanallisesti anta-
mien selitysten ja kuvausten kanssa. Silmiilykohteita kuvaavien valoku-
vien pédlle piirrettiin aineistonkasittelyssd digitaalisesti oppilaiden
muodostamia kuvauksia vastaavat lukureitit. Hyvien lukijoiden tapauk-
sessa reitin virina kdytettiin liilaa ja tyydyttidvien lukijoiden tapauksessa
sinistd vdrid kuvaamaan lukureittejd. Lopuksi oppilaskohtaiset lukureitit
yhdistettiin luokka-asteen ja lukutaitotason mukaisiksi kokonaisuuksiksi,
ja niistd etsittiin yhtéldisyyksii ja eroja vertailevalla otteella.

Monilukemisen hahmottamiseen liittyvdt kuvaukset siitd, mistd
oppikirja-aukeaman tirkein tieto 16ytyy, koottiin yhteen ja niistd muodos-
tettiin aineistoldhtoisesti sanallista tai visuaalista painottavat luokat seka
nididen alaluokat. Luokkia vertailtiin edelleen oppilaiden luokka-asteeseen
ja lukutaitotason mukaisiin ryhmiin sekd ndiden ryhmien lukutapoja
kuvaaviin lukureitteihin. Lisdksi kuvien katseluun ja merkityksiin liittyvét
vastaukset teemoiteltiin omiksi kollektiivisiksi alaluokikseen. Ensin
vastaukset jaettiin ryhmiin sen perusteella, katseliko oppilas ylipdétdan
kuvia lukemisen lisdksi. Tdmén jilkeen myOntdvit vastaukset jaoteltiin
edelleen katseluajankohdan mukaan. Lisdksi perustelut kuvien katselemi-
selle lukemisen ohella jaettiin edelleen aineistoléhtoisesti eri ndkdkulmiin.
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Toisen ja viidennen luokan oppilaiden
monilukemisen tapoja

Tavoitteenamme oli tutkia monilukutaitoa siitd ndkokulmasta, miten ala-
luokkien oppilas orientoituu ympéristoopin oppimateriaalin kuviin ja
sanalliseen tekstiin, mihin hdn osoittaa huomionsa oppikirja-aukeamalla
kiinnittyvén ja miten hén arvelee etenevinsa tekstié lukiessaan. Oppilaiden
esiin tuomat lukutavat jaettiin toisaalta ennakoivaan silméilyyn, toisaalta
lukemisreittien kuvaukseen sekd oppikirja-aukeaman tietoiseen hahmotta-
miseen.

Ennakoiva silméily monilukuprosessin aloituksena

Ennakoiva silmiily on yksi tapa hahmottaa tekstikokonaisuutta yleiskuvan
saamiseksi ennen lukemista (Tierney ym. 1990, ss. 295-298). Enemmisto
tutkimukseen osallistuneista oppilaista kertoi silméilleensé ensimmaisend
tarkasteltavaksi annetun oppikirja-aukeaman kuvia (Taulukko 2). Toisin
sanoen puolet osallistujista raportoivat ldhestyvinsi oppikirja-aukeamaa
kuvat edelld — rippumatta siitd, olivatko he tois- vai viidesluokkalaisia,
opettajan hyviksi tai tyydyttiviksi lukijoiksi arvioimia oppilaita. Kuvien
katselua oppilaat perustelivat muun muassa kuvien vérikkyydelld (22A;
59B & 510b), niiden viemailla pinta-alalla (22B), kuvien keskeiselld sijain-
nilla (25A; 25B & 26b) ja selittimalla:

)

” — — Md katon aina eka kuvia ennen kuin md rupeen lukemaan.’
(59A)

Toiseksi suurimman ryhmén muodosti kuusi oppilasta, jotka kertoivat
silmiilevinsd ensimmadisend otsikkoa. Téssdkddn ryhméssd opettajan
hyviksi tai kohtalaisiksi arvioimien oppilaiden vélill ei ollut eroa. Toisen
luokan oppilaista tadhin ryhméin kuului nelja ja viidennen luokan oppilaita
kaksi. Otsikko edelld aineistoa silmédilevien ryhmi on pienempi kuin
kuvavetoista tapaa noudattavien oppilaiden, mutta tdssédkin joukossa on
yhté lailla tois- ja viidesluokkalaisia sekd opettajan hyviksi ettd tyydytti-
viksi lukijoiksi arvioimia oppilaita.

Kolmanteen ja pienimpain ryhméin jai nelja oppilasta: kaksi tois- ja
kaksi viidesluokkalaista. Nami oppilaat kertoivat aloittavansa silméilyn
aukeaman Kkirjoitetusta tekstistd. Silmdilyn aloituskohdaksi osoitettuja
tekstiosioita olivat niin véliotsikot (57B), tekstikokonaisuuksien alkuosat
(23a), tehtavilaatikko (26A) sekéd koko tekstin alkuosa (58A). Valintaa
perusteltiin muun muassa sanallisen tekstin keskeiselld sijainnilla (57B).
Joukko on kuitenkin sikili hajanaisin, ettd oppilaiden esiin tuomat silméi-
lykohteet vaihtelevat.

Ensimmadisen silméilykohteen jédlkeen oppilaspareilta kysyttiin,
mihin he jatkavat silméilyreiteissdédn. Muutamaa poikkeusta lukuun otta-
matta ne oppilaat, jotka silméilivat ensin kuvia, jatkoivat muiden kuvien
tai kuvatekstin silméilyyn. Tétd valintaa perusteltiin samoilla syilld kuin
alkuperdistd aloituskohdetta. Esimerkiksi yksi toisluokkalainen (25A)
totesi aukeama ison piirroshahmon vérien ja ison koon ohjaavan hinté
jatkamaan kuvien parissa. Liséksi henkilokohtainen hidmidhékkipelko
ohjasi kyseistd oppilasta my0s seuraavan sivun kuvan pariin.
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Otsikkoa ensimmaéisend silmadilleet oppilaat jatkoivat useimmiten
otsikosta leipétekstiin, ja osoittivat ndin orientoituvansa tekstiin kirjoitet-
tuna ja lineaarisena entiteettind. Toiseksikin silmdilykohteekseen
(ala)otsikon valinnut toisluokkalainen lukija perusteli titd toteamalla, ettd
sivun mielenkiintoisin aines 10ytyy yleensd otsikon alta (24b). Kolman-
neksi otsikoista aloittaneiden oppilaiden enemmisto siirtyi véhitellen visu-
aalisten kuvien pariin.

Muualta sanallisesta tekstistd silmdilynsé aloittaneet nelja oppilasta
jatkoivat aukeaman silmiilyé vield vaihtelevammin kuin otsikkoa silmaéil-
leet oppilaat. Toisluokkalainen tyydyttavé lukija eteni lineaarisesti sanal-
lisen tekstid pitkin (23a), yksi toisluokkalainen ja yksi viidesluokkalainen
hyvétasoinen lukija siirtyivit katselemaan kuvia tai kuvatekstejd (26A &
58A) ja yksi viidesluokkalainen hyvé lukija silmiili seuraavaksi otsikkoa
ja siirtyi sitten kuviin (57B).

Voidaan siis sanoa, ettid tutkimukseen osallistuneet oppilaat eivét
noudattaneet silméilyssdin tiettyd kaavaa, vaan muodostetuissa ryhmissa
esiintyi vaihtelua. Suurin osa oppilaista kdytti kuvaldhtoisid silmaily-
strategioita, ja valtaosa muualtakin aloittaneista péétti silmdilyn visuaali-
siin kuviin. Erilaisia silmdilytapoja hyodynténeissd oppilaissa oli yhtd
lailla opettajan hyviksi ja kohtalaisiksi arvioimia lukijoita. Pysyvimmén
ryhméin muodostivat kuvia silméiilevat oppilaat (Taulukko 2). Kuvien
silmiily4 oppilaat osasivat lisiksi perustella eniten toteamalla esimerkiksi,
ettd mitd isomman pinta-alan sivun osa vie, sitd todennikdisemmin se
valitaan huomion kohteeksi rinnakkaisesta sijoittelusta huolimatta (57A).

Vaikka kaikki oppilaat kehotettuina kéyttivdt aineistonkeruu-
tilanteessa silmiilevaa strategiaa ennen lukemisen aloittamista, silméily ei
ollut kovinkaan tarkedé oppilaille. Ainoastaan yksi hyvétasoinen viides-
luokkalainen oppilas (59B) totesi haastattelujen aikana aktiivisesti silméi-
levinsd yleensd kaikki véliotsikot aukeaman sisdllon kartoittamiseksi
ennen lukemisen aloittamista. Tdma oppilas kielensi siis myds pyrkimyk-
sensd saada siséllostd lukemista ohjaava yleiskuva. Muilla silméily oli
haastattelujen perusteella enemmaénkin sattumanvaraista eikd yhtd pai-
madrdhakuista. Téllaista padtelmad tukee myos huomio viidesluokkalais-
ten silméilykohteiden tiheydesti: heille esitetty osio jakaantui kahdelle eri
aukeamalle. Kahdeksasta viidesluokkalaisesta oppilaasta vain puolet
(57B; 58A; 59B & 59a) ylipadtadn sijoittivat silmédilykohteitaan oppikirjan
toiselle aukeamalle. Tavoitteellisuuden puutteesta silméilyssé viestii myds
toisluokkalaisten aineistossa se, ettd kolme kahdestatoista toisluokkalai-
sesta osoitti silmédilykohteekseen aukeaman ristihAiméahikin kuvaa, vaikka
tadma kuva ei varsinaisesti liittynyt aukeaman aiheeseen eiki néin osallis-
tunut sen pedagogisiin tavoitteisiin. Ristihdméhdkin kuva edustaakin
kognitiivista ristiriitaa synnyttavid kuvatyyppeja. Pyrkimysti tavoitteelli-
suuteen on kuitenkin ndhtdvissd sielld, missd kymmenen tutkimukseen
osallistunutta oppilasta katsoi tietoisesti otsikkoa selvittddkseen, mitd
aukeama kisittelee.
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Taulukko 2. Oppilaiden silmdilykohteiden jaottelu virikoodattuna ensim-
mdisen silmdilykohteen mukaan. Hahmojen vdri pysyy samana, vaikka
oppilaan seuraava silmdilykohde vaihtuu esimerkiksi kuvista tai otsikosta
leipdtekstiin.

Oppikirja- Oppikirja- Oppikirja-

aukeaman kuvitus aukeaman au:k?aman'

ja kuva-tekstit otsikko leipateksti
Ensimmaéinen N R —
silmilykohde TR
Toinen : s
silmiilykohde . " m
Kolmas 'ﬁ‘
silméilykohde
Neljés : <
silmiilykohde ) )
Viides 'ﬁ‘
silméilykohde

Lukureitit osana monilukemista

Haastattelun toisessa osassa oppilaita pyydettiin kuvaamaan, miten he
etenisivit tekstid lukiessaan. Kaikista yhteneviisin tapa kuvata annetun
oppikirja-aukeaman lukemista oli peruskoulun toisen luokan hyvétasoi-
silla lukijoilla. Riippumatta siitd, milld rinnakkaisluokalla, kenen parina tai
kummassa koulussa oppilas opiskeli, nimé oppilaat etenivit ldhes
poikkeuksetta aukeamaa lukiessaan ldnsimaisen lukusuunnan mukaisesti
(Kuva 2). Kaikki oppilaat aloittivat lukemisen otsikosta ja etenivét sen
jilkeen otsikon alle sijoitettuihin sanallisiin tekstiosuuksiin. Teksti-
osuuden jilkeen edettiin alle sijoitettuun isoon kuvaan ja sitten seuraavan
sivun sanallisiin tekstiosuuksiin. Hieman variaatiota syntyi toisen sivun
sanallisen tekstiosuuden jilkeen sanallisen tekstin ja kuvan jakaessa
huomiota.
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Kuva 2. Tokaluokkalaisten hyvien lukijoiden kuvaamat lukureitit. Lukurei-
tit on pelkistetty oppilaiden kuvauksien ja videolla esitetyn demonstraation
pohjalta. Kuvan alkuperdinen ldhde: Aavikko ym., 2016a, ss. 72—73.
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Peruskoulun toisen luokan tyydyttivien lukijoiden tapauksessa lukutavat
alkoivat hajaantua jo otsikon alle sijoitetun tekstiosuuden jélkeen. Tastéd
oppilaat saattoivat edeté niin tekstiosuuden alle sijoitettuun kuvaan, tehté-
vélaatikkoon kuin suoraan seuraava sivun sanalliseen tekstiin. Heiddn
lukureiteistddn syntyykin hieman hajanaisempi kuva (Kuva 3).

Kuva 3. Tokaluokkalaisten tyydyttivien lukijoiden lukureitit. Lukureitit on
pelkistetty oppilaiden kuvauksien ja videolla esitetyn demonstraation poh-
jalta. Kuvan alkuperdinen ldhde: Aavikko ym., 2016a, ss. 72—73.
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Peruskoulun viidennen luokan hyvétasoiset lukijat nédyttivit etenevénsa
toisluokkalaisten tavoin tekstissd melko lineaarisesti aina siithen kohtaan
asti, jossa visuaalisen kuvan sijoittelu hajotti selkedn etenemissuunnan.
Joidenkin viidesluokkalaista hyvétasoisten lukijoiden tapauksessa
lukemisjérjestyksen kuvaus noudatteli silmidilykohteiden jarjestystd, mutta
joidenkin oppilaiden kohdalla havainnollistettu lukureitti saattoi myds
suuresti poiketa tdstd. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd kaikki timén ryhmén
oppilaat paattivat lukureittinsd joko lopputiivistelméddn tai aukeaman
loppuun sijoitettuun tehtivilaatikkoon. (Kuva 4)

Kuva 4. Viidesluokkalaisten hyvdtasoisten lukijoiden lukureitit. Lukureitit
on pelkistetty oppilaiden kuvauksien ja videolla esitetyn demonstraation
pohjalta. Kuvan alkuperdinen lihde: Heinonen ym., 2015a, ss. §6—89.

@ AIVOT VAT IHMISEN

Peruskoulun viidennen luokan tyydyttivien lukijoiden lukureitit eivét
eronneet kovinkaan paljoa hyvitasoisten lukijoiden lukureiteistd. Myos he
aloittivat lukemisen otsikosta ja selkedsti sitd seuraavista sanallisista
tekstiosuuksista. Tdmén jdlkeen myos he ldhtivdt selkedn etenemis-
suunnan puuttuessa eri suuntiin tekstissd. (Kuva 5). Tosin tyydyttiavissi
lukijoissa oli oppilaita, jotka my0s ohittivat joitakin aukeaman osia koko-
naan. Huomiotta jétettyja tekstin osia olivat esimerkiksi tehtdvit (58b),
toisen aukeaman kuvat (59a & 510b), kuvatekstit (510b) ja tiivistelma
(510b). Tallainen lukureitin kuvaus muistuttaa sdhkoisille teksteille
ominaista silmdilevia lukutapaa (Leino, 2014, s. 53).

Kuva 5. Viidesluokkalaisen kohtalaisten lukijoiden lukureitit. Lukureitit on
pelkistetty oppilaiden kuvauksien ja videolla esitetyn demonstraation poh-
jalta. Kuvan alkuperdinen ldhde: Heinonen ym., 2015a, ss. 86—89.

]| Xy

@ AIVOT OVAT IHMISEN
TARKEIN ELIN 3

\
Avor, selkiydln fa
muodostavstherm

113



Ainedidaktiikka 4(1) (2020)

Yhteenvetona monilukemisen tavoista voi sanoa, ettd kaikilla ryhmilld
esiintyi niin silmdilyssd kuin lukureittien kuvauksessa variaatioita.
Nuorempien oppilaiden ryhmassé hyviksi lukijoiksi arvioiduilla oppilailla
oli kuitenkin yhdenmukaisin tapa lukea multimodaalista oppikirja-
aukeamaa. Myo0s peruskoulun viidennen luokan oppilaat noudattivat
tiettyyn pisteeseen asti yhtendistd lukustrategiaa, mutta heilld ilmeni tois-
luokkalaisia enemmaén yksil6llisid valintoja tdmén pisteen jilkeen. Liséksi
voidaan sanoa, ettd vaikka oppilas olisi aloittanut tai painottanut silméi-
lyssd aukeaman tai aukeamien kuvia, timid ei vélttdmaittd heijastunut
kuvattuihin lukureitteihin. Varsin monet oppilaista saattoivat silmiilyssa
priorisoida kuvia, mutta lukustrategioiden esittelyssd sanallisen tekstin,
kun kuva ja teksti oli pinta-alallisesti sijoitettu vierekkéin (21A; 22a; 23b;
25A; 26b; 59B & 510b). Voidaankin sanoa, ettd enemmistd oppilaista
priorisoi sanallisen tekstin tai kuvatekstin, kun heitd pyydettiin kuvaamaan
oletettua lukemistaan. Koska oppilaat saattoivat liséksi jattda kuvat koko-
naan lukureittiensd kuvauksen ulkopuolelle, voidaan paitella, ettd he eivit
valttdmattd mielld lukemista monilukemiseksi kokonaisuudeksi, jossa
kuvat ovat tekstin erottamaton osa.

Multimodaalisen ympéristoopin oppikirja-aukeaman tietoinen
hahmottaminen

Aineistonkeruun kolmannen osuuden tarkoituksena oli tutkia, millé tavalla
oppilaat hahmottavat multimodaalisen ympéristdopin oppikirja-aukeaman
ja mitd tekstilajiodotuksia he liittdvdt sen monilukemiseen. Tatd varten
oppilailta kysyttiin aukeaman tiedollisesti tirkeinti kohdetta ja kuvien ase-
maa osana oppikirja-aukeamaa.

Taulukko 3. Oppilaiden vastaukset aukeaman tdrkeimmdn tiedon sijoitus-
kohteista vdrikoodattuna ensimmdisen silmdilykohteen mukaan.

Oppikirja-aukeaman Oppikirja-aukeaman
visuaaliset kuvat sanalliset tekstit

Aukeaman tarkeimmin tiedon
sijoituskohde

rten

Kysyttdessd, missd multimodaalisen oppikirja-aukeaman tirkein tieto
sijaitsee, oppilaista kaksi kolmannesta sanoi sen 10ytyvén sanallisesta teks-
tistd (Taulukko 3). Sanallista tekstid painottavaan ryhmédn kuului viisi
opettajan tyydyttaviksi arvioimaa lukijaa ja yhdeksin hyviksi arvioitua.
Eniten sanalliseen tekstiin kuuluvista osista mainintoja saivat otsikko ja
titvistelma (57A; 57B; 58A; 58b; 59a; 59B; 510A & 510b). Kaikki otsik-
koon ja tiivistelmddn kohdistuneet maininnat tulivat viidesluokkalaisilta.
Toisluokkalaiset painottivat vastauksissaan koko tekstid ja varsinkin sen
alkuosia (21B; 23b; 24A; 25A & 25B). Muita mainintoja saivat lisdksi
sanallisen tekstin lihavoidut sanat (59B) seka tehtdvilaatikko (23a & 59a).
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Tehtédvilaatikon valintaa erds viidesluokkalainen tyydyttava lukija perus-
teli sill, ettd tehtdvat ohjaavat varsinaista lukemista (59a).

Kuusi oppilasta painotti kuvia tai kuvatekstid aukeaman tiedollisesti
tarkeimpéind kohteena. Niistd nelja oli toisen luokan tyydyttivid lukijoita
ja kaksi toisen luokan hyvétasoisia lukijoita. Tahin kategoriaan katsottiin
kuuluvaksi niin maininnan aukeaman isoimmasta kuvasta ja sen kuvateks-
tistd (21a), aukeaman aivokuva (22a & 26A), ristihiméhikin kuva (22B)
sekd pyoriilevin tyton kuva (24b & 26b).

Kuvat eivdt juurikaan saaneet mainintoja viidesluokkalaisten
keskuudessa. Vain yksi hyvéitasoinen viidesluokkalainen lukija kertoi
aukeaman tirkeimmaén tiedon 18ytyvén osittain kuvista (58A). Hén kuiten-
kin painotti vastauksissaan aukeaman tirkeimmén tiedon 10ytyvin seka
sanallisesta tekstistd ettd aukeaman kuvista. Hermostokuvan hén nosti
vastauksissaan erityisesti esille, silld se selkeyttdd hdnen mukaansa koko
aukeaman sanallista tekstid (58A). Kyseessd onkin organisoiva ja tietoa
laajentava kuva (Unsworth, 2006; Carney & Levin, 2002). Samantapaista
tekstilajiymmarrystéd heijastelee my0s se peruskoulun toisen luokan hyva-
tasoinen lukija, joka mainitsi tdrkeimmaén tiedon 16ytyvin koko aukeaman
sanallisen tekstin alusta sekd aukeaman isoimmasta kuvasta (24A).

Aukeaman tarkeimmat kohteet vastaavat tdssi tutkimuksessa havait-
tuja monilukutapoja. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista
painotti seké lukureiteissdén ettd tiedon tirkeimmisséd kohteissa sanallista
tekstid. Tosin huomionarvoista on se, ettd vain puolet sanallista tekstid
aukeaman tiarkeimpéni kohteena painottaneista oppilaista oli aloittanut
aukeaman silmiilyn sanallisesta tekstistd tai otsikosta (21B; 23a; 24A;
57A; 57B; 58A & 58B). Voidaan siis sanoa, ettd vain seitsemén oppilasta
painotti sanallista tekstid johdonmukaisesti monilukustrategioissaan.
Muilla esiintyi kuvaa ja sanaa yhdistelevd ymmaérrys ympéristdopin oppi-
materiaalin monilukemisesta.

Suurin osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista kertoikin katsele-
vansa tietoisesti oppikirja-aukeaman kuvia lukuprosessin aikana. Tété
perusteltiin muun muassa silla, ettd sanallisessa tekstissé tai kuvateksteissi
neuvotaan katsomaan kuvaa (24A; 57A & 59B) tai kuvat on sijoitettu
lukusuunnan mukaan sanallisen tekstin keskelle (24b; 25A & 25B). Eris
toisluokkalainen hyvétasoinen lukija perusteli titd sanomalla, ettd kun
kuva on sijoitettu 1dhelle jonkin sanan loppua, kuvaa ei voi olla katsomatta
(25A). Mikéli taas kuva on pieni tai se on graafisesti taitettu kauas
sanallisesta tekstistd, sen katselu tapahtuu vasta lukemisen jilkeen (25A).

Osa oppilaista kuitenkin koki sanallisen tekstin rikkoutumisen luke-
mista hédiritsevina ja keskittymistd herpaannuttavana tekijand. Esimerkiksi
toisluokkalainen tyydyttava lukija totesi:

’

" — — sitkun keskittyy tohon lukemiseen niin sit vaan ei pysty, md en
oikeen pysty kattoo tekstii samalla kun kuvaa.” (26b)

Suurin osa oppilaista tiedosti kuvien olevan tarked osa oppikirja-aukeaman
sisdltod. Oppilaat esimerkiksi korostivat kuvien lisddvéan lukumotivaatiota.
Niiden ansiosta oppikirjaa on mukavampi lukea (21B & 510b), lukeminen
el tunnu niin yksitoikkoiselta tai tylsiltd (22B; 58b & 59B), kuvat auttavat
jaksamaan lukea teksti loppuun asti (25A) ja sanallisen tekstin aiheet
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tuntuvat mielenkiintoisemmilta kuvien ansiosta (24A). Liséksi erds toisen
luokan hyvitasoinen lukija totesi:

7 — — jos on ekaluokkalainen tai vihdn huono lukemaan niin sit se
kuva vihdn helpottaa sitd. Koska kuvat vie paljon tilaa.” (25B)

Toiseksi tutkimukseen osallistuneet oppilaat mainitsivat, ettd kuvat tuke-
vat sanallista tekstid ja auttavat ymmértdimaan sen sanoman. Oppilaiden
mielestd kuvista voi saada muun muassa ohjeita ja vinkkejd lukemiseen
(21B; 22a & 23a), ne varmistavat ettd sanallinen teksti on ymmarretty
oikein (25A & 26A), ne tarjoavat mielikuvia sekd havainnollistavat kisi-
teltdvad asiaa (26b; 57A; 57B & 58A), ne tukevat muistamista, ymmarté-
misté ja oppimista (57A), kiinnittdvét lukijan huomion aukeaman keskei-
siin kohteisiin (57B) seké helpottavat itse sanallisen tekstin ymmaérretté-
vyyttd (58b & 510A).

Kolmanneksi oppilaat kokivat, ettd oppikirjojen kuvat ja kuvatekstit
saattavat tarjota lisdtietoa késiteltdvéstd aiheesta. Varsinkin kuvatekstit
nihtiin opettavaisina (24b) ja tekstid tukevina elementteind (57B; 59B &
59a). Kuvien tukevaa funktiota perusteltiin muun muassa tutulla sanon-
nalla:

2

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

Yhteenveto ja pohdinta

Tulosten pohjalta vaikuttaisi siltd, ettd ldhestyessddn multimodaalista
ympéristoopin oppikirja-aukeamaa oppilailla oli hyvin vaihtelevia tapoja
muodostaa ennakoiva kisitys monilukemisen kohteesta. Suurin osa tutki-
mukseen osallistuneista oppilaista tukeutui kuvavetoiseen silmiily-
strategiaan. Kuvat kerdsiviat huomiota niin virikkyyden, koon kuin sijoit-
telunsakin puolesta, ja niitd katseltiin vaihtoehdoista eniten niin silmilyn
alussa kuin seuraavan muunkin neljin kohteen aikana. Tdmi voidaan
tulkita kahdella eri tavalla. Ensimmaéinen mahdollinen vaihtoehto on, etti
oppilailla ei ole vield muodostunut vankkaa ja kattavaa késitysté siitd, mité
ennakoiva silmiily on. Téti tukisi my0s se, ettd vain yksi tutkimukseen
osallistuneista oppilaista osasi kielentdd kdyttivansad silmiilyd paddméaa-
rdhakuisena ty6kaluna. Muutamat antoivat tistd myo0s viitteitd haastattelu-
jen aikana, mutta suurin osa oppilaista vaikutti kdyttdvén silmiilya pikem-
minkin passiivisena orientoitumisena lukemiseen antaen huomionsa
seikkailla oppikirjan aukeamalla aistinvaraisesti.

Toinen vaihtoehto kumpuaa taulukon 2 havainnoista. Kuten taulu-
kosta 2 oli ndhtdvissd, vain osa tutkimukseen osallistuneista oppilaista
pitdytyi ensimmdisessd silmdilykategoriassaan. Suurin osa oppilaista
vaihteli silméilyn aikana kategoriaansa ja antoi ikddn kuin huomionsa
siirtyilld aukeaman tai aukeamien eri osien vililld. Yksi oppilas saattoi
silmiilld niin kuvia, otsikoita kuin leipatekstidkin. Huomion jakamisella
useampaan kohteeseen oppilas on voinut muodostaa laajemman kuvan
tulevasta lukemisestaan kuin pelkkid kuvia katselemalla, koska tutkimus-
vélineend kdytetyn aukeaman kuvat olivat havaintojemme perusteella
suurimmaksi osaksi alisteisia sanalliselle tekstille. Toisaalta oppilaiden
vastaukset voidaan silti tulkita viittaavan passiiviseen silmdilyyn. Voidaan

116



Ainedidaktiikka 4(1) (2020)

sanoa, etti vaikka oppilaat olisivat osanneet kuvata silméilyn osaksi luke-
misensa aloittamista, he eivit liittdneet sitd luetun ymmartdmisti ohjaaviin
padmadriin. Visuaaliset virikkeet kylld huomattiin, mutta niitd ei osattu
hy6dyntdd oman ymmaérryksen ohjauksessa.

Lukureittejd ja -tapoja tutkittaessa huomattiin, ettd tutkimukseen
osallistuneet toisen ja viidennen luokan oppilaat esittivéit tukeutuvansa
padasiallisesti sanalliseen tekstiin. Vaikka oppilaat silméillessddn oppi-
kirja-aukeamaa etenivdt kuvavetoisesti, kuvat saivat jadda taka-alalle
siirryttiessd lukureitteihin. Kuvat ja niiden rinnalla otsikot néyttdytyvat
erddnlaisena tekstiin liittymisen pintana, jonka kautta siirrytdan sanallisen
sisdllon tarkasteluun. Tekstivetoisuutensa lisdksi lukureiteistd voidaan
huomata, etti kaikista johdonmukaisin ja lansimaisen lukusuunnan mukai-
sin tapa ldhestyd tekstid oli toisen luokan hyvitasoisilla lukijoilla. Tdma
voi osittain johtua siitd, ettd peruskoulun toisen luokan tavoitteisiin kuuluu
lahemmin lukemisen ja oppikirjan systemaattinen opettelu, kun taas
viidennen luokan tapauksessa sitd saatetaan pitié asiana, joka viidesluok-
kalaisen pitéisi jo hallita. Yleisesti lukeminen ja tillaiset oppimaan oppi-
misen taidot kuten oppikirjan kéyttd voidaankin mieltid enemmain
alkuopetuksen ja peruskoulun alempien luokkien asiaksi, jolloin niitéd
myo0s kdyddin kyseisilld luokilla systemaattisemmin lapi. Timéantapainen
asenne voisi selittdd myos lukustrategiaopetuksen vidhiisyyttd suomalai-
sissa kouluissa, mistd on havaintoja esimerkiksi PIRLS-tutkimuksessa
(ks. Leino ym., 2017).

Huomionarvoista on myds, etti hajontaa lukureiteissd tuli niin
toisen- kuin viidennen luokan oppilaille, kun oppikirja-aukeamalla selva
lukusuunta rikkoutui esimerkiksi kuvan ja tekstin rinnakkaisella esityk-
selld. Riippumatta lukutasosta tdimé aiheutti muutoksia lukureiteissd ja
esiin nousi yksilollisid strategioita edetd oppikirjan aukeamalla. Osa oppi-
laista saattoi hypétd kuvan yli ja jatkaa tekstin parissa, ja osa taas
pysidhtya tutkimaan kuvaa. Suurin osa oppilaista osoitti kuitenkin tukeutu-
vansa jilleen ensisijaisesti kirjoitettuun tekstiin tietoa hankkiessaan.
Lisdksi persoonallisista lukutavoista on huomattava, ettd selkedn luku-
suunnan puuttuminen ja rikkoutuminen saattoi joissakin tapauksissa
hiiritd lukemista ja luetunymmartdmisti. Esimerkiksi osa viidesluokkalai-
sista tyydyttivistd lukijoista saattoi demonstraatioissaan jéttdd joitakin
aukeaman osia ja kuvia kokonaan lukematta. TAma saattaa johtua kuvan ja
sanallisen tekstin samanaikaisen prosessoinnin aiheuttamasta kuormitta-
vuudesta, miké ei ainakaan tue oppilaita, joille lukeminen saattaa olla jo
ennestiin vaikeaa.

Erityisesti ymparistoopin sisélldissd kuvat, kaaviot ja mallit esittavét
tietoa, jota ei aina ole mahdollista tai ainakaan kovin havainnollista esittda
verbaalisesti. Monivirinen kuvitus hallitseekin usein oppimateriaaleja,
mikd on linjassa yleisen visualisaation ja multimodalisaation kanssa
(Kress & van Leeuwen, 2001). Kuvia ei hyddynnetd vain silloin, kun
sanojen havainnollisuuspotentiaali tuntuu riittdmattomaltd, vaan visuaali-
suus tunnistetaan myos motivaatiota lisddvéksi. Tama nékyi toisaalta myos
passiivisemmassa silmiilyssd. Kuvat kuitenkin osallistuvat myos tdssi
tutkimuksessa jo pinta-alansakin puolesta valttimattoméni osana opiskel-
tavaan asiaan. Vaikuttaa siltd, ettd kuvat eivit ole vain visuaalinen somiste
vaan niiden takana on myds oppikirjantekijoiden pedagoginen tavoite. Sen
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oppilaat tuntuivat tunnistavan ja he korostivat vastauksissaan, ettd oppikir-
jan kuvilla on monia tdrkeitd pedagogisiakin tavoitteita. Mutta vaikka
oppikirja-aukeaman kuvien tirkeys tiedostettiin, oppilaat silti painottivat
aukeaman tarkeimpiné kohteina sanallista tekstid. Merkittdvaa onkin, ettd
vaikka viidesluokkalaisten ensimmaéiselld aukeamalla sanallinen teksti oli
rakennettu jopa alisteiseksi organisoivalle opetuskuvalle hermoston
toiminnasta, viidesluokkalaiset oppilaat silti korostivat sanallista otsikkoa
ja tiivistelmdd aukeaman tirkeimmin tiedon kohteena. Vaikutelmaksi
jadkin lukemisen hahmottaminen edelleen sanallisen tekstin asiaksi.

Sanallisen tekstin korostumiseen lukureittejd kuvattacssa voi
osaltaan vaikuttaa se, ettd kuvien tulkinta vaatii omia metataitojaan, jotka
saattavat olla osalla oppilaista vield kehittymissd. Yksi monilukemisen
opettamisen haasteista onkin tunnistaa niiden taitojen tarve ja integroida
eri modaliteetit osaksi uutta lukutaitoa. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa korostetaan monilukutaitoa osana laaja-alaista osaamista,
jota oppilas tarvitsee ympérillddn olevan maailman tulkitsemiseen ja kriit-
tisen ajattelunsa tukipuuksi. Koulun tehtdvd on johdattaa hintd arki-
ymmairryksestd ja -kielestd kohti tiedonalojen kielen ja esitystapojen
hallintaa (Opetushallitus, 2016, s. 22.). Biologiasta, maantiedosta, fysii-
kasta, kemiasta ja terveystiedosta sisdltonsd ammentavassa ymparisto-
opissa onkin keskeistd maailmankuvan perustaminen tieteelliseen tietoon.
Yksi konkreettisista tavoitteista niin alkuopetuksessa kuin vuosiluokilla 3—
6 on ymmartdd ihmisen toimintaa ja rakennetta (Opetushallitus, 2016,
ss. 130-132, 239-241). Arkiajattelun ja tieteellisen selityksen erotteluissa
kuvien ja kaavioiden merkitys ympéristoopissa on keskeinen (Ojala, 1997,
ss. 39-49). Esimerkiksi aivojen ja hermoston rakenteesta emme voi arki-
eldméssd tehdd vilittomid havaintoja. Siten se, milld tavoin oppilaat
monilukevat kirjoitetusta ja visuaalisesta sisdllostdi muodostuvaa oppi-
materiaalia, kytkeytyy heiddn edellytyksiinsd rakentaa arkihavainnon
ylittavaa kisitysta todellisuudesta.

Mahdollisesti yksi monilukemisen opettamisen ja multimodaalisten
lukutapojen haasteista on semanttinen: suomen kielen sana lukeminen
viittaa arkikielessd nimenomaan kirjoitetun tekstin vastaanottamiseen.
Talloin eri modaliteettien yhdistdminen jéa ehki puoli huolimattomastikin
tiedostamatta oppilailta — ja opettajilta ja oppimateriaalien tekijoilta tietoi-
sesti ohjaamatta.

Tuloksemme voikin tulkita niin, ettd monilukemista eli eri modali-
teettien tietoista hyodyntdmisté tulisi alkaa tietoisesti opettaa. Aikalais-
keskustelussa on usein pyritty painottamaan oppikirjaa vain yhtend tiedon
etsinnén vilineend, mutta tarvittaisiin my0ds systemaattista monilukemisen
metataitojen tukemista. Tutkimusvilineend kaytetty oppikirja-aukeama
olisi tarjonnut kohdittain paljonkin mahdollisuuksia kuvan ja sanan
monilukemiseen, mutta oppilaat eivit syystéd tai toisesta mahdollisuutta
juurikaan kuvanneet. Osittain syyna voi olla se, ettd oppilaiden on havaittu
saavan vahemmadn harjoitusta kuvien, ja ndin monilukutaidoissa, kuin
tekstin prosessoinnissa (Schnotz & Wagner, 2018, s. 860). Monilukutaito
ilmeni pikemminkin yléspéin eriytyneend sanallisen tekstin lukutaitona
eikd kaikkien tunnistamana opiskelutekniikkana, vaikka se on nyky-
yhteiskunnassa yksi keskeisistd lukemisen osataidoista tieteenalaan katso-
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matta. Siind missd matematiikassa geometrinen ajattelu saattaa olla itses-
tadnselvyys, tarvitaan monilukemisen asennetta kaikissa peruskoulun op-
piaineissa ja ndiden aineiden ldpdisevissd yhteistydssa.
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