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Témin tutkimuksen tarkoituksena oli tehdd ymmarrettaviksi lukemista oppimisen vilineena.
Tutkimustehtévéni oli selvittad milld lukemisprosessin tasolla oppilaat ovat ja millaisia lukija-
tyyppejd heistd voidaan muodostaa. Kohderyhmani olivat juuri kolmannen luokan aloittaneet
oppilaat. He osallistuivat luetun ymmartamistestiin, jonka avulla luokassa eroteltiin eritasoiset
lukijat. Tulosten perusteella valittiin kuusi oppilasta haastatteluun. Teemahaastattelun avulia
kartoitettiin oppilaan metakognitiotasoa ja kielellisen tietoisuuden laatua. Myos motivatio-
naalisia tekijoitd kasiteltiin. Fenomenografisen tutkimuksen mukaisesti oli analyysissa tarkoi-
tus saada esiin oppilaitten henkilokohtaisia kasityksid tutkittavasta aihealueesta. Analysoin-
nissa pyrittiin 16ytiméain teemoja, joille etsittiin yhteyksii. Ne pohjautuivat teorian kannalta

merkityksellisiin aiheisiin.

Tutkimuksen tulos oli, ettd lukeminen liittyy kokonaisvaltaisesti oppilaan eliméin. Lukemi-
nen liittyy sosiaaliseen kontekstiinsa ollen osa kansalaisen roolia yhteisén jiseneni. Oppilaan
rooli lapsena, kansalaisena ja oppilaana heijastuu merkityksiss4, jotka annetaan lukemiselle.
Haastatteluaineiston analyysin perusteella muodostettiin nelji lukijatyyppié, joiden elimassa
lukemisen merkitys vaihtelee. Lukijatyyppien esittelyssd kaytettiin apuna haastattelutietojen
tulkintaa sekd oppimiseen lLiittyvid tekijoitd, jotka tulivat esille luetun ymmértamistestissi.

Lukemisen vapaaehtoinen harrastaminen nousi voimakkaasti esille tyypittelyn perusteissa.

Lukemisen merkitys oppilaan eldmassi liittyy lukemisen laatuun. Lukemisprosessin taso
vaihtelee samassa luokassa suuresti. Osa kolmasluokkalaisista lukee vasta auttavasti, sanata-
solla ja dekoodaten tekstia. Toisessa aaripadssa oppilaat lukevat jo luovasti, omaa tietouttaan
laajentaen. Ne, joille lukeminen ei ole helppoa, eivit lue vapaa-aikanaan mielellin eivitki

kehity taidossaan. Paljon lukevat oppilaat kasvattavat eroa huonompiin lukijoihin.

Asiasanat: Lukeminen, luetun ymmértaminen, lukemisprosessi, lukijatyyppi, metakognitio,

lukemisharrastus.
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1. LUKEMINEN - OPPIMISEN VALINE

Opettaja on yhi edelleen avainasemassa oppilaan oppimisessa. Oppilaalle pyritdin antamaan
enenevissd mdirin vastuuta omasta oppimisestaan, mutta se ei siltikddn vahennd opettajan
osuutta. Piinvastoin opettajalle tulee haasteita opetella uudenlaisia tyoskentelymuotoja, seu-
rata eri tieteenalojen kehittymistd, organisoida oppimistilanteita ja tunnistaa oppilaittensa
persoonallisia tyyleja oppia asioita. Opettajan kehittyminen taitavaksi oppilaan tuntijaksi on
oppimisprosessi, johon siséltyy yleiset taidonoppimiseen liittyvat vaiheet: kognitiivinen, hallit-
semis- ja automaatiovaihe. Opettajan ammatillinen kehitys on saanut vankan pohjan koulu-
tusvaiheessa ja sitd voi kutsua kognitiiviseksi vaiheeksi. Hallitsemisvaihe saavutetaan harjoit-
telemalla koulutuksessa opittuja taitoja opetustyossd. Aikanaan nuo kaksi edellistd vaihetta
mahdollistavat automaatiovaiheen. Aikaansa seuraava opettaja jatkaa kehittymistddn seuraa-
malla alan uusia tutkimuksia ja soveltamalla niita opetukseensa. Luokassa on paljon oppilaita,
jolloin oppilaantuntemus voi tuntua tyolaalta. Kaytannossa kokonaisen ryhmén kasitteleminen
yhtendisend massana on nopeampaa ja helpompaa. Tasoryhmien muodostamisessakin on vaa-
rana yksiloiden hukkuminen muiden joukkoon. Eksperttiopettajaksi kehittymisessid kokemuk-
sen ja teoriatiedon yhdistdmiselld on suuri merkitys. Yksiloiden erottaminen suuresta oppilas-
joukosta helpottuu ja automatisoituu kehityksen myo6ta. Syvillisen kuvan muodostaminen

oppilaasta lukijana on opettajalle ammattitaidon osoitus.

Ammattitaitoisemmaksi opettajaksi kehittyminen on yksi tamén tutkimuksen motiiveista. Ko-
kemus kolmasluokkalaisten opettamisesta kohdisti huomioni juuri heidédn ikdluokkaansa. Lu-
kemisen nouseminen muiden kouluun liittyvien asioitten yldpuolelle johtui siitd havainnosta,
ettd koulunkaynti ladksyineen, kokeineen ja uusine oppiaineineen muuttui oppilaasta ja hinen
kotiviestddn joskus hyvinkin tuskalliseksi. Keskustelut oppilaitten ja vanhempien kanssa liit-
tyivdat aina jollakin tavalla lukemiseen. Kokeisiin valmentautuessaan oppilas on lukenut
koealueen kappaleet, mutta ei osaa vastata koekysymyksiin. Han ei osaa perustella asioita
eikd vetdd johtopéaatoksid lukemastaan. Jollekin toiselle oppilaalle se on ihan helppoa. Joku
oppilas ei tahdo selvitd biologian kirjan luvusta, hin ei ole edes ehtinyt lukea lukua loppuun,
kun toinen oppilas tekee jo hyvéda vauhtia luettuun liittyvié tehtdvia. Joku oppilas ei yrittdmi-
sestddn huolimatta saa selville, mitd matematiikan sanallisessa tehtavassa kysytaan. Opettaja-
na herda syvid huoli oppilaasta, mitd voisi tehdid hianen auttamisekseen. Miten oppilas voisi

paremmin kayttdd lukemistaan oppimisen vilineend ?



Lukemista tarkastellaan tassa tutkimuksessa oppimisen nakdkulmasta. Kun luin suomalaisten
tutkijoitten kirjoituksia, havaitsin selkeisti heidin melko yhdenmukaisen suuntautumisensa
samoihin ulkomaisiin tutkijoihin, jotka ovat kirjoittaneet juuri 80-luvulla. Perinpohjainen lu-
kemisilmion selvittiminen tuntui edellyttivin perehtymistd 80-luvun lukemistutkimukseen
Kognitiivisen oppimisndkemyksen kasitykset oppijasta, skeemoista, strategioista, motivaati-
osta ja muistista liittyvit lukemistutkimukseen. Lukemisen kuva laajene,. kun tutkija edella
mainittujen asiotten lisdksi perehtyy nykyisin tehtdvian lukututkimukseen. Sen suuntautumi-
nen metakognitiivisiin prosesseihin ja muistin tutkimukseen ndkyy suomalaisessa tutkimuk-
sessa 90-luvulla. Lukemisen prosessimaisuus tuodaan selkeammin esille. Metakognitiotutki-
mus on tuonut lisdvaloa lukemiskisityksen ymmartamiseen. Huomion kohteena on oppilaan
tietoisten toimintojen kehittyminen sekd oman oppimisen ohjaaminen. "Oppimaan oppimi-
nen” on tdmén piivin iskulause, slogan. Lisaksi kansainvalistyminen mediakehityksen myoté
vaikuttaa voimakkaasti uusiin lukutaitovaatimuksiin. Lukemisen méiritteleminen liittyy yh-

teiskunnassa tapahtuvaan kehitykseen.

Kirja ja sen lukeminen puolustavat paikkaansa, vaikka tietokoneet ja muut sidhkoiset viesti-
met valtaavat ihmisten ajankayttod yha enenevéssia maarin. Huolestuminen kirjojen lukemisen
vihenemisestd on kuitenkin aiheellista. Tutkimukset osoittavat, ettd lukijat valikoituvat ja
menestyvit koulussa, mita siis tehda lukemista vilttiville oppilaille. Kysymyshén on heidén
parhaastaan. Tuon tutkimuksessani esille lukuharrastukseen liittyvid tutkimustuloksia, jotka
tukevat kisitystd, ettd lukemaan oppii vain lukemalla. Mitd aiemmin oppilas saavuttaa me-
kaanisen lukutaidon ja kayttad sitd runsaasti, sitd paremmin han kehittyy oppimisessaan ja
menestyy koulussa. Lukemisella saaavutettu elimyksellinen ja sivistyksellinen rikkaus unoh-
tuu turhan usein menestymisen tai muun viihteellisyyden varjoon. Kirja on vuosituhansien
aikana tarjonnut henkista padomaa ihmisen kehitykselle, suvaitsevaisuudelle ja inhimillisyydel

le, sen tajuaminen on toinen motiivi talle tutkimukselle.

Tutkimuksen tarkoitus on ymmartai lukemisilmiotd yksilon kannalta. Opettajan on helpompi
suunnitella opetustaan, kun hin tuntee oppilaittensa ajattelua. Oppimisen tulee olla henkils-
kohtaisesti tirkeitd oppilaalle; muussa tapauksessa tuhlataan niin opettajan kuin oppilaankin
voimia. Koko luokan luetun ymmaértamistd testataan Julkusen kayttamalld luetun ymmarté-

mistestilld, jota on kaytetty suurten oppilasjoukkojen testauksessa. Témai testi tuodaan nyt



pienempédn tutkimusjoukkoon, kun sitd kokeillaan 21 oppilaalle. Tulosten perusteella vali-
taan haastateltavaksi lukemiskehityksen eri tasoilla olevia luetun ymmartajia. Tavoitteena on
muodostaa heistd kuvaa lukijana kiyttden taustatietona aikaisempaa tietoutta lukemisesta,
oppimisesta ja metakognitioista. Lukeminen kehittyy yksilollisesti prosessina, joka jatkuu lapi
elamin. Kolmasluokkalaisten eliméssi lukeminen on uusien asioiden oppimisessa merkittivi
viline ensimmdisté kertaa heiddn koulunkayntihistoriassaan. Jos lukutaito ei ole vield kehitty-
nyt riittdville tasolle, alkavat vaikeudet kasautua. Haastattelussa pyritddn 1oytdméan vasta-

uksia, jotka valaisevat kuvaa eritasoisista lukijoista yhdessé luetun ymmartamistestin kanssa.



2. LUKEMISEN MAARITTELYA

2.1 Lukeminen yhteiskunnallisena ilmiona

Suomalaisessa yhteiskunnassa lukemisen merkitys korostuu selviytymisfunktionsa vuoksi.
Syrjaytyminen sosiaalisista ryhmisti eristdd lukutaidottoman ihmisen, Suomessa lukutaidoton
ihminen ei ole yhteiskuntakelpoinen siind missd lukutaitoinen. Ihmisten vélinen viestintd niin
lahipiirissd kuin kosketuksessa ympiroivain yhteiskuntaan liittyy taitoon lukea kirjoitettua
tekstid. Lukutaidon taso jakaa ihmiset ns. akateemisiin ja ei-akateemisiin, lukeneistoon ja ei-
lukeneistoon. Miti taitavampi lukija on, siti paremmin hin pystyy valitsemaan kirjoitettujen
viestin tulvasta itselleen parhaimmat vaihtoehdot. Jopa sosiaalietuuksien saaminen voi olla
riippuvainen siit4, miten kansalainen pystyy tulkitsemaan kirjoitettua tekstid. Pian yhteiskun-
nassa voi olla erittiin taitavien ja valikoivien seki vilttdvisti ja kapea-alaisesti vallitsevien
lukijoiden luokka.

Suomalaisessa yhteiskunnassa on voinut edetd sosiaalisessa portaikossa oman lukupéddnsa
avulla. Tehdastyoldinen on turvannut lapselleen parempaa eldmaa kouluttamalla héntd ja
maksamalla koulutuksen pitkilld tyopéivilla ja pankkilainan turvin. Suurille ikédluokille luotiin
laajat mahdollisuudet kidydd kouluja ja turvattiin taloudelliset etuudet opiskelujen ajalle.
Elinikdisen koulutuksen korostus lisdsi aikuisten ryntaystd opiskelurintamalle. Luotiin aikuis-
koulutusrahajirjestelmi, jolloin kuka tahansa pystyi opiskelemaan. Nyt rahanyorit ovat tiu-
kentuneet, koulutus maksaa enemmin ja tuet vihenevit vuosi vuodelta. Koulutustarve ei
kuitenkaan ole vihentynyt. Tekninen kehitys etenee, syntyy uusia ammatteja ja vanhoja kato-
aa. Kerran nuoruudessa hankittu ammatti ei ené riitd. Ihmisen on oltava valmis opettelemaan
uusi tyo tai jopa uusi ammatti, vaihdettava tyopaikkaa. On oltava valmis muuttumaan. Laaja-
alainen peruskoulutus, missi saa valmiudet oppia oppimaan melkein mikd ammatti tahansa,

sisdltad hyvan ja tasokkaan lukutaidon.

Lutherin katekismus ja kansakoulu, sieltahdn ne juuret johtavat koko kansan kattavan luku-
taidon vaatimukseen. Koulupakko tai oikeus koulutukseen, on laajentunut koskemaan kaik-

kia lapsia kehitystasosta riippumatta. Koulutuksen puutetta pidetaan eriarvoisuutena, koulu ja
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opettaja ovat edelleen arvostettuja sivistyksen jakajia. Kirjalla on pitkdin ollut vankka asema
suomalaisessa yhteiskunnassa. Kirjaa kunnioitetaan, se on kovakantinen, jotta se kestiisi kau-
an. Kirja maksaa paljon, silti se on kauppatavaraa, joka myy hyvin. Kirja nikyy yhteiskunnas-
sa lehtien palstoilla, TV-mainoksissa, uutisissa ja tietysti koulussa. Kukapa ei kysyisi juuri
koulunsa aloittaneelta, millaisen aapisen hin on saanut. Usean kansalaisen postiluukusta on
tipahtanut mainos kirjakerhosta ja houkutus liittyd siihen “vain vitosen per kirja” viestilla.
Lasten Kirjakerho on levinnyt laajalle Suomenmaata, edullisuutensa vuoksi se on levinnyt
aika moneen kotiin. Halvemmaksi lukemisvaihtoehdoksi voi aina valita pokkarin, pehmes-
kantisen taskukirjan tai sarjakuvakirjan jokapiiviisten ruokaostosten yhteydessd. Kirjasto
16ytyy melkein miltd tahansa paikkakunnalta ja jokaisesta koulusta, sairaalasta tai laitoksesta.

Kirjaa ei tarvitse ostaa omaksi, hintakaan ei enéi ole este lukea kirjaa.

Kirjoitettua tekstid nikee kaikkialla yhteiskunnassa. Katse ymparille, ja huomaat rekiste-
roivisi jonkin kirjallisen viestin. Kotona maitopurkissa, jadkaapin ovessa, kaupungilla kaik-
kialla mihin katseesi kdannit. Lapsemme elavit keskelld kirjoitettuja viestejd. Katsoessaan
TV:td he pyytavit meitd lukemaan piirrettyjen tekstin, he oppivat, ettd puhuttu kieli ilmais-
taan kirjoittamalla kirjaimia perakkdin. Neuvolan éitiyspakkauksessa on kirja vauvalle.
Elimme kirjoitetussa maailmassa, missi lukutaidoton olisi kuin Liisa Ihmemaassa. Aitien
tydssikdynti on lisdnnyt lasten paivahoitoa. Pitkét perinteet omaavalla paivakotijarjestelméalld
on suuri vaikutus alle kouluikdisten lukemiseen. Elleivit visyneet vanhemmat jaksa iltaisin
lukea lapsilleen, paivdhoidon henkildsto tekee sen tyonsd puolesta. Lastentarhaperinne sisél-
td4d moninaisia lukemista tukevia tydmuotoja lapsen kielen rikastuttamiseksi ja lukemisval-
miuksien harjaannuttamiseksi. Tullessaan kouluun pdivihoitojarjestelmésta lapsi on saattanut

oppia jo lukemaan tai on ainakin hyvin lahella sita.

Lukemiskdsitteen yhteiskunnallisuutta tukevaa maédrittelya varten voidaan tarkastella kuviota
1, missd on Linnakyldn (1990, 4-6) muodostama kolmijako lukutaidosta. Sen mukaan luku-
taitoa on jaoteltu tiedonintressin (Habermas 1973) nakokulmasta, jossa lukeminen sisdltad
seuraavat elementit: Taidollisen tiedonintressin kannalta peruslukutaito ymmérretaén opittuna
kognitiivisena taitona, joka on vilineellinen ja jolla on melko pysyvit vaatimukset. Kaytan-
nollisen tiedonintressin nidkokulmasta toimiva lukutaito yhdistdd ympéristéon vaatimuksia,

yksilon kriittistd ajattelua ja tavoitteita. Tallainen lukutaito on kulttuurisidonnaista ja ajan



muutoksiin vastaavaa. Siksi sitd kutsutaan funktionaaliseksi lukutaidoksi. Tiedonintressiltdin
emansipatorinen lukutaito yhdistd4 laajimmin ympériston vaatimuksia sekéd yksilon kriittista
ajattelua. Se voidaan méiritelld myos yhteiskuntaa kriittisesti arvioivaksi ja yksiloa vapautta-

vaksi lukutaidoksi.

Taidollinen Peruslukutaito: pysyvit vaatimukset,
universaalinen, vélineellinen

Kaytannollinen Toimiva lukutaito: aktiivinen,
kulttuurisidonnainen, historiallis-
yhteiskunnallinen, yhteiskunnan
edellyttima

Emansipatorinen Vapauttava lukutaito: dynaaminen,
kriittinen, yksilon omaa eldmai ja
yhteiskuntaa kehittava, arvoihin ja
moraaliin suhteutuva

KUVIO 1. Lukutaidon jakautuminen tiedonintressin ndkokulmasta.

Jaottelusta nahdéiin selvésti yhteiskunnallinen riippuvuus. Funktionaalisen lukutaidon késite
kertoo eri elimintilanteissa tarvittavasta lukutaidosta jonkin muun toiminnan vélineend,
avaimena, joka avaa monia ovia. Aikaamme liittyvi elinikdisen oppimisen vaatimus edellyttad
funktionaalista lukutaitoa, ihmisen on myos aikuisidssé oltava valmis oppimaan uusia asioita.
Emansipatorinen nikokulma lukemiseen merkitsee sitd, ettd lukija on saanut aktiivisen vas-
tuun toimijana ja kriittisend ajattelijana. Samalla hian on saanut valtaa informaation kasittelija-
ni, mitd taitavammaksi hin lukutaidossaan kehittyy, sitd paremmin hdn pystyy kayttaméaan

valtaansa nykyisessa tiedontulvassa.

Taito lukea on kulttuurisidonnaista siten, ettid sen on muututtava tydelaman ja tyohon koulut-
tautumisen vaatimusten mukaisesti. Kulttuurin muuttuessa uudistukset vaativat uudenlaista
lukutaitoa. Kirjoitetun tekstin hallitsemisen lisaksi uusi lukutaidon kasite edellyttda tand péi-
vind varsin laajaa lukutaitoa: kuvan, tietotekniikan, median, ympariston, kulttuurin, perin-

teen, taiteen ja tieteen, moraalin sekd arvojen lukutaitoa. (Linnakyla 1990, 4-6.) Tietokonelu-



kutaito on ristiriitaisia tunteita herittiva kasite, jonka méiritteleminen muotoutuu kaiken
aikaa tietotekniikan kehittymisen myo6ta. Tietokonelukutaitoa tutkinut Sinko (1990, 117-129)
ennustaa, ettd tietokonelukutaidottomuus voi pian olla yhteiskuntakelpoisuuden esteeni aivan
samalla tavalla kuin lukutaidottomuus. Tekstin kasite muuttuu koko ajan, nykyisin tietokone-
tekstiin on tullut mukaan grafiikka, liike ja dani. Paksu tietosanakirjasarja mahtuu jo pienelle
CD-ROM-levylle ja siind olevaa tietoa voi siirtdd omiin tarkoituksiinsa pienelld hiiren niapay-
tykselld. Tekstin lukeminen ei ole endi pelkastadn lineaarista. Selaileva, silmaileva lukeminen
on hallittava ja sen on oltava kriittista ja arvioivaa, koska liikkuminen tekstissd tapahtuu luki-
jan itse valitsemassa jarjestyksessd seurailemalla tiedon polkuja lukijan omien assosiaatioitten
varassa. Lukijan on osattava siilyttdd mielessiadn tehtdvan alkuperdinen tavoite ja valittava
itselle silld hetkelld tarpeellinen tieto. Sdhkopostin kiyttdminen edellyttds tekstin tiivistdmis-
taitojen hallintaa sekd liikkkuminen kansainvalisessd tietokoneliikenteessda kommunikointiky-
kyai eri kielilld lyhyesti ja kaytannollisesti. Lukemisen méaritelméadn on varmasti tulossa uudis-
tuksia; valtavan tiedontulvan hallitseminen ja valikoiminen nayttopaatteelld vaatii lukijalta

perinteisti poikkeavia monitasoisia informaationprosessointikykyja.

Lukemiskisitteen kokonaiskuvan syventdmiseksi tarkastellaan jaottelua, missd lukemista
médritellddn erityyppisten tekstien lukemisen mukaan. Riippuen tekstin laadusta lukutaitoa
méiritellddn kertovaksi, tiedottavaksi ja taivuttelevaksi lukutaidoksi. Télloin ajatellaan, ettd
on olemassa universaaleja, kaikkialla maailmassa samanlaisena olevia tapoja lahestyé tietyn-
tyyppisia teksteja. Toisen ndkokulman saamme, kun pyrimme etsimdan yhteyksid yksilon
ajattelun ja toiminnan vilille. Lukemista voidaan tassa tapauksessa maaritelld lukijan ajattelu-
toimintojen, nikyvin toiminnan tai yhteiskunnallisen osallistumisen kannalta. Télla tavalla

maédéritelty toimiva lukeminen jaotellaan Linnakyldn (1990, 4-6) mukaan seuraavasti:
1) Ympéristoon yhdistyva: lukeminen liittyy jokapaivaiseen liilkkumiseen ja toimintoi-
hin

2) Tietoa hankkiva: tiedon etsiminen TV-ohjelmista, puhelinluettelosta, myos opiskelu-
lukeminen on tiedonhankintaa

3) Ammatillinen: liittyy saumattomasti tyotehtaviin ja vaihtelee ammatin mukaisesti

4) Viihdyttdva ja virkistava: liittyy vapaa-aikaan ja harrastuksiin



5) Rituaalinen: tyydyttai itse lukemistoimintaa, esimerkiksi runot tai uskonnollinen kir-
jallisuus

6) Reflektiivinen eli pohtiva: uusien nikokulmien tai ajattelutapojen keksimisti ja luo-
vaa ajattelua.

Koulu on osa yhteiskuntaa eiké se silloin voi toimia yhteiskunnan ulkopuolella. Oppilaan tie-
toisuus lukemisen monelle eri tasolle sijoittuvasta vilinemerkityksestd liittyy laaja-alaisesti
koko yhteiskunnalliseen kehitykseen. Oppilaan nakokulmasta lukeminen yhteiskunnallisena
ilmiona liittyy funktionaaliseen lukutaitoon. Sen korostaminen tulee vahvasti esille monien
suomalaisten lukemisen tutkijoitten (esim. Lehmuskallio 1991, Lehtonen 1993, Julkunen
1995, Sarmavuori 1992) peruskisitteisiin vaikuttaneen tutkija John Downingin (1984, 37,
1982, 4-8) teorioissa. Lukemisen hyodyllisyyden ja tarkoituksen ymmértdminen on lukutai-
don oppimisen ja kehittymisen olennainen perusta. Oppilaan on ymmaérrettava lukemisen
funktiot, miksi luetaan ja miksi kirjoja on olemassa, eli on oltava selvilld lukemisen ja kirjojen
kommunikatiivisen luonteen piirteistd, viestittdmisestd. Lukemisen valineellisyyden korosta-
minen on tirkeédtd. Oppilaalle olisi tultava selviksi, ettd lukemisen pitéisi olla lukemalla op-
pimista sekd korostettava tietimisen merkitysta ja tarkoituksellisuutta. Lukemalla kirjoja saa-
vutetaan monia asioita, iloa ja hyotyd. Tadmén kaiken lisdksi oppilaan on tultava tietoiseksi

metakognitioistaan, omasta lukemistoiminnastaan.



2.2 Lukijan ja tekstin kohtaaminen

Lukiessaan tekstid oppilas ei ole “tyhjid taulu”. Hanen paissadn on heti lukemistoiminnan
alusta asti kdynnistynyt erilaisia muistirakenteita, skeemoja. Elamansé aikana oppilaalle on
sattunut ja tapahtunut kaikenlaista, mukavaa ja ikdvas, palkitsevaa ja lannistavaa. Koko pie-
nen ikénsi oppilas on eldnyt kirjoitetussa yhteiskunnassa. Kokemukset ja taustatiedot vaikut-
tavat lukijan ja tekstin vuorovaikutukseen. Vihapassin (1987, 31) mukaan téitd nikékulmaa
voidaan nimitt4d interaktionikokulmaksi. Interaktioteorian kannalta lukijan ja tekstin vuoro-
vaikutustapahtumaan vaikuttavat niin tekstin kuin lukijankin ominaisuudet. Mitd enemméan
lukijalla on yhteisid taustatietoja kirjoittajan kanssa, sitd helpompi hianen on ymmértaa kirjoit-

tajan tekstid.

Transaktionikokulmassa tulee esille edellistd syvemmin kognitiivisen psykologian nakokul-
ma. Se on monitekijdinen tulkintamalli, minka mukaan lukija rakentaa tekstille uuden merki-
tyksen taustansa, tavoitteidensa ja opiskelutilanteensa pohjalta. Lukeminen on tulkintapro-
sessi, missé tekstin merkitys on suhteellinen; se on tekstin ja lukijan kohtaamista lukemis- ja
oppimistilanteessa. Transaktioteorian luoja on Louise Rosenblatt. (Sarmavuori 1993, 28;
Vihipassi 1987, 33-34.) Han on sanonut kauniisti, ettd teksti on vain paperia ja mustetta,
kunnes lukija herdttdd siind taideteoksen. Ymmértdminen on jatkuva, kehittyvd prosessi. Se
on tulkintaa ja runon luomista tekstistd. Lukija 1oytaa tekstin merkitykset, miké sisaltad kir-
jailijan tekstin sekd sen, mitd lukija sithen tuo. Transaktioteorian mukaan luetun tekstin
merkitys voi vaihdella lukijasta toiseen ja samalla lukijallakin eri yhteyksissa. Tiettyyn Kieli- ja
tulkintayhteiso6n kuuluvilla lukijoilla oletetaan kuitenkin olevan samanlaisia merkityssisdltdja.
Lukija tuo tekstiin aikaisemmat kokemuksensa ja nykyisen persoonallisuutensa. Tulkintaa
suuntaa hinen kokemus- ja tietotaustansa, kulttuurinsa ja tarpeensa sekd historiallisyhteis-
kunnallinen tilanteensa. Mielenkiintoisen lisdvivahteen transaktionakokulmalle antaa Linnaky-
lan (1991, 14-15) mielipide. Hdn on luopunut jonkin verran transaktionikokulmasta, koska
on havainnut parhaitten lukijoitten osoittautuneen lukemisessaan voimakkaasti lukijakeskei-
siksi. Itsendiset ja omaehtoiset opiskelijat eivit lukiessaan tﬁlkitse tekstejd vaan kayttavat

niitd omien nikemystensi avartamiseksi ja arvioimiseksi.
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Lukeminen siis koostuu prosessista, johon liittyvit tekstin kirjoittaja, itse kirjoitettu teksti
seki lukijan aikaisempiin kokemuksiin perustuva tulkinta. Lukemisprosessi on tekstin merki-
tyksen muodostamista, transaktiota, toimintaa tekstin ja kirjoittajan vililla. Lukijan skeemat
muotoutuvat assimilaatioitten ja akkomodaatioitten kautta. (Arffiman 1991, 5; Goodman
1981, 51-54.) Lukemistapahtumassa kielellisyyteen liittyvia toimintoja ovat: a) prosessi, jossa
kirjoittaja tuottaa tekstin, b) tekstin piirteet seka c) prosessi, jossa lukija luo tekstin merkityk-
sen. Luetun merkitys on seki tekstissd ettd lukijan aivoissa. Prosessin madraavimmat tekijét
ovat lukemisen taidot ja tekstin erilliset rakenteet. Hyvat lukijat ovat erilaisessa vuorovaiku-
tuksessa tekstiin kuin huonot lukijat. Lukemisen onnistuneisuutta voidaan arvioida sen perus-
teella, mitd strategioita ihannelukija kayttdisi tekstin ja tilanteen huomioon ottaen. Lukemis-

prosessissa nama kaksi merkitysjarjestelmaé ovat vuorovaikutuksessa keskenéan.

2.3 Lukemisen monimuotoisuus

Lukeminen on toimintaa, johon vaikuttavat hyvin monet asiat. Lukemisprosessin kognitiivi-
nen tarkastelu mahdollistaa lukemisen prosessianalyysin, jonka tutkimus on Poskiparran ja
Niemen (1994, 264-276) mukaan kehittynyt aina lahtien vuodesta 1970. Témén pédivén tut-
kimuksessa se nikyy lukijan muistiprosessin tutkimuksena. Lukijan muistijaljet, koodit, liitty-
vit lukijan ja ulkomaailman kohtaamiseen. Muistijaljet vaikuttavat lukijan vuorovaikutukseen
ja muuttuvat kaiken aikaa vuorovaikutuksen takia. Lukeminen on nopea prosessi, missi hy-
vin nopeasti tapahtuu muistikoodien rakentuminen aivoissa. Muistikoodit ovat ymmértdmisen
ja mieleenpainamisen perusta. Toinen tirked tekija muistin lisiksi lukemisessa on kielellinen
tietoisuus, joka alkaa kehitty4 jo varhain ennen kouluikai ja josta voidaan havaita useita tun-
nistettavia vilivaiheita. Kehityksellinen ja kielellinen nakokulma lukemisen tutkimukseen

mahdollistaa oppilaan lukemiskehityksen vilivaiheiden tunnistamisen.

Lukutaidon kehittymisen yhteyttd nimeamiseen on tutkinut Lehtonen (1993, 53, 234, 250).
Tutkimuksen mieleenpalauttamis- ja nimedmistehtdvit edellyttivat muistista haun tietoisia
prosesseja. Tietorakenteet muodostuvat muistisisdllon sisaisistd kytkennoistd. Jonkin asian
16ytaminen tietorakenteesta on yksilollista ja tapahtuu tietyn muistivihjeen avulla. Tutkimuk-

sessa todettiin, ettd nimedminen liittyy luetun ymmartdmiseen. Nopea sanan tunnistaminen
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lisda lukemisen tehokkuutta ja vaikuttaa positiivisesti ymmirtimisessd. Nimedmisvaikeudet
voivat ennustaa sitkedsti pysyvédd lukemisvaikeutta. Ensimmaiselld ja toisella luokalla sanan
mieleenpalauttamisen ja luetun ymmértamisen vililla oli selked yhteys. Tama vahvistaa kisi-
tyksid lukemisen ja nimedmisen yhteisistd prosesseista seka vaikutuksesta lukemisen kehityk-

selle

Heikkous mieleen palauttamisessa ja sanan tunnistamisessa on Poskiparran ja Niemen (1994,
8) mukaan esteend lukutaidon suotuisalle kehitykselle. Oppilaalle voi yhden sanan lukeminen
kestdd hyvin pitkén ajan, jolloin kokonaisen lauseen ymmartiminen ei onnistu. Edelliset sanat
ovat jo pyyhkiytyneet mielestd oppilaan paistyi lauseen loppuun. Vahingollista oppilaan lu-
kemiselle on, jos hin lukee sanan alun ja arvaa lopun. Yrittdessddn pysya lukunopeudessa
muitten oppilaitten tasolla, voi heikolle lukijalle muodostua viara tapa tunnistaa sanoja. Oppi
laan ymmartavi lukeminen kirsii tastd vadrdstd tunnistamistavasta. Kielellisen tietoisuuden
merkitys lukemaan opetteleville lapsille sekd myohemmaille lukemisen kehittymiselle on erit-
tdin suuri. Muistin tutkimus on oppimisvaikeuksien ja neurolingvistisen tutkimuksen keskei-
nen kohde tilla hetkelld. Aivojen lateraalisuuden tutkimus on viime vuosina lisdantynyt ja sen
alueelta tehdiin paljon uusia tutkimuksia Niilo Méki Instituutissa Jyvaskylassa. Heistd voisi

mainita esimerkiksi Heikki Lyytisen (1994) tutkijaryhmineen suorittamat tutkimukset.

Lukemisen tarkasteleminen taitondkokulmasta kohdistaa tutkimuksen oppilaan tietoisuuteen
ja tavoitteelliseen toimintaan. Tietoisuus omasta ajattelu- ja oppimisesta sekd tiedonkisitte-
lyyn liittyvistd sadtelijoistd ja vaikutuksista on oppilaan jo varhaisessa vaiheessa tarkeati tie-
dostaa. Vauras, Rauhanummi ja Kinnunen (1994, 37, 49) tarkastelivat oppilaan metakogni-
tilvisen tiedon arviointia opetuksen kehittamiseksi. Tutkijat ovat vakuuttuneita siitd, ettd
oppilaan varhainen metakognitiivisten tietojen ja taitojen diagnostisointi sekd harjaannuttami-
nen ennaltachkdisee taitoerojen kasvua. Koulutulokkailla on selviad eroja metakognitiivisessa
tiedossa. Tami liittyy luetun ymmaértamiseen heti ensimmadiselld luokalla vaikuttaen sithen
vield myohemmassikin vaiheessa. Siirtyessaian kolmannelle luokalle oppilaan pitiisi jo pystya
ottamaan vastuuta omasta toiminnastaan ja oppimisestaan. Hyvin kehittyneet metakognitiivi-
set taidot, oman toiminnan ohjaaminen ja arviointi, auttavat tassa oppilasta. Nykytutkimus on
kohdistunut oppilaan metakognitiivisten taitojen ja tietojen kehittdmiseen, mistd esimerkkini

on tassa tutkimuksessa esiteltdava Silvenin vaitoskirja (1991) luvussa 5.
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Oppilaan motivaatio- ja sosioemotionaalisten tekijoitten merkitystd lukutaidon kehitykseen
vaikuttavana tekijanid ovat tutkineet Salonen ja Lepola (1994, 77). He kytkivit motivationaa-
liset taipumukset myos adaptiiviseen tilanteenhallintakayttdytymiseen, eli kuinka oppilas so-
peuttaa omaa kiyttdytymistddn eri tilanteissa. Tutkimus perustui jaotteluun (Lehtinen ym.
1991, 68-76), missi oppilaan tehtdvain suhtautumistavat on kuvattu neljan motivationaalisen

orientaation avulla:

s e

Tehtidviorientaatio: Hyviin oppimistuloksiin yltivilla oppilailla tdmé orientaatio ilme-
nee tehtiviin keskittymisena ja paneutumisena. Oppilas ottaa élyllisen vastuun tehtavas-
td ja kokee usein tehtdvin vaikeuden motivoivana haasteena. Tehtdvid lahestyessiian
oppilas ei ensiksi pohdi, mitd seuraamuksia héinelle on tehtdvin ratkaisemisessa onnis-
tumisesta tai epdonnistumisesta, vaan tarkastelee tehtivaa sen loogisten vaatimusten
suhteen. Oman minén selviiminen ei ole tehtdvin suorituksessa paillimmaisend. Tehta-
viorientoitunut oppilas osaa kdyttdd aikaisempaa tietoperustaansa sekd kokemuksiaan
eri strategioista tehokkaasti. Hian osaa tulkita oppimisen kohteena olevaa aineistoa yh-
distelemalld loogisesti eri ldhteistd saatavaa tietoa. "Rivien vilistd" lukeminen onnistuu
tdlta oppilaalta. Opettajan antamalla suorituspalautteella on vdhemman merkitysta kuin
sill4, ettd oppilas kokee ratkaisseensa tehtavin ymmartéen ja suoritusprosessin halliten.

Riippuvuusorientaatio: Opettajan kannalta miellyttavan ja helpon tuntuinen oppilas
on usein riippuvuusorientoitunut. Han huomioi herkisti opettajan toiveet, on valoisa ja
vaikuttaa kiinnostuneelta. Kouluty6hon héin suhtautuu positiivisesti. Oppilaan vastauk-
sissa on kuitenkin havaittavissa epavarmuutta, koska hin on valmis muuttamaan vasta-
ustaan pienenkin opettajan vihjeen perusteella. Asrimmaisessa tapauksessa oppilas on
niin sosiaalisista suhteista riippuvainen, ettei héinelle edes ole olemassa oppimistehtavia
opettajasta ja hénen opetuksestaan riippumattomana. Tehtdvien suorittamisessa oppi-
laan tirkeimpind tavoitteena on sosiaalisen hyviksynnin saavuttaminen. Alyllisen vas-
tuun oppilas luovuttaa tai siirtaa sille henkilolle, jota hian haluaa miellyttai ja jonka toi-
veita hin pyrkii tyydyttaméan. Oppilaan tehtdvaian suuntautumista ei motivoi tehtavan
loogiset vaatimukset eika ristiriita entisen ja uuden tiedon vélilla.

Miniidefensiivinen orientaatio: Pitkan epdonnistumishistorian kokenut oppilas kokee
olonsa uhatuksi joutuessaan vaikeiden tehtdvien eteen. Aikaisempien kokemusten pe-
rusteella hidn on voinut tuntea avuttomuutta tai hallinnan menettamista ja tunnistaa pie-
nestikin vihjeestd uhkan tai riskin joutua vaikeuksiin. Tehtdvén ratkaisemista oppilas ei
koe haasteena vaan yrittaa selvita tilanteesta menettamatta kasvojaan. Vaikeudet kasau-
tuvat epdonnistumiskokemusten my6ta heijastuen seuraaviinkin tehtavénsuorituksiin li-
sdten oman kelvollisuuden epailya.

Omistautumaton orientaatio: Oppilas ei mielld koulun sisiltdja ja tavoitteita omik-
seen, mikd ilmenee koulukielteisyytend. Tuntien héiritseminen tai passiivinen vetayty-
minen voi olla merkki omistautumattomasta orientaatiosta. Ahdistavat kokemukset
koulusta voivat olla tdmén orientaation taustalla. Omistautumattomuus voi kohdistua
myos yksittdiseen kouluaineeseen, vaikka muuten koulu koetaan mielekkéana.



Oppimisen laatu voi suurestikin vaihdella sen mukaan, millaisiin padméériin oppilas opiskel-
lessaan pyrkii. Riittdvi tehtdvaorientaationeisuus seki riittavan pitkd aika ja mahdollisuudet
omien tulkintojen tekemiselle mahdollistavat korkeatasoisten hierarkkisten tiedollisten raken-
teiden oppimisen. (Lehtinen ym. 1991, 75) Salosen ja Lepolan (1994, 79-80) tutkimuksessa
havaittiin, ettd hyvin menestyvit, syvillista oppimista ja korkeatasoisia ongelmanratkaisustra-
tegioita suosivat oppilaat ovat tyypillisesti tehtaviorientoituneita. Heikkotasoinen oppiminen
ja tehtdvasuuntautuneen toiminnan hiiriintyminen on seurausta sosiaalisesta riippuvuusorien-
taatiosta ja miniddefensiivisestd orientaatiosta. Oppimisvaikeudet kasautuvat, kun orientaatio-
hairiot ja epitarkoituksenmukaiset oppimisen muodot vahvistavat kehdmaisesti toisiaan. En-
simmiisen luokan kevddni esikoululaisena tehtdvidorientoituneiksi diagnostisoidut oppilaat
olivat parempia lukutaidossa kuin minddefensiivisesti orientoituneet. Voimakkaasti mindde-
fensiivisesti orientoituneet oppilaat menestyivit heikoimmin, vieldpa verrattuna lievésti mina-
defensiivisesti orientoituneisiin oppilaisiin. Sen vuoksi oppilaan koulumenestyksen turvaami-
seksi olisi tirkeitd diagnostisoida tarpeeksi ajoissa hénen orientaationsa, jotta oppimista vai-
keuttavat sosioemotionaaliset hallintastrategiat eivit vakiintuisi ja mindkuva oppijana sailyisi

positiivisena.

Oppilaan olisi kyettava tunnistamaan tietonsa aukkoja ja oppimaan kysya kysymyksid niin
itseltddn kuin ymparistoltdan eli hankkimaan tietoa. Néain hankittu tieto rakentuu hénen
omista lahtokohdistaan. Muistissa sdilyvit tiedonrakenteet, skeemat rakentuvat yhtenéisiksi
kokonaisuuksiksi eiké tieto rakennu irtonaisista osasista. Lehmuskallio (1991, 268-277) on
pyrkinyt muodostamaan kyselevin lapsen muotokuvaa lukijan nidkokulmasta perustaen tut-
kimuksensa Downingin kognitiivisen selkeyden teorialle. Lukemisen tarkoituksen ja tehtdvan
tiedostumisen selkiintyminen nikyy lisddntyvina runsaana ja monipuolisena lukemistoiminta-
na. Lukemalla oppilas saa vastauksia kysymyksiinsa, jotka askarruttavat hénta ja joitten sel-
vittdmisen hédn tuntee tarkedksi. Runsas lukeminen heijastuu oppilaitten tasokkaina ja moni-
puolisina kysymyksind, joitten taso paljastaa, milld tasolla oppimisessa ja lukemisessa oppilas
on. Kaikki edellinen taas nikyy tiedonhankinnan eheytymisena ja palvelee tasokasta oppimis-

toimintaa.
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2.4 Lukutaidon kehittyminen

Lukemisen kieleen ja ajatteluun liittyvd kehittyminen johdattaa meiddt lukutaidon
tarkastelemiseen kehityksellisestd nakokulmasta. Chall ja Chall ym. (1983, 11; 1990, 12-13)
on esittdnyt jaottelun lukutaidon kehittymisen vaiheista. Malli pohjautuu Piagetin
tutkimuksiin kognitiivisen kehityksen tasoista ja sisaltdd lukemista edeltdvéin esilukemisen ja
neljd varsinaista lukemisen kehitysvaihetta. Kognitiivisen oppimiskésityksen periaatteiden

mukaisesti lukutaidon kehittyminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ympiriston kanssa.

0. Esilukemisen taso, joka alkaa syntymista ja péattyy siind vaiheessa, kun lukemaan
oppiminen varsinaisesti alkaa. Lapsi oppii tunnistamaaan usein esiintyvid sanahahmoja
ja nimid, mutta ei tajua kirjaimen ja dénteen vastaavuutta.

1. Ainteen ja kirjaimen vastaavuuden oivaltaminen, kirjoitetun koodin muuttaminen
puhutuksi. Lukemisen perustekniikka hallitaan, sanoja luetaan d4neen ja d4neti.

2. Lukemisen sujuvuus ja nopeus kehittyvit. Luetun ymmartdminen on tunnistavaa ja
toistavaa. Tekstistda havaitaan yksityiskohtia, tapahtumia, ajankohtia, paikkoja ja
henkil6itd. Tekstin tulee liittyd lasten kokemusmaailmaan, sisillon tulee olla
ennustettavissa ja kiinnostavaa.

3. Lukeminen on oppimisen viline. Uutta tietoa omaksutaan lukemalla, mutta vain
yhdestd nakokulmasta. Tekstistd erotetaan paidkohdat ja oleelliset erotetaan
epioleellisista.

4. Luetun ymmartdminen etenee useiden nakokulmien tajuamiseen. Tekstid osataan
eritelli ja yhdistelld. Kirjoittajan tarkoitus tajutaan ja hénelle osataan esittda
kysymyksia; kyetaan arvioivaan lukemiseen.

5. Kokonaisuuksien ja tietojen soveltamista edellyttava opiskelulukeminen on
mahdollista. Ymmaértaminen kehittyy todellisuuden ja tiedon rakentamiseen. Tekstin
pohjalta syntyy uusia ajattelumalleja sekd kyetain luovaan lukemiseen.

Julkunen, joka on pitkéssd tutkimussarjassaan (1984-1995) perustanut teoriaansa Challin
tutkimuksiin, on todennut ettd tason 3 voi jakaa viela A- ja B- tasoihin, joista A-tasoon
kuuluvat 9-11 vuotiaat ja B-tasoon 12-14-vuotiaat. A-tasolla olevalla lukijalla on yleinen
kyky lukea tekstid, mutta itsekeskeisesti tai yhdesta nikékulmasta. B-tasolla olevan lukijan
lukeminen liahenee aikuismaista lukemista ja hin alkaa pikkuhiljaa kyetd laajentamaan
nakokulmia luettavaan tekstiin sekd alkaa erottaa olennaisia asioita. Kolmasluokkalaiset

lukevat tasolla kaksi vield neljannelle luokalle saakka. Siirtyminen kolmannelle tasolle
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merkitsee lukemista siksi, etti opittaisiin luetusta. Taso kolme on minimitaso, jolle

lansimaisen aikuisen olisi kehityttava selvitakseen lukemiseen perustuvista tilanteista.

Jokainen oppilas etenee edelld mainittuja tasoja pitkin, etenemisvauhti vain vaihtelee. Kaikilla
tasoilla lukeminen on ongelmanratkaisua, siirtyminen tasolta toiselle tapahtuu assimilaation ja
akkomodaation avulla. Lukukehityksen vaiheet muistuttavat kognitiivisen kehityksen vaiheita
edeten hierarkkisesti. Lehtonen (1993, 22-23), joka myos perustaa tutkimuksiaan Challin
kehitykselliseen jaotteluun toteaa, ettd onnistunut eteneminen tasoilla on osoitus kyvystd
lukea monimutkaisempaa ja kisitteellisempai kieltd vaihtelemalla lukemisstrategioita. Samoin
se on osoitus kyvystd tehdd johtopaatoksia, yleistyksid, kritisoida ja kisitelld tietoa
konstruktiivisesti. Kuten jo aikaisemmin on todettu, luetun ymmaértamisessa jokainen lukija
tuo oman taustansa mukanaan. Aikaisemmat kokemukset elimisti ja luettavasta asiasta
tulevat yhid tirkeimmiksi. Lukemiseen vaikuttavat tunne- ja kognitiiviset syyt.
Yhteiskunnallisesta nikokulmasta perheelld, kulttuurilla ja koululla on suuri vaikutus

oppilaan lukemiseen.

Luetun ymmaértamisen ja oppimisen vaikeudet liittyvat usein niihin epdonnistuneisiin koke-
muksiin, jolloin lukutaitoa aletaan opetella koulussa. Luetun ymmartamisvaikeuksista karsivit
oppilaat ovat usein oppineet tovereitaan myéhemmin lukemaan ja heilld on ollut siind vaike-
uksia. Koulun vaatimusten kasvaessa oppilaan vaikeudet kasautuvat ja han kokee useita epa-
onnistumisia. Ne taas aiheuttavat sosiaalisia ja emotionaalisia ongelmia. Edellad esitettyjen
tutkijoitten tavoin Vauras (1990, 58) esittdi, ettd motivaatio ja kognitiiviset taidot kietoutu-
vat lukemisen kehittymisessd yhteen. Oppimishistorian aikana kehittynyt kielteinen kaisitys
itsestd ja omista oppimistaidoista sekd itseohjautuvuuden puute aiheuttavat epamielekkaiden

strategioiden kayttoa oppimistehtdvissa.

Kysymys ei useinkaan ole alyllisesti "vajavaisesta" ja passiivisesta oppilaasta, vaan siité, ettei
oppilaalle ole kehittynyt riittavid ja soveltuvia ymmartamis- ja oppimisstrategioita tai han ei
sovella niit4 tehokkaasti ja omaehtoisesti koulun oppimistilanteissa. Vauraksen (1990, 58-69)
mukaan timi johtuu emotionaalisista tai sosiaalisista ongelmista. Oppilas voi olla oppimisti-
lanteessa niin voimakkaasti ahdistunut ja keskittynyt tilanteen hallintaan, etteivdt hanen voi-

mavaransa endi riitd oppimisstrategioiden harkittuun valintaan tai kayttoon. Pettymykset
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luokkatilanteissa oppimisvertailussa ovat voineet aiheuttaa oppilaalle avuttomuutta, riippu-
vuutta aikuisen tuesta ja aloitekyvyttomyyttd. Ainoana padméairand voi olla selvidminen tilan-
teesta mahdollisimman kivuttomasti suojellen omaa minéé tilanteen uhkaavuudelta eiké niin-

kaan itse oppimistehtdvan hallintaan suuntautuneet élylliset tavoitteet.

Lukemisprosessin pysahtyminen Challin esittamalle 1. tasolle voi olla niitten emotionaalisesti
ja sosiaalisesti ahdistuneitten oppilaitten kohtalona, ellei tavallisissa luokkatilanteissa pyritd
lisaamadn uudenlaisia opetuskédyténtdjd. Vauras (1990, 69) on tutkimustensa perusteella tul-
lut sithen tulokseen, ettd vaativampien ymmartdmis- ja oppimisstrategioiden kdyttod voitaisiin
edellyttdd myos heikommilta lukijoilta ja oppijoilta. Tama voisi tapahtua yhteistyossé erityis-
opetuksen kanssa. OpetuskdytannGt, missd voisi hallita oman mindn epaonnistumista ja
suuntautua itse tehtdvéin suorittamiseen, voisivat kehittdd pitkdn epdonnistumisen historian

omaavien ja emotionaalisesti haavoittuvien oppilaitten oppimista.

Taidon yleisesti liittyvd oppimisprosessia voidaan kayttaa kuvailtaessa lukemaan oppimista ja
lukemisen kehittymista. Lukutaito kehittyy kolmen perakkiisen vaiheen kautta, joita ovat:

1) kognitiivinen vaihe, 2) hallitsemisvaihe ja 3) automaatiovaihe. Lukija kdy asteittain lipi
namé vaiheet, eikd voi siirtyd seuraavalle ennen kuin hallitsee edellisen. Kognitiivinen vaihe
on vaiheista tiarkein; ellei siitd pddse eteenpidin, voi kehitys estyd. Suurin syy lasten
lukemisvaikeuksiin on juuttuminen kognitiiviseen vaiheeseen, missa lapsi on kognitiivisessa
hammennystilassa. Lukemaan oppiminen on ongelmanratkaisua, missi lapsen pitiisi oivaltaa
puheen ja kirjoituksen valinen lingvistinen sekid my6s kommunikatiivinen yhteys. Downingin
(1984, 27-55) kognitiivisen selkeyden teoriassa korostetaan tdmidn himmennystilan
selkiytymistd, jotta lukemisprosessi voisi taitona kehittyd. Kognitiivisen selkeyden teoria
perustuu sithen, ettd lapsen kielellinen tietoisuus sisdltda ymmarryksen kielen

kommunikaatiotehtavistd seka kielen metalingvistisesta tietoisuudesta.

Kognitiivinen selkeys on tyypillista hyville lukijalle. Lapset lihestyvit lukemistehtavid aluksi
hieman kognitiivisesti hammentyneiné, koska heille on vield epaselvda kielen tehtava ja sen
tekniset piirteet. Sopivissa olosuhteissa he 16ytaviat kognitiivisen selkeyden noihin asioihin.
Vaikka alkuvaihe onkin tirked, tulee lapsen eteen myohemminkin vaikeita tehtavid, joissa

kognitiivinen selkeys ja tehtavien ratkaisukyky kehittyvat. Taitoa, kuten myos lukemista,
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tulisi lahestyd kokonaisuutena jo heti tehtivéin alusta lihtien. Kuten shakkia oppii pelaamaan
vain pelaamalla, niin my6s lukemaan oppii vain lukemalla. Tihin sisiltyy myds paradoksi:
monet lapset eivit lue kirjoja, koska he osaavat lukea niin huonosti. He eivit osaa lukea

hyvin, koska he lukevat niin vihén. (Downing 1984, 27-55.)

Lukemisen prosessinomaisuutta Downing (1984, 27-535; 1982, 13-21) perustelee lukemisen
aikana tapahtuvilla toiminnoilla, missi lukija yhdistelee lukemiaan asioita suhteuttaen niitd
toisiinsa, paamadrind loytaa tekstin vélittdima viesti. Téllainen toiminta jatkuu ja kehittyy
lukemistehtavien my6td muotoutuen aina taitavammaksi. Tehtavitietoisuus on kisite, missi
on kysymys metakognitiosta ja metalingvistiikasta. Tehtévitietoisuus on kykya tehda
ennakkosuunnitelmia yhi taitavammin seki kykyd samanaikaisesti siilyttas tehtavists
kokonaiskuva koko tehtivin suorituksen ajan. Lahestyttdessd lukemistehtivii lapsen
lukemista ja ymmirtimistd helpottaa, jos han tietii etukiteen, mitd héneltd vaaditaan.
Downing (1984, 34-55) toteaa, etti ratkaistessaan tehtdvii lapsi tekee ennakkosuunnitelman
ja valitsee keinot ratkaisun saavuttamiseksi. Metakognitiokasitteen mukaan lapsi tietds,
milloin ei ymmirri tehtivaia ja ryhtyy sen perusteella toimenpiteisiin - toimintojensa
korjaamiseksi. Jos lapsi kohtaa ratkaisuprosessin aikana ristiriitaisuuksia, hdn laatii uuden
suunnitelman  jatkaen ratkaisun etsimisti. Tehtavitietoisuus vaikuttaa lukemisen

onnistumiseen; samalla kun lapsi oppii lukemaan yhd paremmin, hinen tietoisuutensa kielesti

vahvistuu.

Edelld esitetty metakielellinen tietoisuus lukemistoiminnan kohteesta eli siis kielestd, on
edellytys lukemaan oppimisen suotuisalle kehittymiselle. Mattingly (1984, 9-25) mdrittelee
lukemisen taidoksi, joka perustuu kielen hallintaan. Kielellinen tietoisuus, eli tietoisuus kielen
sadnndistd, kehittyy kielellisten kokemusten kautta lapi ihmisen eldman. Sen vuoksi kielelli-
sessd tietoisuudessa on eroja ihmisten valilli. Hyvilléd lukijoilla kielellinen tietoisuus on pi-
demmiille kehittynyttd kuin heikoilla lukijoilla. Tietoisuuden kehittymiseen voidaan vaikuttaa
harjoittelemalla metalingvistista tarkastelutapaa. Myos Lundberg (1984, 34-49) sekd Torneus
(1991, 10-14) toteavat lukemisen olevan olevan metalingvistinen tehtiva, joka edellyttid as-
kelen ottamista taaksepiin ja kielen tarkastelemista objektina. Pystyessdin tarkastelemaan
kieltd siten, ettd osaa erotella sanoja pienempiin osiin ja taas yhdistelemasn niitd, on osoitus

kielellisesta tietoisuudesta. Lapsen on irtauduttava sanan sisallosti ja merkityksesta keskitty-
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en vain sen fonologiseen muotoon. Opittuaan lukemaan seki lukemisprosessin kehittyessi
lapsen kielellinen tietoisuus lisdantyy. Kielellisen tietoisuuden merkitys sekd myos edellytys
on siing, ettd lapsi kykenee kohoamaan reflektiivisen ajattelun tasolle vapautuen tilannesidon-
naisuudesta. Metalingvistiset tehtdvit, missi vaaditaan kielen tarkastelua, vaativat lapselta
valmiuksia tarkkaavaisuuden tahdonalaiseen suuntaamiseen sekd monirakenteisia ajattelu-
toimintoja. Kielellinen tietoisuuden heraamisen myota jisentyvit lapsen syvilliset henkiset
toiminnot. Ajattelu vapautuu ja kehittyy, kun lapsella on kyky vaihtaa nakokulmia ja ajatella

reflektiivisesti.

2.5 Lukeminen kaksiviyldisend toimintana

Lukeminen on monimutkainen taitojen kokonaisuus. Lukemisessa voidaan erottaa kaksi kes-
kendin vuorovaikutuksessa olevaa etenemisviyldd, jotka eivit ole erilldén toisistaan eivitks
toisistaan riippumattomia. Kaksivéyldisesti prosessoinnista toista, missi kirjoitetut koodit
muutetaan dénteiksi ja edetddn sanatason ymmirtimiseen kutsutaan bottom up - prosessoin-
niksi, lineaarisesti alhaalta ylos piin eteneviksi. Toinen suunta on ylhaélta alas, top down -
prosessointi, missd prosessointi tapahtuu kasitteiden avulla; graafinen informaatio on toissi-
jaista tekstin ymmértamisessi. Molempien prosessien kdyttiminen on hyville lukemiselle tér-
ked edellytys eivatkd ne ole jarjestyneet hierarkkisesti. (Holopainen 1993, 33-35; Takala
1990, 50-53) Luetun ymmartaminen on suurelta osin tasapainoilua ennakkokadsitysten ja -
tietojen, top down - prosessoinnin seki tekstin ominaisuuksien, bottom up - prosessoinnin
vélilla. Tekstin ymmartdminen on aktiivinen, tietojohtoinen, konstruktiivinen ja ennakoiva
tulkintaprosessi. Tassa tulkintaprosessissa luodaan yhteyksid tekstin osien kesken seki tekstin
Ja mieleen siséltyvien tietojen, uskomusten ja kokemusten vilille. Henkisesti passiivinen ote ei

mahdollista hyvai lukemista ja luetun ymmartamista.

"Bottom up" teoriaan perustuvat prosessit korostavat alempien havaintoprosessien, kuten
kifjoitetun koodin muuttamisen puhutuksi, edeltivin ajattelun syvempid prosesseja.
Ymmértdminen tapahtuu vasta sen jilkeen, kun kirjainten ja sanojen tunnistaminen on
suoritettu. Kokemus lisaa kirjainten ja sanojen automatisoitumista ja nopeuttaa vahitellen

lukemista. Joskus tdmi dekoodausvaihe voidaan ohittaa, jos ennakkotietoa on riittavasti.
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Metalingvistinen tietoisuus lukemisessa liittyy bottom up - prosessointiin. Samalla kun lapsen
on ymmarrettavd kielen kommunikatiivinen luonne ja ettd kirjoitus edustaa puhuttua kielta,
hanen on pystyttéva tarkastelemaan kielta erillisena kohteena. (Holopainen 1993, 33: Valtin
1984, 227-260.) Tietoisuus siita, ettd puhuttu kieli voidaan jakaa pienempiin osiin, joita
kirjaimet edustavat, on edellytys kirjainjirjestelmén ymmartamiselle ja hyodyntéamiselle.
Adnteiden ja tavujen synteesi on eris sanan tunnistamistaidon osa Ja keino oppia uusia sanoja.
Erotteleminen tavuihin ja danteisiin on osa tavaamista ja tavaaminen taas perustuu foneemis-
grafologisiin saant6ihin. Kun on kerran oppinut foneemisen analyysin ja synteesin, se
muodostuu sujuvalle lukijalle ja tavaajalle automaattiseksi ja hin voi jopa ohittaa sen.

Kuitenkin opeteltaessa lukemaan ja kirjoittamaan, silli on suuri merkitys.

Tavuerottelua pidetdsn helpompana kuin kitjainerottelua, koska foneeminen kirjainerottelu
on vaativa kisitteellinen tehtédvi. Foneemit yhdistyvit puheessa tavuissa ja niitd on vaikeata
erottaa akustisen signaalin luonteen vuoksi. Foneeminen erottelu ja lukutaito liittyvit toisiinsa
vahvistaen toinen toistaan. Lapset, joilla on ollut paljon kosketusta kirjoitettuun kieleen
ennen kouluikdd, ovat edullisessa asemassa lukemaan oppimisen alkuvaiheessa. Heille
kirjoitettu teksti on jo tuttua ja heilli on muistissaan kokemuksia siiti, miti kirjaimet
edustavat. Lausetaju, lingvististen yksikoitten erottelu, tarkoittaa sen ymmértamists, ettd
lause koostuu sanoista. Pienen lapsen on vaikeata erottaa sanoja asioista; lauseen tuoma
mielikuva ja sen edustama todellisuus madrittavat lapselle lauseen pituuden ja sanojen
lukumairén. Esimerkiksi lauseessa:"Possu sy6 paljon" on lapsen mielesti 19 sanaa, koska
possu todellakin sy6é paljon. Kun lapsi myohemmin alkaa kiinnittdd huomiota lauseen
sanomaan, hdn huomaa lauseessa subjektin ja predikaatin, mutta ei vield verbii. Lauseessa

"Poika pesee rekkaa" on lapsen mielestd kaksi sanaa: "poika" ja "pesee rekkaa". (Sinclair et

al 1984, 84.)

Skeemojen ja muistin merkitykseen liittyvit "top down" - prosessit korostavat syvallisempien
ajatteluprosessien ja ennakkotiedon merkitystéd lukemistapahtuman ohjaajina. Merkityksen
ymmértiminen  edeltda  yksittdisten  sanojen  havaitsemista, mikd tarkoittaa
dekoodausprosessin merkityksen toissijaisuutta lukemistapahtumassa. Lukijan ei tarvitse
kédyttdd vélivaihetta, missa kirjaimet ja sanat muutetaan puheeksi ja puheen #inteiksi.

(Holopainen 1993, 33.) Top down mallissa ajattelu ohjaa lukemisprosessia, korkeampien
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tasojen prosessit ohjailevat informaatiovirtaa alemmilla tasoilla. Lukija ei tarvitse graafista
informaatiota paljoa, koska hdn toimii pitkalti odotustensa mukaisesti Hin pystyy
hyodyntdmadn kokemuksensa kautta hankkimaansa syntaktista ja semanttista tietoutta

lukemistilanteessa.

Tutkimuksissa on Vahépassin (1987, 24-29) mukaan todettu olevan erilaisia lukijoita, jotka
tarvitsevat yksilollisesti molempia prosesseja ja liikkuvat lukemisen aikana tasolta toiselle.
Molemmat lukemisvaylit sisltévit alaprosesseja, jotka muodostavat oppimisen taitoverkon.
Havu (1994) kirjoittaa artikkelissaan “lukemisen lukkojen avaamisesta” ja kohdistaa huomion
juuri lukemisen monimuotoisuuteen. Hyvin lukutaidon tunnusmerkkeji ovat taidot tunnistaa
sanat sujuvasti kokonaishahmoina seki kirjoitetun sanan siirtiminen osa osalta dinteelliseen

asuun.

Hyva lukija osaa siirtyd lukutavasta toiseen tilanteen mukaan. Samaa mieltd ovat Hoien ja
Lundberg (1990, 21, 37), joitten mukaan lukeminen on ihmisen aivoissa tapahtuva prosessi,
joka koostuu kahdesta kognitiivisen teorian nikemyksen mukaisesta lukemisen osatekijasta:
kirjoitetun kielen koodauksesta ja ymmartimisesta. Toisaalta kirjaimet ja merkit taytyy tun-
nistaa ja tuottaa artikuloivaan muotoon, jolloin puhutaan dekoodaamisesta. Vieraskielisti
tekstid voi lukea, jos sen oikeinkirjoitus on tuttua, liittamalla kirjaimia (aanteitd) toisiinsa,
vaikka ei tuntisikaaan sanojen merkitystd. Toisaalta timan lisiksi lukemiseen kuuluu myos
luetun tekstin ymmartaminen, jotta kyseessé olisi oikea todellinen lukeminen. Lukemistapah-
tumassa teksti ja lukija kohtaavat avoimessa tilanteessa, jossa luetun tulkinta voi vaihdella
tilanteen ja lukijan aikaisempien kokemusten mukaan. Lukemisen ymmartiminen on keskei-
nen tavoite, dekoodaus on mekaanista lukutaitoa ja kuuluu varhaiseen lukemiseen. Lukemi-
nen on ennen kaikkea kuitenkin ajattelua ja tulkintaa, merkityksen luomista kirjoitetulle

tekstille.

Luonteeltaan lukeminen on siis ajattelua, ja ajattelutaitojen kehittimisen ehtona on oppijan
aikaisempien tietojen ja kokemusten hyédyntdminen. Lukijan on hallittava mekaaninen taito
muuntaa painetut kirjainsymbolit, graafiset merkit sanoiksi ja tunnistaa sanat ja niiden sisalto
lauseissa. Lukemistilanteessa graafisia merkkeja tulkitaan siten, etta niille 1oytyisi vastaavat

kielelliset merkitykset. (Laurinen 1990, 9-31; Pynnonen 1992, 34-35 ) Aloittelevalta lukijalta
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yksittdisten kirjainten, tavujen ja sanojen hahmottaminen, dekoodaus, vie alussa kaiken
huomion niin, ettei hénelle jé4 aikaa sanojen vilisten suhteitten ja viestin sisillon
ymmartimiseen. Lukijan ei voida sanoa hallitsevan mekaanista lukemista ennen kuin
perustoiminnot ovat automatisoituneet lukemisen harjoittelun myoti. Luetun ymmértiminen

korostuu, kun lukija oppii tulkitsemaan my6s tekstin rivienvalisid viesteja.

Luetun ymmirtiminen ja oppiminen rinnastetaan nimenomaan sen perusteella, etti ne
molemmat ovat riippuvaisia informaationprosessointikyvyistd. Ymmartimisen perustan
muodostavat kokemuksen kautta hankitut skeemat. Julkusen (1984, 37-39) mukaan
ymmartdminen liittyy uuden kokemuksen suhteuttamiseen jo aikaisemmin tunnettuun, uusi
oppi rakentuu aina aikaisemmin opitun pohjalle. Skeema tarjoaa puitteet, joihin informaation
eri elementit voidaan sijoittaa, sama skeema otetaan kiyttoon samankaltaisessa tilanteessa.
Ymmértamistaitojen kehittyminen vaatii lapselta joustavuutta: tekstia lukiessaan hinen on
osattava kayttds kaikkia niita vihjeitd, joita se sisiltad: fonologisia, syntaktisia tai semanttisia.
Kun lapsi oppii kasittelemaan kielti néin monipuolisesti, merkityskin selvidd vahitellen. Myos
Véhépassi (1987, 24-29) on ollut sita mieltd, ettd skeemojen avulla luodaan tekstin merkitys.
Skeemateorian lisiksi my6s muistiprosessit liittyvat luetun ymmirtimistapahtumaan.
Pitkakestoisessa muistissa aktivoituu joko lukemistapahtuman tai luetun mieleenpalautuksen
aikana tekstiin tai sen rakenteeseen liittyvid skeemoja. Samaa tekstia voidaan edelld esitetyn

perusteella tulkita lukemattomin eri tyyppisin prosessein.

Yhteistyd bottom up - ja top down - prosessointien vililld tulee esille prosessissa, jossa
merkityssisdllon ymmartdminen edeltad yksittdisten sanojen havaitsemista. Lukija joko
vahvistaa tai hylkaa aikaisemmat oletuksensa  tekstin  sisdllon  perusteella.
Etukéteisymmértdminen, taustatieto ohjaa kirjainten ja sanojen tunnistamista ja
ajatteluprosesseja. Namd kaikki yhdessi merkitsevat luetun tekstin  ymmértamista.
Mekaaninen lukeminen on sitd, etteivit ajatteluprosessit ole mukana lukemisessa. Luetun
ymmértdmistd ei voi tapahtua, mikili sanoja ei tunnisteta. (Vahapassi 1987, 24-29, 38.)
Ymmartévd lukeminen voidaan jaotella seuraaviin strategioihin: 1) tunnistava lukeminen, 2)
toistava lukeminen, 3) paittelevd lukeminen, 4) arvioiva ja kriittinen lukeminen ja 5)

synteettinen, uutta luova lukeminen.
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Kun alimman tason ymmértamisstrategiat suhteutetaan oppimisstrategioihin, voidaan ne
nihdd pintatason prosessointina. Tunnistavassa vaiheessa lukija kykenee lukemaan tekstin
mekaanisesti oikein, mutta ei tavoita sen merkityssisiltod. Kyseessa on "hauki on kala, hauki
on kala"- tyyppinen lukeminen. Toistava strategia on ensimmiinen askel tekstin todelliseen
ymmértdmiseen. Siind lukija tunnistaa ja muistaa tekstistd selvdsti havaittavia asiantiloja:
yksityiskohtia, tapahtumia, ajankohtia, paikkoja ja henkiloitdi. Hin osaa vastata sellaisiin
kysymyksiin, joihin tekstissd on 16ydettivissi selked vastaus. Paittelevi, arvioiva ja kriittinen
sekd synteettinen, uutta luova lukeminen edustavat syviprosessointia. Paittelevin
ymmértdmisen strategiaa kayttiva lukija osaa pohtia tekstin merkityssisiltéd. Hin ymmértas,
miti tekstissd on sanottu rivien vilissi ja kykenee tulkitsemaan tekstin epamasriisid kohtia.
Samoin hén osaa vastata sellaisiin kysymyksiin, joihin 16ytyy vastaus tekstissa kasiteltivistd
asioista. Seuraava ymmértamisstrategia, arvioiva ja kriittinen lukeminen edellyttis tekstin
sisdlion vertaamista johonkin ulkopuoliseen kohteeseen, kriteeriin. Tt strategiaa kayttivi
lukija huomaa tekstin sanojen merkitysopilliset vivahteet ja ymméirtaa kirjoittajan
tarkoituksen. (Vihapassi 1987, 36-37.) Synteettisen, uutta luovan lukemisen
ymmértamisstrategiaa kayttdva lukija osaa jo tehdd synteesid lukemastaan, kehittelee uusia
ajatuksia, siirtdd luettua omiin kokemuksiinsa ja tdydentdd luettua omilla kokemuksillaan.
Valitessaan sopivaa strategiaa ihannelukija pystyy huomioimaan tekstin vaikeusasteen seka
lukemisen tarkoituksen. Hin pystyy kayttimiddn tarvittaessa kaikkia strategioita, mutta
heikompi, pelkkdd pintatason prosessointia kiyttdavd lukija ei yleensd pysty kiyttimain

syvétason prosessointia ja lukemista.

Tekstin prosessointistrategiat eriytyvit lukijan taitojen mukaan. Teksti-informaation
perédkkéinen prosessointi hidastaa lukemista ja nime4misti. Rinnakkainen prosessointi nikyy
nopeampana ja tehokkaampana lukemisena. Lehtonen (1993, 249-259) on todennut, ettd
lukemisvaikeuksiset oppilaat kayttivat yksinomaan fonologista strategiaa lukutaidon
alkuvaiheessa seka myohemminkin vaikean sanan kohdatessaan. Kirjain-danne, grafo-
fonologinen strategia otettiin kayttoon sanan tunnistuksessa. Seuraava, kehittyneempi vaihe
oli syntaktinen strategia, missd lauseen selkeyden perusteella havaitaan sanan olevan
tuntematon. Semanttinen strategia, mikd on tyypillistdi hyville lukijoille, ilmeni sanan
merkityksen selvittimisend koko tekstin yhteydestd paittelemilld. Hyvit lukijat osaavat

kdyttdd myos fonologista strategiaa tarkoituksenmukaisesti. Tutkimuksen perusteella voidaan
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todeta, ettd tekstin prosessointistrategioiden kiyton ohjaaminen ja seuraaminen on tirkedti
Oppilaan yksipuolisen strategian kayttdmistd lukemistapahtumassa tulisi korjata ja ohjata
monipuolisten startegioiden valintaan. Puutteellisesti lukevat oppilaat pystyvit selvittimiin
tekstin informaation ainoastaan sanatarkalla tasolla, monipuolisten strategioiden kéyttiminen

liittyy nain ollen lukutaidon kehitystasoon.

Luetun ymmirtamisen kehittymisestdi on Julkunen (1987, 7) siti mieltd, ettei se etene
suoraviivaisesti tasolta toiselle. Piittelevd lukeminen ei ole puhtaasti muusta lukemisesta
poikkeava luetun ymmartamislaji. Lukijan ajattelun kehittyneisyydesti voidaan saada tietoa
esittdmélld hanelle eritasoista lukemista edellyttavida kysymyksia luetun kertomuksen
perusteella. Luetun ymmaértdminen on kokonaisvaltainen prosessi, jossa eritasoiset luetusta
esitetyt kysymykset aikaansaavat tai ovat aikaansaamatta ymmartamisti. Silloin kun luetun
ymmirtamistd tarkastellaan kykyna vastata luetusta esitettyihin kysymyksiin, huomio
kiinnitettdéin kysymysten sisdltoon. Luetusta esitettyji kysymyksid tarkastellaan sen
perusteella, millaista lukemista ne edellyttivit (Julkunen 1984, 15-16; Lehtonen 1993, 248.)
Sanatarkkaan, tunnistavaan tai toistavaan kysymykseen on vastaus saatavissa suoraan
tekstistd. Péattelyd, arviointia tai kriittistd toimintaa edellyttavan kysymyksen vastaus
edellyttad tulkitsevaa lukemista. Uutta luova, synteettinen kysymys vaatii lukemista, joka
tuottaa uudenlaisia nakokulmia ja alkeellisimmillaan yhdistda lukijan aikaisemmat
kokemukset luetun sisaltoon. Paitelmien tekeminen on riippuvaista myos oppilaan
aikaisemmista tiedoista. Kysymykset, jotka ovat Ishelld lapsen maailmaa, selittyvét
helpommin kuin kaukaisemmat asiat. Luvussa 5 esitellddn Julkusen vuosina 1984 - 1995

suorittamaa pitkittaistutkimusta suomalaisten peruskoululaisten lukemiskehityksesti.

Mielenkiintoisen lisavivahteen lukemistutkimukselle saa, kun pohtii oppilaan luetun
ymmértimistd kuvan avulla. Koppisen (1989, 112) mielestd kuva tekstissi on ldheisessi
kosketuksissa lapsen kielen kehitykseen, jonka kehitys on riippuvainen kokemuksista
konkreettisen ympariston kanssa. Kisitteet, jotka eivat liity lapsen lahiympiristoon on
helpompi ymmartda kuvan avulla. Lapselle on vaikeata muovata ymmértamisen edellyttimia
mielikuvia, jos kieli ei ole viela riittavésti kehittynytta. Yhdistyessdan skeemoihin, aiemmin
omaksuttujen ja koettujen perusteella muodostuneisiin tiedonrakenteisiin, uudet sanat ja

kasitteet saavat merkityksen. Tiedon jisentyminen ja yhteyksien ymmartaminen voi helpottua
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tapahtumasarjan tai tilanteen kuvittamisella. Huoli siita, ettd kuvat tallentuisivat pysyvini
kopioina oppilaan mieleen rajoittaen hdnen mielikuvitustaan, on turha. Kuvan katsominen
edellyttdd aktiivista konstruktiivista ajattelutoimintaa. Satujen ja kertomusten tapahtumien
ymmirtdminen voi edistyd kuvan avulla. Luettaessa ja kerrottaessa loogisessa
tapahtumajirjestyksessa olevat kuvat voivat jiasentdd kokonaisuutta tai konkretisoida
késitteitd ja tapahtumia. Kolmasluokkalaisten oppikirjoissa on kisitteitd selkiyttavia kuvia,
mutta luettavan tekstin maird on lisdéntynyt sitten alkuopetuksen. Asioita on enenevissi

maéérin opittava lukemalla kirjoitettua kielta.
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3. LUKEMINEN JA OPPIMISPROSESSI

3.1 Teksteista oppiminen

Oppilaan teksteistd oppimisen kehittymistd tutkittaessa on huomioitava useita oppimisessa
keskeisesti vaikuttavia tekijoitd. Kuviossa 1. esitetdan Silvenin ja Vauraksen (1985, 4-9) mu-
kaan, kuinka oppiminen on monitasoinen ja dynaaminen vuorovaikutustilanne, jossa ovat

osatekijoind oppija, oppimistilanne, oppimistoiminta seki opittava teksti.

Oppija
-valmiudet, taidot
-metakognitiot
-tiedot, skeemat
-motivaatio
-tavoitteisuus

Oppimisteksti Oppimistilanne
-kasitteellisyys -odotukset
-muoto, rakenne -tavoitteet
-sisdlto -kriteeritehtavit

-suorituspalaute

Oppimis-
toiminta
-suunnittelu
-tarkkaavaisuus
-strategiat

KUVIO 2. Teksteistd oppimisessa vaikuttavat keskeiset tekijit (vrt. Silven & Vauras 1985,
4-9)

Kuviosta ilmenee, kuinka oppilaan toiminta tapahtuu ulkoisen todellisuuden ehtojen mukaan.
Koulussa ehtoja asettavat opetus- ja oppimistilanteet sekd oppimisaineistot. Fyysinen ja sosi-
aalinen todellisuus on ldsné opiskeltaessa niin yksin kuin ryhmaéssikin. Mitd kokemattomampi

oppija on, sitd enemman héntd ohjaa ulkoinen todellisuus. Ympériston asettamat tavoitteet
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sekd ihmisen tiedonkésittelykyvyn rajallisuus ohjaavat oppijaa kdyttamain erilaisia strategioi-
ta teksteistd oppiakseen. Tutkijat toteavat, ettd toiminnasta saatu palaute muokkaa oppilaan
késitystd itsestddn oppijana, mitd kasitystd voidaan pitdd metakognitiivisena tietona. Teksteis-
td oppiminen on siis riippuvaista myods oppijasta itsestddn, hdnen tiedollisista ja taidollisista
valmiuksistaan ja kokemuksistaan, jotka ovat varastoituneet hanen muistiinsa skeemoina.
Skeemat ohjaavat strategioiden kiyttoa ja opittavan tekstin tulkintaa. Kokenut, ekspertti-
oppija osaa jo valita tehtdavin ja tavoitteen kannalta sopivan strategian ja toimia sen mukai-
sesti. Lisdksi toiminnasta saadut emotionaaliset kokemukset sekd oppilaan sisiiset tavoitteet

vaikuttavat oppijan motivaatioon ja tavoitehakuisuuteen oppimistilanteessa.

Oppiminen on kokonaisprosessi, johon toimintaan liittyy havaitseminen, muistaminen, ajatte-
leminen ja paitoksenteko. Madritelmén taustalla on kognitiivisen psykologian kayttamé in-
formaationprosessointimalli, joka nikee ihmisen aktiivisena ja tavoitteellisena informaation
vastaanottajana, késittelijani ja tuottajana, ajattelunsa kautta maailmankuvaansa rakentavana,
tavoitteisiin suuntautuvana ja palautehakuisena yksiléna. Kognitiivisen oppimisndkemyksen
mukaan tieto on relativistista, oppijan sisdisen toiminnan, oman ajattelunsa kautta konstruoi-
maa. Todellisuus on meille olemassa ainoastaan oman ajattelumme vilitykselld. Maailmaa ja
sen ilmioitd koskeva tieto on olemassa vasta saatuaan merkityksen havainnoitsijan kautta.
(Lehtinen ym. 1991, 46; Rauste & von Wright; 1994, 17, 274; Vauras 1990, 65.) Oppija ha-
vaitsee ja tulkitsee havaittavat asiat omakohtaisesti prosessoimalla olemassa olevien tietora-
kenteidensa pohjalta. Omaksuttu tieto on siten oppijan oman ajattelun muodostamaa. Luke-
misen yhteydessd puhutaan transaktiondkékulmasta, mikéd perustuu edelld mainittuun tulkin-
nallisuuteen ja tiedon relativistisuuteen. Jo havaitessaan informaatiota oppija valikoi ja tekee
omia tulkintojaan. Informaatio muuttuu tiedoksi, kun se on tulkittu ja nivottu osaksi jo ole-
massa olevia tiedonrakenteita, skeemoja. Oppiminen tuottaa sekd olemassa olevien tietora-

kenteiden kehittymistd ettd uuden oppimisen valmiuksia.

Ajattelun kehittiminen on oppimisen tdrkeimpia tavoitteita, silld ajattelu liittyy kaikkeen in-
himilliseen toimintaan. Suurelta osin ajattelun taitojen opettaminen liittyy oppijan metakogni-
tioiden kehittamiseen. Oppilaan ollessa tietoinen omista ajatteluprosesseistaan, lisaantyy ha-
nen mahdollisuutensa arvioida osaamistaan ja sdidelld toimintaansa. Tieto kehittyy ajattelun

avulla ja oppimista on tarkasteltava jatkuvana kokemukseen perustuvana prosessina. Keskei-



27

send kisitteend on oppijan aktiivinen vuorovaikutus ympéristonsa kanssa seka tiedon yksilol-
linen merkitys kullekin oppijalle. (Sieppi & Tuomi 1994, 123-125; Silven & Vauras 1985, 13-
61; Uusikyld 1994, 61.) Metakognitiokisite on liitetty oppimistutkimuksessa yksilon tietoi-
suuteen omista ajatteluprosesseistaan ja toiminnastaan seki tdmén tietoisuuden vaikutuksesta
hinen alylliseen toimintaansa ja sen kehittymiseen. Kognitiivisen psykologian kisitys ihmises-

té tietoisena yksilond ja vastuunkantajana antaa nakékulman hinen tietoisuutensa tutkimiseen

Oppimisprosessia voidaan kuvata vaiheittaisena siten, etti liikkeelle lihteminen tapahtuu
tehtdvddn suuntautumisesta ja motivoitumisesta. Oppija valmistatutuu aiempien kokemusten-
sa ja nykyisten tarpeittensa perusteella kisittelemédn uutta tietoa. Kasittelyvaiheeseen liittyy
monentasoisia ja-luonteisia tiedon havaitsemisen, kisittelyn ja kdyton osatoimintoja. Uutta
tietoa oppija sisdistdd ja jasentdd sekd yhdistid aiempaan. Tiedon tulkinta ja soveltaminen
herittad kysymyksid, jotka saavat oppijan arvioimaan uutta tietoa ja oppimistaan. Oppimisen
tavoitteena olevan korkealaatuisen tiedon piirteitd voidaan hahmotella siten, ettid korkealaa-
tuinen tieto on kokonaisvaltaista ja jasentynyt selkeiksi rakenteiksi ja malleiksi. (Engestrom
1992, 22, 43-47.) Samoin tieto on korkealaatuista, jos silli on suuri siirtovaikutus eli sitd
voidaan soveltaa laajasti. Se muodostuu periaatteista ja kasitteistd, joita voi kdyttdd monen-
laisten ongelmien ratkaisemiseen. Pulmatilanteissa ja -tehtavissi tietoa pitéisi hallita itsenii-
sesti. Korkealaatuinen tieto ei myoskdin hivid helposti muistista. Edellytyksenid on, ettd

opittu tieto vastaa ja selittad todellisuutta.

Oppimisen ja ajattelun laatua on tarkoituksenmukaista tarkastella taitondkokulmasta. Taito-
ajattelu oppimisesta littyy oppijan aktiiviseen ja itsendiseen rooliin tiedon ja maailmakasityk-
sen muodostamisessa aiemman tiedon ja kokemuksen perusteella. Taitavuuden kehittyminen
vaatii pitkdan johdonmukaista tyoskentelys. (Vauras, Niemi & Poskiparta 1994, 2-4.) Taito-
ndkokulma korostaa kisitysté, ettei korkeatasoista ajattelua synny muuten kuin oppimisen,
pitkallisen kokemuksen, harjoituksen ja tydskentelyn tuloksena. Taidon kehittyminen voidaan
nahda asteittaisena kehittymisprosessina. Lukutaito elinikiisesti kehittyvina taitona on oival-
linen esimerkki taitoprosessin kehittymisestd. Koulussa taitoajattelu antaa opettajalle tarkeit

avaimet ymmartdi, ennaltaehkaiista ja korjata oppilaan oppimisvaikeuksia.
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3.2 Tekstin oppimisstrategiat

Oppimisprosessin tapaan myos teksteistd oppimista voidaan kuvata prosessina, missi oppija
ennen tekstin lukemista suuntautuu ja motivoituu tehtavain. Hén pohtii tekstin tarkoitusta ja
hyotya seka tehtavéin ehtoja sekd arvioi tekstin kiinnostavuutta ja tuttuutta. Lukiessaan hin
vastaanottaa uutta tietoainesta ja uudenlaisia tietorakenteita, joita hin jo lukemisen aikana
arvioi ja valikoi. (Linnakyla 1990, 7, Viitala 1991, 21-22.) Oppimisen strategiat ovat laadulli-
sesti erilaisia tapoja, joilla ihmiset opettelevat aineistoja tai taitoja. Nama strategiat ovat
toimintamalleja, jotka voivat olla hyvin yleisia ja laaja-alaisia opiskelustrategioita tai tilanne-
ja tehtavasidonnaisia ajattelustrategioita. Strategia mazr44, mité taitoja oppija kdyttaa ja oppi-
jan taidot vaikuttavat strategian valintaan. Strategian kéytt6 riippuu oppijan omasta paatok-
senteosta ja liittyy siten metakognitioihin, tietoisuuteen tehtavasta ja sen paamaardstd sekd

tietoisuuteen omista taidoista.

Teksteistd oppimisen yhteydessd on tdrkeatd pohtia, mitd on opittu ja miten on opittu.
(Holopainen 1996, 37.) Tutkimuksen kohtena on silloin oppimistulos sekd oppimistapa.
Oppijoitten oppimisstrategioita eli tapaa lahesty4 seka prosessoida opittavaa tekstid on Mar-
ton tyoryhmineen (1980, 47-54, 1983, 293-295) tutkinut. Nama tekijat ovat yhteydessd op-

pimisen laatuun ja niiti Marton kuvaa nelikentdssa.

PROSESSOINNIN TASO/
Pintaprosessointi
OPISKELU 1. \ 2.
TAPA Atomistinen Holistinen
3. 4.
Syviéprosessointi

KUVIO 3.Tekstinymmartamisstrategiat. (vrt. Marton 1980, 47-54; 1983, 293-295.)

Vertikaalisella tasolla tiedon prosessoinnin tasoa kuvataan syvé- ja pintaprosessoinnilla. Oppi-
laiden erot opintomenestyksessa perustuvat erilaiseen tapaan valikoida ja oppia opittavasta

erilaisia asioita. Horisontaalisella tasolla opiskelutapaa Marton kuvaa holistisella ja atomisti-
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sella lahestymistavalla. Télloin kuvaillaan oppilaiden erilaisia tapoja jisentdd rakenteellisesti

opeteltavan tekstin sisaltoa.

Lahestymistavaltaan syvitasoiselle prosessoinnille on Martonin (1980, 53; 1983, 293.) mu-
kaan tyypillistd suuntautuminen tekstin sisdltéon ja kirjoittajan sanoman ymmértimiseen.
Opittavaa tekstia tutkitaan suhteuttamalla tekstin osia kokonaisuuteen ja suhteuttamalla ko-
konaisuutta tekstin osiin koko tekstin kasittelyn ajan. Tekstistd pystytddn tekemdan myos
johtopaitoksia. Kirjoittajan sanomaa pystytdan vertailemaan ja asettamaan laajempiin yhte-
yksiin. Kirjoittajan esittimid viitteitd pystytdan tarkastelemaan kriiittisesti. Tekstissa kerrot-
tua asiaa voidaan arvioida mahdollisten omien havaintojen pohjalta, opitulle asialle annetaan
mielekkyys oppijan omalle elamélle merkityksellisten asioitten suhteen. Horisontaalisella ta-
solla esitetylle holistiselle lahestymistavalle on tyypillistd suuntautuminen koko tekstin sisil-
toon kiinnittamétta liikaa huomiota tekstin pintarakenteeseen ja ulkonaisiin seikkoihin. Opit-
tavaa asiaa pyritddn muokkaamaan ymmarretyn sanoman tiivistelmaksi ja kokonaisuudeksi
eikd irrallisiksi ja perdkkain esitettaviksi palasiksi. Tekstistd pystytdan l6ytdméin sen ydin--

kohdat; padasiat seki erottamaan kertomuksen juoni. .

Lahestymistavaltaan pintasuuntautumiselle on tyypillistd suuntautuminen tekstiin sinéinsi en-
nemmin kuin sen sisaltoon. Martonin (1980, 52-54; 1983, 295.) mukaan pintasuuntautuneet
oppilaat kiinnittdvat paljon huomiota ulkoisiin asioihin, aikaan ja hyvddn menestymiseen tai
epadonnistumisen valttamiseen. Sisdltoon ja sanomaan heidin on vaikeata keskittyd. Teksti
yritetadn muistaa ja osata kertoa palasten muodostamana ketjuna ja tekstissi esitetyssi jarjes-
tyksessd. Oma pohdinta on puutteellista ja opiskelussa nikyy passiivisuus ja rajoittuneisuus.
Horisontaalisessa suunnassa kuvaillulle atomistiselle ldhestymistavalle on tyypillistd painaa
mieleen tekstin perattaisid osia ja yksityskohtia kytkeméttd niitd kokonaisuudeksi. Opitusta
muistetaan irrallisia palasia eikd juonen hahmottaminen onnistu. Atomistisesti suuntautunut
oppija ei pysty kasittaméaan tekstin kokonaissisiltod, kun taas holistisesti suuntautunut siihen

pystyy.

Oppilaitten vililld on suuria eroja siind, miten he pystyvat suunnittelemaan ja organisoimaan
tehtdvansd. Ongelmanratkaisuprosessissa ongelmien tunnistaminen on ensimmiinen tirked

vaihe ja ongelmien loogiseen tirkeysjarjestykseen asettaminen vaatii oppilaalta tehtdvin alku-
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perdisen vaatimuksen mielessd séilyttamista. (Uusikylda 1994,61-63.) Tekstin sanoman, juo-
nen ja ydinkohtien loytdminen voi olla esimerkki ratkaistavasta ongelmasta. Aikaisemmalla
tietopohjalla on suuri merkitys; miti enemmin aikaisempaa tietoa asiasta on kidytossi, sitd
helpompi on valita menetelmét tehtavan ratkaisemiseksi. Pitkaaikaisesta muistista pystytdan
palauttamaan mieliin ratkaisuun tarvittavia asioita. Hyva ongelmanratkaisuprosessin koko-
naishahmottaminen jo ennakolta helpottaa oikean ratkaisun 16ytymistd. Tehtdvin lopussa
lahjakkaat oppilaat usein vertaavat saavuttamaansa ratkaisua tehtdavan alkuperiisiin vaati-
muksiin ja osaavat etsid syitd, miksi padtyivat vadraan ratkaisuun. Kokonaistilanteen hahmot-

taminen auttaa siis oppilasta koko tehtdvin suorittamisen ajan.

Ympiéristo vaikuttaa oppimisstrategioiden kayton kehittymiseen. Koulu ja sen kdytannot oh-
jaavat oppijaa valitsemaan oman menestymisen kannalta varmimman strategian. Kokemuksen
myo6tad oppilas oppit, ettd eri tehtévit vaativat erilaisia strategioita ja ettd niitd on kaytettdvi,
mikili aikoo saavuttaa tehtdvdn tavoitteen. Opittavan aineiston laatu, oppikirjojen tekstit
omalla pirstaleisuudellaan tai holistisuudellaan ohjaavat oppilaan toimintaa. Jos opettajan
asettamat kysymykset vaativat pinta- ja ulkoaoppimista, oppilaat tottuvat kayttamdin sita
palvelevaa strategiaa. Uusikyldn (1994, 62) mukaan koulun oppimistilanteissa oppilaan ajatte
lua ei pyritdkain kehittdméaan. Koulu antaa ongelmat valmiina oppilaille eika tue heitd itsedén

etsimdin ongelmaa, sopivaa ratkaisukeinoa ja ratkaisemaan sita.

3.3 Motivaatio sditeleméassa teksteistd oppimista

Motivaatio on keskeinen tekija ihmisen toiminnan saitelyssa ja oppimisessa. Jotta ymmarret-
tédisiin perusteellisesti, mitd tarkoittaa olla lukutaitoinen ithminen, on tiarkeatd ymmartaa, kuin-
ka lapsille kehittyy motivaatio tulla aktiivisiksi sitoutuneiksi lukijoiksi. Motivaation rooli in-
himillisessi toiminnassa tulee nahda aktiivisen, tavoitteisiin suuntautuvan ja palautehakuisen
ihmisen ndkokulmasta. Motivaatiota eivdt madraa vain yksilon sisdinen epétasapaino ja ulkoi-
nen arsykeymparistd, vaan myos tilanteiden havaitseminen, saatavilla olevan informaation
valinta ja tulkinta. Motivaatioon liittyvat myos arvot ja tavoitteet, niin yksilon kuin yhteis-
kunnankin kannalta tarkasteltuna (Peltonen-Ruohotie 1992, 17; Gambrell 1994, 24-25; Raus-

te & von Wright 1994, 34-35.) Motivaatio nakyy yksilon tiedostamattomissa tai tietoisissa
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tavoitteissa. Oppimisessa motivaatio siételee sitd, mitd yksilo pyrkii tekemiin, milld tavalla
hén tehtavaian paneutuu ja millaisena hén tulkitsee toiminnastaan saamaa palautetta. Tulkin-
nasta riippuen samanlaisella palautteella voi olla erilaisia seurauksia eri tilanteissa. Tehokkaan

oppimisen kannalta olisi tirkeétd saada yhteistyota tavoitteiden ja keinojen vilille.

Gambrell (1994, 24-25) esittelee luennossaan kansainvilistd tutkimusta (NRRC, O’Flahavan,
Gambrell, Guthrie, Stahl, Baumann & Alvermann, 1992), jonka tavoitteena oli méiritella
peruskoululaisten lukemismotivaatioon liittyvia tekijoita. Tutkimusjoukko koostui kolmannen
ja viidennen luokan oppilaista. Tutkimuksen ndkokulmaksi vahvistui sitoutumisen nikoékul-
ma, missd menestyvid lukijoita motivoi lukemaan jokin henkilokohtainen tai akateeminen syy,
esimerkiksi "lisdtietojen hankkiminen, kirjailijan nikokulman tulkitseminen, pakeneminen
kirjallisuuden maailmaan, tehtavin suorittaminen ja sosiaaliseen ryhméaéin osallistuminen. Si-
toutuneet lukijat ovat motivoituneita, omaavat tietoa ja ovat sosiaalisessa vuorovaikutukses-
sa". Tutkimustulokset osoittivat, ettd kasvaakseen aktiivisiksi sitoutuneiksi lukijoiksi, oppi-
laat tarvitsevat ympéristén, missd on koko ajan saatavilla runsaasti kirjoja. Tarkeata oli, etta
oppilaitten saivat itse vaikuttaa kirjojen valintaan. Mieluummin valittiin sellainen kirja, josta
oli jo etukiteistietoa. Valittiin kirja, jonka joku oli jo aikaisemmin lukenut oppilaalle tai josta

oli ndhty filmi tai luettu edellinen osa.

Samanaikaisesti valinnanmahdollisuuden kanssa tuli esille kontrollin tunne, minka oppilaat
kokivat tarkedksi lukemisensa ja lukemisymparistonsd yhteydessd. Edelld mainittu seikka
tuntuu aika mielenkiintoiselta, kun siti peilaa Lehtisen esittamiin motivationaalisiin orientaa-
tioperusteisiin. Peruskoululaisemme ympari maailmaa ovat siis melkoisen riippuvaisia ulkoi-
sesta kontrollista. Syyt sithen, kaytettyjen opetusmenetelmien liséksi, ovat varmasti yhteydes-
sa myos tutkimuksessa esitettyyn sosiaalisen kanssakdymisen tarkeyteen. Suurin osa oppilais-
ta keskustelee mielellddn ja jakaa lukukokemuksiaan lukemastaan opettajan tai luokkatove-
reidensa kanssa, ainoastaan kaksi-kolmekymmentd prosenttia oppilaista arasteli puhumista
toisten kanssa. Tutkijoitten mielestd verbalisointi on tirked mekanismi oppimisessa, siksi olisi

tarkedtd opettaa kaikki oppilaat keskustelemaan lukemastaan.

Kirjojen lukemiseen liittyi haasteellisuutta, uteliaisuutta ja halua hankkia lisitietoja. Tama

nakyi tutkimuksessa oppilaitten toistuvana tapana valita vaikeampia kirjoja kuin heidan ky-
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kynsd ja motivaatiotasonsa olivat osoittaneet. Lukemismotivaatiotasot oli luokiteltu ulottu-
vuuksille: mindkasitys lukijana, lukemisen arvo ja lukemisen syyt. Opettajan apua kirjojen
valinnassa kuitenkin arvostettiin, vaikka itse haluttiinkin tehdd lopullinen valintapiitos.
Haastateltaessa oppilaita lukemisen jialkeen vihemmén motivoituneet oppilaat liittivit kom-
mentteihinsa enemman lukemisen tekniikkaan, mekaaniseen lukemiseen liittyvid asioita. Hy-
vin motivoituneet oppilaat taas kommentoivat enemmain tekstin sisaltod ja sen aiheuttamia
tunteita. Itsestddn lukijoina ala-asteen oppilailla oli yleensa hyva kisitys ja lukemismotivaatio
oli korkea. Kuitenkin monet itseiddn hyvini lukijoina pitdvit oppilaat eivit arvostaneet itsedin

korkealle ja heistd jo kolmasluokkalaiset tunsivat olevansa vaikeuksissa lukemisensa suhteen.

Oppimisen kannalta on tarkeéts, ettd oppilaalla on uskoa omiin kykyihinsi ja mahdollisuuk-
siinsa vaikuttaa oppimiseensa. Kisitykset omasta suorituskyvystd maaradavit esimerkiksi sen,
mité ihmiset tekevit, paljonko he panostavat eri tehtiviin ja kuinké kauan he jatkavat sellaista
tehtdvas, joka nayttdd epaonnistuvan. Aikaisemmilla kokemuksilla on suuri merkitys, epaon-
nistumiset vaikeuttavat asenteen pysymistd positiivisena. (Peltonen-Ruochotie 1992, 27-28,
69, 79-80, Silven 1991, 28.) Se, kuinka korkeita tavoitteita oppija asettaa omalle toiminnal-
leen, miten arvokkaana hén pitad niiden saavuttamista, milld voimalla ja sitkeydelld hin pa-
neutuu tehtidvédin saavuttaakseen tavoitteensa, heijastaa hinen sisiisen motivaationsa tasoa.
Sisdisesti motivoituneet oppilaat asettavat opiskelunsa paidmidriksi myohemmin saatavan
hyodyn eiké ainoastaan arvosanaa. Ulkoapdin annetuilla palkkioilla on vaikutusta siihen, mi-
ten innokkaasti opiskelulle asetettuihin tavoitteisiin pyritddn. Téllaiset kannusteet voivat
palkita joko siséisesti, jolloin oppilas kokee esimerkiksi tyén iloa tai kannusteet voivat palkita
ulkoisesti. Talloin oppilas tyoskentelee vaikkapa miellyttdskseen vanhempiaan tai saadakseen

hyvén arvosanan.

Koulumotivaation yllapitdjana ja kehittdjana korostuu kodin merkitys. Vanhempien kannusta-
va kasvatuskaytdnto tukee lapsen opiskeluhalukkuutta. Kodin merkitys korostuu nimen-
omaan heikommilla oppilailla, jotka ovat niin kodin kuin koulunkin kannustuksen tarpeessa.
Kodin osalta vuorovaikutuskannusteet ovat keskeisid. Lasten ja vanhempien yhdessiolo ja
vanhempien kiinnostus koulutydstd vahvistavat heikon oppilaan mindarvostusta. Oppilaan
koulumenestysté selitettdessd kodin ja perheen asenteet merkitsevit enemman kuin perheen

rakenneominaisuudet. (Peltonen-Ruohotie 1992, 90-91; Viteli 1990, 117-118.) Vanhempien
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kouluasenteet ja koulutukseen liittyvit arvostukset, lapseen kohdistuvat odotukset, kiinnos-
tus lapsen koulunkéyntid kohtaan sekid vanhempien tuki ja kannustus ennustavat lapsen kou-
lumenestystd paremmin kuin perheen koulutustaso ja sosioekonominen asema. Koulumenes-
tyksen kannalta tirkeitd kodin perusominaisuuksia ovat esimerkiksi lukemisvirikkeet, kotona
saatu apu liksyjen teossa sekd vanhempien osallistumishalu kodin ja koulun yhteistyohon.
Vanhempien kannustus ja runsas vuorovaikutus muodostavat lapselle kasityksen, kuinka

kiinnostuneita vanhemmat ovat hinen koulunkaynnistaén.

3.4 Skeemat teksteista oppimisen ohjaajina

Skeemakisitys on keskeiselld sijalla luetunymmartamisen kognitiivisessa tutkimuksessa.
Lundbergin (1984, 98) mukaan skeema on kisite, miké tarkoittaa oppilaan aikaisempiin tie-
toihin ja kokemuksiin perustuvaa tiedonrakennetta. Skeemat ohjaavat oppimistamme ollen
mukana niissd prosesseissa, joissa haetaan tietoa muistista, organisoidaan tapahtumia, asetel-
laan tavoitteita ja osatavoitteita seké jaetaan resursseja. Tietoa ryhmitellddn ja organisoidaan
skeemojen avulla ja ne antavat kehykset tulkinnalle ja organisoinnille lisaten taten informaati-
onkisittelyn taloudellisuutta. Skeemamme ovat riippuvaisia siitd, millaisia thmisid olemme,
millainen perusta meille on kerdantynyt kokemustemme perusteella, mita motiiveja, odotuksia

ja arvostuksia meille on muodostunut johtuen kasvuymparistomme vaikutuksesta.

Skeemateoria on pohjimmiltaan teoria tiedosta. Sen mukaan tiedot muodostuvat yksikoista.
Skeema on tillainen tiedon yksikké. Rumelhart (1980, 35-42) toteaa, ettd niihin yksikoihin
sisdltyy myoskin tieto siitd, miten tietoja tulee kayttad. Koska muistissa on valtava maira
erilaisia skeemoja, tdytyy olla olemassa myoskin kontrollirakenteita, jotka aktivoivat olennai-
simmat skeemat. Tassd aktivoinnissa on kaksi suuntaa; alhaalta ylos eli havaintothin perustu-
va prosessointi sekéd ylhaaltd alas eli kasitteisiin perustuva prosessointi. Kun ihminen ymmér-
taa lukemansa, han yhdistda uuden tiedon vanhaan tietojarjestelmaédnsa. Uusi padtelma syntyy
ndiden tietojen yhdistyessa. Skeemateoria pyrkiikin selittamain, miten luetunymmaértdmispro-
sessissa uusi informaatio tekstistd yhdistyy olemassaolevaan tietoon. Uuden asian ymmaérta-

misen edellytyksena on jonkin skeeman kohtaaminen lukijan pitkaaikaisessa muistissa.
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Oppijan tiedonkasittelyprosessiin kuuluu skeemateoriassa olennaisesti muisti, jonka tutkimus
on keskeiselld sijalla kognitiivisessa oppimisessa. Muistista palautetaan mieleen tilanteeseen
sopivia ennakolta tiedettyjd asioita. Lukemisessa tarvitaan tyomuistia ja pitkdaikaista muistia.
Tyomuisti on aktiivinen tunnistamisprosessissa, se muokkaa ndhdyn ja kuullun havainnon
sellaiseen muotoon, ettd se voidaan painaa pysyvisti mieleen. Niemi ym. (1988, 9-11; 1994,
276) toteavat lisdksi, ettd tarkkaavaisuuden suuntautuminen liittyy ldheisesti tyomuistiin.
Tyomuistin kapasiteetti on 3-7 asiaa samanaikaisesti ja havaittu asia séilyy siind 20-30 sekun-
tia. Se voi ylittya, jos asiat esitedén lilan nopeasti tai ristiriitaisesti. Lukemisprosessin alkuvai-
heessa, mekaanisen lukutaidon opettelussa, tdmi vaihe on tirkeid. Emotionaalinen ahdistu-
neisuus voi héiritd tydmuistia, jolloin yksilon havaintokentti supistuu eikd ympériston kaikkia
vihjeitd kyetd kayttamiadn hyviaksi. Pitkdaikainen muisti on olennainen tulkintaprosessissa,

koska se siséltda ihmisen tiedot, taidot seké aikaisemmat kokemukset eldmaésti.

Kognitiivisen oppimisndkemyksen kisitykset oppijasta, skeemoista, metakognitioista, strate-
gioista, motivaatiosta ja muistista ovat eriteltavissd myoskin tdmén tutkimuksen pidaiheesta,
lukemisprosessin kehittymisestd. Tutkimuksen kohteen olen kuitenkin rajannut lukemispro-
sessin tarkasteluun metakognitioiden valossa, keskittyen oppilaitten luetunymmértimistasojen
ja metakognitioiden vilisen yhteyden tutkimiseen. Tutkimuksessa kisitellddn myos jonkin
verran oppilaan motivaatioon liittyvid asioita, koska motivaatiolla on varsin merkittdva rooli.
Lisaksi strategioiden kayttdminen hahmottamistasolla on valittu tutkimuksen osatekijéksi.
Muistin ja skeemojen tutkimus on jatetty tutkimuksen ulkopuolelle, vaikka ne on paipiirteit-
tain esitelty teoriaosassa, samoin kuin oppilaan sosioekonomisen taustan selvittaminen. Tut-
kimuksen lopullisena tavoitteena on muodostaa syvillistd kuvaa oppilaasta lukijana ja oppija-

na.
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4. METAKOGNITIO JA LUKEMISPROSESSI

Metakognitio on tdmén lukemisprosessia oppimisprosessin nikokulmasta tarkastelevan tut-
kimuksen kannalta tirked aihepiiri. Luvussa esitellddn metakognitiotutkimuksen yleisia kasi-
tyksid 80-luvulta ja johdetaan niita lukemisen tutkimukseen. Metakognitioiden nykyisen tut-
kimuksen perustana voidaan pitad Vygotskyn 1930-luvulla esittéimid ajatuksia siitd, etta tie-
toisuus ja tahdonalaisen hallinta ovat korkeampien ilyllisten toimintojen tunnusmerkkeji.
Kognitiivisen psykologian voimistumisen my6td 1970-luvulta lihtien on herannyt kiinnostus
yksilon tietoisuuteen omista ajatteluprosesseistaan ja sen vaikutukseen ilyllisessi toiminnas-
sa. Késite metakognitio on tdsmentynyt vihitellen. (Vauras & Silven 1985, 14; von Wright
1986, 83-87.) Oppimisen kisittdminen oppijan itsensd tekemien p#itelmien ja pohdiskelujen
tulokseksi suuntaa oppimisen tutkimusta péitelmien tekoon ja ajatteluprosessiin. Vasta kun
tiedimme, mit4 ja millaisia periaatteita oppijan paittelyprosessit noudattavat, voimme enna-

koida, mitd han kulloisessakin tilanteessa oppii.

1990-luvun lukemistutkimus on kdantynyt metakognitiotutkimuksen suuntaan siten, ettd
oppilaat haluttaisiin saada kayttamaén metakognitiivisia tietojaan taitavasti. Itsendisesti ajatte-
levan oppilaan ohjaaminen kehittyneeksi strategioiden kayttéjiksi lukemisessa ja oppimisessa
on poikinut monia metakognitiotason kartoittamis- sekd interventiotutkimuksia. Erilaisin
harjoitusohjelmin pyritdan lisadméan oppilaitten metakognitiivisia taitoja oppimaan oppimi-
sessa (esimerkiksi Silven 1991; Vauras, Rauhanummi & Kinnunen 1994). Huomion kiinnit-
tyminen oppilaan tietoisten toimintojen kehittdmiseen perustuu vahvasti kisitykseen, missi
koulun kasvatuksen ja oppimisen paamairiani on itseohjautuva oppilas, joka osaa itseniisesti
hankkia tietoja ja hallitsee monenlaisia taitoja. Lisddntyvissd médrin tydeldma esittid koululle
vaatimuksia rohkeita paatoksid ja omaa toimintaa ohjaavasta tyontekijastd; lukutaidon osalta
tamd tarkoittaa lukemisen ekspertiksi kehittymistd. On hallittava erilaisten viestien lihettami-
nen, vastaanottaminen seké tulkinta. Yleinen metakognitiotutkimus on tuonut paljon tietoa
tutkimukselle korostettaessa humanistisen ihmiskésityksen mukaisesti ihmisen omaa osuutta

oppimisessa ja lukemisessa.
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Metakognitio kuuluu olennaisena osana lukemisprosessiin ja on yksi lukemisen komponentti.
Metakognitiota voidaan yksinkertaistetusti kuvata siten, ettd lukiessamme tekstid tiedimme
joka hetki, ymmérrimmeké me sitd tai ellemme ymmérréd, mistd se johtuu. Monet oppilaat,
joilla on vaikeuksia ymmartaa lukemaansa, eivit tieda syyta siihen. (Vauras ym. 1994, 39-40;
Akerblom 1988, 73-76.) Vaikeudet ymmirtas tekstia voivat johtua vaikeudesti ymmirtas
jotakin sanaa tai tarkoituksia, joittenkin tarkoitusten yhteytta tai 16ytd tekstin tarkeit ja kes-
keiset asiat. Muita syitd voivat olla skeemoihin liittyvit seikat; tarvittava skeema voi puuttua
tai lukija kayttaa vaaraa skeemaa, koska on tulkinnut véirin kirjoittajan sanoman. Kokemat-
tomuus oppimisesta ja tavoitteellisesta lukemistoiminnasta johtaa siihen, ettd luottamus oman
toiminnan sditelyyn puuttuu tai on vield kehittymiténti. Himmennys ja kokemus tilanteen

hallitsemattomuudesta kohtaa lasten lisiksi myos aikuisia uusissa tilanteissa.

Metakognitiokasityksessd korostuu tilanteeseen sopivan strategian kéyttiminen luettaessa ja
ymmarrettiessd tekstid. Kysyttdessd lapsilta, mitd lukeminen heiddn mielestdin on, saadaan
usein vastaukseksi, ettd toistaa tekstin oikein tai ettd itse lukutekniikka on ymmartdmisti tér-
kedmpaa. Lapset eivit ajattele, mita lukevat ja sen vuoksi heiddn on vaikeata ymmairtia ja
toistaa tekstin sisdltod. (Brown 1987, 66; Lundberg 1984, 105-106; Akerblom 1988, 73-76.)
Heikkoa lukijaa voidaan kuvailla passiivisena oppijana, joka pitdytyy samassa stereotyyppi-
sessd tyoskentelytavassa, ei tee aktiivisesti kysymyksid tekstistd eikd yritd suhteuttaa uutta
materiaalia aikaisempiin tietoihinsa. Taitava lukeminen ei sisilli pelkistiin dekoodausta;
mekaanista lukemista, sekd ymmartamista. Taitavalla lukijalla on lisaksi oltava tietoa proses-
seista ja siitd, ettd lukea voi eri tavoin eri tarkoituksiin. On tiedettdvd, ettd strategioita ja
kognitiivisia prosesseja voidaan valita, muunnella ja valvoa. Taitava lukija voi metakognition
avulla hidastaa, suunnitella, valvoa, testata, muuntaa ja arvioida toimintaansa lukemisen aika-
na. Opetellessaan tekstin sisiltod lukija voi tehd itselleen kysymyksid parantaakseen kogni-

tiivista toimintaansa tai tarkkaillakseen omaa oppimistaan.

Kluwen (1987, 31) mukaan metakognitio viittaa seka lapsen deklaratiiviseen tietoon kogniti-
osta, esimerkiksi omista toiminnoista ja kyvyista ettd proseduraaliseen tietoon toiminnoista,
jotka on suunnattu kontrolloimaan ja sditelemdin omaa ajattelua tai kognitiota kognitiosta.

Flavell (1987, 22-25) jakaa metakognitiokasitteen metakognitiiviseen tietoon ja metakogni-
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tiiviseen kokemukseen. Brown (1987, 65-68) lisda tihan jaotteluun vield metakognitiivisen

taidon. Kasittelen tarkemmin noita kolmea jaottelua seuraavissa luvuissa.

4.1 Metakognitiivinen tieto

Metakognitiivinen tieto on opittua, kokemusten kautta kehittyvii, kognitioihin liittyvas tie-
toa ja uskomuksia. Tieto tai uskomukset voivat koskea omia tai muiden kognitioita. Kisite
voidaan ymmartdd myos laajemmin mihin tahansa psykologiseen ilmioon liittyvani. (Flavell
1987, 21-25.) Jos yksilolld on tietoa omista tai toisen tunteista tai motiiveista, voidaan sitd
pitdd metakognitiivisena tietona tai uskomuksena. Metakognitiivinen tieto jaetaan tietoon

persoonasta, tehtdvistd seki strategiasta.

Persoonaan liittyvd metakognitiivinen tieto tarkoittaa ensinndkin henkilén uskomuksia tai
tietoja itsestddn. Hén voi ajatella olevansa hyvi esimerkiksi suullista esitystd vaativissa tehté-
vissd, mutta huono avaruudellisissa, suuntiin liittyvissi tehtdvissa. Toiseksi metakognitiivinen
tieto persoonasta kasittdd henkilon uskomukset tai tiedot yksiloiden vilisistd eroista. Joku
uskoo olevansa édlykkaampi kuin vanhempansa, mutta uskoo vanhempiensa olevan harkitse-
vampia ja hienotunteisempia kuin jotkut heidan ystavansa. Kolmanneksi sijoittuvat uskomuk-
set tai tiedot yleismaailmallisista, universaaleista kognitiivisista yhtaldisyyksistd. Flavell
(1987, 22) toteaa, ettd on vaikeata kuvitella kulttuuria, jossa lapsi kasvaisi saamatta kisitysti
ihmisen ajattelutoiminnoista tai saamatta kisitystd yrityksen ja erehdyksen kautta asioitten
oppimisesta. Varmasti jokainen maailman aikuinen on saanut timéin saman tiedon kokemuk-

siensa kautta ja hyodyntanyt sitd elamansa hallitsemiseksi.

Metakognitiivinen tieto tehtdvistid voidaan jaotella tietoisuuteen informaation laadusta seka
tietoisuuteen tehtavan tavoitteista. (Flavell 1987, 22-23.) Tehtdavan laadun metakognitiivinen
tietous tarkoittaa henkilon kokemustensa kautta hankkimaa kykyd havaita kohtaamastaan
informaatiosta, millaista prosessointia sen laatu vaatii ja mitd rajoituksia siihen liittyy. Esi-
merkiksi kokemus on opettanut, ettd jotkut hyvin vaikeat, tihedén kirjoitetut tekstit ovat tyo-
laita kasitella. Samoin, ettd sellaisen informaation kasittely ja ymmartdminen vaatii hidasta ja

huolellista lukemista ja ajattelua. Toisaalta tiedetdan, ettda on informaatiota, missa on loysah-
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kod ja tuttua tekstid, mitd voi lukea kiinnittimitta suurempaa huomiota sithen. Ponnistele-
matta liiemmilti se kuitenkin voidaan toistaa lukemisen jilkeen melko hyvin. Metakognitiivi-
nen tieto tehtdvén tavoitteista tarkoittaa henkilon kykyi havaita tehtdvin asettamista tavoit-
teista ja vaatimuksista, millaista informaationprosessointia kulloinkin tarvitaan. Tehtdvin
vaatimukset ja tavoitteet ohjaavat yksilon toimintaa. Henkilo oppii kokemustensa kautta, etti
joittenkin tehtdvien vaatimukset ovat ty6lddmpid ja vaativampia kuin toisten, ja etti vaati-
mukset on huomioitava, mikali aikoo saavuttaa tehtivan tavoitteen. Esimerkiksi henkiléllda on

tieto siitd, ettd on helpompi oppia tarinan juoni kuin opetella se sana sanalta.

Opitut tiedot tilanteeseen sopivista strategioista ja niiden toimintojen tehokkuudesta pyritta-
essd kognitiiviseen tavoitteeseen ovat metakognitiivista tietoa strategiasta. Flavell (1987, 23)
erottaa kognitiivisen ja metakognitiivisen strategian. Kognitiivisen strategian avulla yksilo
pyrkii tiettyyn kognitiiviseen tavoitteeseen. Esimerkiksi, kun tavoitteena on lukujen summa,
henkilo laskee luvut yhteen. Metakognitiivinen strategia astuu kuvaan silloin, kun henkild
laskee luvut uudelleen yhteen varmistaakseen summan, ehdottomasti oikean tuloksen varmis-
tamiseksi. Samoin henkil$ toisinaan lukee tekstid hitaasti saadakseen kisityksen sen sisillos-
td, jolloin hin kayttaa kognitiivista strategiaa. Toisinaan hin silméilee tekstin nopeasti lapi
saadakseen kisityksen tekstin sisillon vaikeustasosta ja sen vaatimasta tulevasta tyomaarasti

kayttden ndin metakognitiivista strategiaa.

Metakognitiiviset tiedot persoonasta, tehtavista ja strategiasta ovat aina vuorovaikutuksessa
keskendin ja nakemykset niiden vuorovaikutuksesta ovat opittuja. (Flavell 1987, 23.) Esi-
merkiksi henkil6lla voi olla kasitys, ettd han kayttaa strategiaa A paremmin kuin strategiaa B
verrattuna veljeensa, koska tehtava on enemmén héinen tyyppisensi. Edelleen henkilé kehittaa

itselleen nakemyksid, mitk4 strategioista ovat parempia kuin toiset.
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4.2 Metakognitiivinen kokemus

Flavell (1987, 24) erottaa toisistaan metakognitiivisen tiedon ja metakognitiivisen kokemuk-
sen. Metakognitiivinen tieto ja kokemus ovat osittain paallekkaisia kasitteitd. Metakognitiivi-
set kokemukset sisiltavit joskus metakognitiivista tietoa. Metakognitiiviset kokemukset ovat
tietoisia kognitiivisia tai affektiivisia kokemuksia. Tavallisista kokemuksista ne erottaa siten,
ettd ne yleensi liittyvit johonkin meneilldin olevaan tilanteeseen, tavoitteeseen tai pyrkimyk-
seen. Jos lukija yht'akkia tuntee itsensd huolestuneeksi, ettei tahdostaan huolimatta ymmaérra
lukemaansa, on sellainen tunne metakognitiivinen kokemus. Sitd on myos tunne siitd, ettd
jotain asiaa on vaikeata havaita, ymmértai, muistaa tai ratkaista. Tunne, ettd asia alkaa hel-
pottua tai vaikeutua lukemisen aikana, sekd tunne olevansa kaukana padmadrésté tai ettd on

saavuttamaisillaan padmaarin, viittaa myos metakognitiiviseen kokemukseen.

Jokapiiviisessd elimissamme metakognitiivisilla kokemuksilla on suuri rooli. Tunneperiiset
kokemukset liittyvit olennaisesti tilanteen hallintaan. (Flavell 1987, 24.) Lapsilla on meta-
kognitiivisia kokemuksia jo hyvin nuorena, mutta he eivit tieda kuinka tulkita niita. Lapset
eivit yksinkertaisesti tiedd, mitd ne tarkoittavat. Kokemusten myotéd jokainen oppii tulkitse-
maan ja reagoimaan tarkoituksenmukaisesti noihin metakognitiivisiin kokemuksiin. Vihitellen
opitaan tajuamaan kokemusten merkitys oman toiminnan kannalta. Puute ymmartdad meta-
kognitiivisen kokemuksen merkitystéd tuli esille Flavellin tutkimuksessa, missi lasten piti ra-
kentaa palikoista torni puutteellisten ja ristiriitaisten ohjeitten mukaan. Vaikka lapset ilmaisi-
vat neuvottomuutta rakennustilanteessa, olivat he silti tyytyviisia lopputulokseen ja pitivit

rakennelmaansa ohjeitten mukaisena ja ohjeitten antamista hyvana.

Metakognitiivisia kokemuksia voi esiintya kaikissa kognitiivisissa toiminnan vaiheissa, ennen
sitd, toiminnan aikana ja sen jilkeen. Ennakoiva metakognitiivinen tunne voi esiintya juuri
ennen tehtdvain ryhtymistd, kun lapsella on tunne siitd, ettei hédn tule selvidmédén tehtavasta.
Tietoisen ajattelun kayttaminen tulee esille uusissa suunnittelua ja arviointia vaativissa tehta-
vissd, jolloin automaattisen toiminnan kadyttaminen ei onnistukaan. Toiminnan jalkeen voi olla
tunne siitd, ettei ole saavuttanut paamairdd ja on umpikujassa. Metakognitiivinen tieto ja
kokemus liittyvat toisiinsa ja voivat aktivoida ja tehostaa kognitiivisia ja metakognitiivisia

strategioita. (Flavell 1987, 24, 28.)
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4.3 Metakognitiivinen taito

Metakognition Brown (1987, 66-69) jakaa tietoon kognitiosta eli metakognitiivisiin tietoihin
sekd kognition valvontaan ja sditelyyn eli metakognitiivisiin taitoihin. Siind, missi Flavell
korostaa metakognitiivisia tietoja ja niiden edellytyksid, painottaa Brown metakognitiivisia
taitoja eli metakognitiivisia valvontaprosesseja. Brownin tavoitteena on analysoida valvonta-
prosessien ilmenemistd ja kehittymistd. Itsensd tiedostaminen ja tieto omista kognitiivisista
toiminnoista on ehtona tehokkaalle alylliselle toiminnalle. Metakognitiivisiin taitoihin kuulu-
vat mm. ennustaminen, suunnittelu, tarkistaminen, tarkkailu, testaus, koordinointi ja kontrol-

li, jotka liittyvit opiskeluun, oppimisen ja ongelmanratkaisuun.

Erilaiset metakognitiiviset taidot voivat ilmetd missi tahansa oppimisprosessin vaiheessa.

(Brown 1978, 81 - 110; Vauras & Silven 1985, 24-25; Brown 1987, 79.)

1. Oppimisprosessin alkuvaihe: Oppimisprosessin alkuvaiheessa mdaritelldan opittava
tehtdva ja kdynnistetdan oppimisprosessi. Metakognitiivisina taitoina kaytetdan ennus-
tamista, suunnittelua ja alkuarviointia. Ne liittyvat oman tiedonkasittelyn rajoituksiin
seka tehtdvin vaatimusten tunnistamiseen ja luonnehtimiseen. Samalla arvioidaan stra-
tegisia toimintoja ja niiden tuloksellisuutta, kuten myos omaa toimintaa suhteessa ta-

voitteisiin.

2. Tiedon prosessoinnin ja oppimisen vaihe: Metakognitiiviset taidot ilmenevit kaynnis-
sd olevan oppimistoiminnan valvontana, koordinointina ja sdételynd. Oppijan olisi kyet-
tdva arvioimaan oman tietdmisensd ja ymmaéartdmisensa tasoa, toimintansa tehokkuutta
sekd korjattava strategioitaan tarvittaessa. Oppijan olisi tiedostettava, mit4 ja milloin on

tai el ole ymmartanyt, mitd hin ei tiedd, mita tietda tai pitdisi tietdd ennestdan.

3. Tulosten arvioinnin vaihe: Metakognitiiviset taidot tulevat esille oman toiminnan tu-
losten tarkistamisena samalla, kun oppimisprosessi paitetaan paittdaa. Oppijan kyky
tarkistaa oppimisprosessiaan tulee esille esimerkiksi siind, ettd han osaa lopettaa toimin-

tansa saavutettuaan tavoitteensa mielekkiaisti.
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Metakognitiivinen taito ennen tehtdvai on lapsen tekema arvio siitd, kuinka han uskoo selviy-
tyvinsi tehtavistd. Metakognitiivisessa suunnitteluvaiheessa lapsi valitsee strategisesti jarke-
vit toiminnat, jotta saavuttaisi tehtdvan tavoitteet. Tarkkailu- ja tarkistamisvaiheessa arvioi-
daan strategian tehokkuutta tai korjataan sitd, kunnes lopulta tehdaédn padtos tavoitteen saa-

vuttamisesta ja tehtidvén lopettamisesta.

Huolimatta erilaisesta jaottelusta Flavellin ja Brownin késitykset metakognitiosta ovat sa-
mansisiltoisid. Flavellin jaottelu pitda sisdllian samanlaisia toimintoja kuin Brownillakin.
Metakognitiiviset tiedot ja kokemukset ovat osittain paillekkaisida myos metakognitiivisten
taitojen kanssa. Selkein ero tulee metodologisessa painotuksessa, kun tutkitaan lapsen meta-
kognitioita. Flavellin metakognitiivinen ajattelija tietdd paljon, Flavell keskittyy metakognitii-
viseen tietoon ja sen erittelyyn. Brown tarkkailee oppimisprosessin aikana ilmenevii valvon-
taprosesseja ja niitten ilmenemistd ja kehittymistd. Vauras & Silvenin (1985, 17) mukaan

molempia, niin Brownia kuin Flavellia tulee hy6dyntid4 metakognitiivisessa tutkimuksessa.

4.4 Metalingvistinen tietoisuus

Juuri lukemisen, kirjoittamisen ja opiskelun alueella on metakognitio olennaista. Metalingvis-
tinen kehitys on nahtivi osana laajempaa kehitystapahtumaa, jossa keskeistd on lapsen oras-
tava kyky tarkastella asioita eri nikokulmista. Ero kognition ja metakognition valilla tulee
selkeimmin esille mielikuvassa, jossa lukija ikdan kuin astuu askeleen taaksepdin ja tarkkailee
sieltd omaa ajatteluaan ja toimintaansa. Kielellisen tietoisuus eli metalingvistinen tietoisuus
merkitsee ulkopuolista asennoitumista kieleen, huomio kiinnittyy sanojen merkityksesté niit-
ten muotoon ja funktioon. Kielellisen tietoisuuden tasoa voidaan pitdé riippuvaisena lapsen
kielellisestd ja kognitiivisesta kehitystasosta. Kuitenkin Torneus (1991, 9, 63) on tutkimuk-
sissaan l6ytédnyt lapsia, jotka ovat olleet seki kielellisesti ettd kognitiivisesti melko hyvin ke-
hittyneitd, mutta silti heilli on ollut vaikeuksia kielellistd tietoisuutta vaativissa tehtdvissa.
Merkityksellistd lapsen kannalta talld seikalla on se, etta kielellisen tietoisuuden puute vai-

keuttaa luetun ymmartamists, viestien tulkintaa seké viestin ldhettamista, kirjoittamista.
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Metafonologinen tietoisuus kielen dannerakenteesta liittyy mekaaniseen lukutaitoon, dekoo-
daamiseen ja sitd kautta luetun ymmaértamiseen. Iiman dekoodausta ei ymmarra lukemaansa
eikd ilman ymmértimistd voi dekoodata. Yhtiaikaa kehittyviat myos morfologinen (kyky
erottaa sanat lauseesta) kuin syntaktinenkin (kyky arvioida lauseita) tietoisuus. Metaprag-
maattinen tietoisuus kielestd merkitsee rivien vilisen viestin tavoittamista tekstistd. (Torneus
1991, 9-12, 21, 32, 39- 43,49-59.) Lapsilla, joilla on vaikeuksia luetun ymmaértimisessi, on
passiivinen suhtautuminen tekstiin ja sen sisdaltoon. Usein he eivat edes huomaa, etteivit ym-
mértdneet lukemaansa vasta kuin jalkikdteen. Samoin kielikuvien ja metaforien ymmaértami-
nen liittyy sanojen monimerkityksisyyden tajuamiseen. Tutkimuksissa on todettu, ettd lapset
alkavat tajuta kielikuvia ja metaforia ensimmaisind kouluvuosinaan. Vasta 10-12 vuotiaat
lapset pystyvat ymmértaméan niiden kehittyneempid muotoja. Kielellista tietoisuutta voidaan

edistdd harjoituksella, joita esimerkiksi Torneus (1991) on tutkimuksissaan kehitellyt.

Metalingvistinen, kielellisen tietoisuuden herddminen tapahtuu 7-8-vuotiaana. Lapset alkavat
herkutella kieleen perustuvilla kaskuilla. He ovat jo vapautuneet sanan kirjaimellisesta merki-
tyksestd ja kayttavat kieltd monimuotoisemmin. Kielellisessd ilmaisussa saadaan viestille eri-
laisia vivahteita ja merkityksid ilmeilld ja eleilld. Tekstin tulkinnassa joudutaan turvautumaan
pelkastadn kielellisiin johtolankoihin, siksi on luettaessa tarkeatd oila tarkkana esimerkiksi
viittausten, vertausten ja kielikuvien suhteen. (Torneus 1991, 58-60.) Lukemista aloittelevalle
lapselle on aluksi vaikeata tasapainotella tekstin sanojen tarkan huomioimisen seki niitten
véljan tulkitsemisen vililli. Lukemalla ja kuuntelemalla monenlaisia kirjoja ja tekstejd lapsi

voi saada kokemusta kirjakielen sanamaalailusta.

Koulunkiynnin juuri aloittaneella oppilaalla ei ole selvapiirteista, realistista kasitystd oppimi-
sesta ja itsestddn oppijana. Lukemisen opetteluvaiheessa oppilas kohdistaa tarkkaavaisuuten-
sa itse lukemiseen ja lukutaidon hankkimiseen, oppiminen sindnsd hahmottuu kokonaisvaltai-
sena ja eriytymattoménd. (Vauras & Silven 1985, 25, 63, 71-77.) Tassa vaiheessa oppilas ei
vield tiedosta, mikd merkitys on tekstin ymmaértamiselld ja mieleenpainamisella. Vahitellen
lukutaidon varmentuessa ja opetuksen painotuksen siirtyessd teksteista oppimiseen oppilaat
hankkivat yha eriytyneempdi nidkemystd oppimisesta tavoitteisena toimintana. Kokeneella,
taitavalla oppijalla metakognitiivinen valvonta ja strateginen toiminta ovat keskendian kehi-

tyksellisessd ja syklisessd vuorovaikutuksessa. Strategioiden kehittymisen ja yleistymisen
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keskeisend ehtona on pidettiavd metakognitiivisten tietojen ja taitojen kehittymistd. Suotuisis-
sa oppimistilanteissa kokemuksen sekd myos palautteen my6td yksilon tieto itsestd oppijana
ja oppimisen strategioista sekd tavoitteista lisdantyy. Strategioiden kdyton tehostuminen joh-
taa parantuneisiin oppimissuorituksiin, mistd saatu palaute vahvistaa strategioiden kayttoa.
Tamai taas syventdi ja jasentdd metakognitiivisia tietoja, mikd vuorostaan kohottaa valvonta-

taitojen tasoa tehostaen oppijan toimintaa.

Metakognitiivisen tiedon kehitystaso vaikuttaa oppilaan ymmartamis- ja ongelmanratkaisutai-
toihin. Vauras, Rauhanummi ja Kinnunen (1994, 46-51) ovat tutkimuksessaan todenneet, ettd
mitd kehittyneempi metakognitiivinen tieto oppilaalla oli tullessaan kouluun, sitd parempia
luetun ymmiirtsjia he olivat. Kehityslinja jatkuu samansuuntaisena seuraaville luokille. Erityi-
sesti matematiikan sanallisissa tehtdvissi ero nékyi selkeimmin kolmannella luokalla. Heikon
metakognitiivisen tiedon omaavat oppilaat menestyivit huonosti jopa aivan yksinkertaisissa
sanallisissa matematiikan tehtivissd. Metakognitiivisen tiedon ja luetun ymmartdmisen vililla
oli vahva yhteys. Heikot oppilaat eivit saavuttaneet kahden ensimmaisen luokan aikana me-
takognitiivisissa tiedoissaan riittdvéisti parempia oppilaita, vaikkakin he kehittyivit omalla
tasollaan heti ensimmaisesté luokasta lahtien. Erilaiset oppimiskokemukset ja sosiaaliset vuo-
rovaikutustilanteet ohjaavat oppilaan huomiotaan tarkkailemaan toisen ihmisen &lyllisen
toiminnan tavoitteita ja kehittdvit sen my6td oppilaan ymmérrystd oman toiminnan ohjaami-

sesta.

Metakognitiiviseen kehitykseen vaikuttavat useat tekijat. Tietyt kognitiiviseen kehitykseen
liittyvat muutokset saattavat johtaa suoraan metakognitiivisten toimintojen kehittymiseen.
Kyetessdsn yhi enenevissd madrin suunnittelemaan asioita eteenpéin, lapselle kehittyy taipu-
mus ajatella kognitiivisia tavoitteita, hahmottaa niitd mielikuvan tasolla. Jotkut muutokset
saattavat kasvattaa lapsen kognitiivisia valmiuksia hyodyntda kokemuksia, jotka edistdvat
metakognitiivista kehitystd. Lukemaan oppimisen kautta lapsi saa kokemuksia, jotka edista-
vit tata kehitystd. Lisaksi kehittyvé tietoisuus itsestd kognitiivisena olentona ja oman kogni-
tiivisen toiminnan aiheuttajana vaikuttaa metakognitiiviseen kehitykseen. (Brown 1987, 73;
Flavell 1987, 25-26.) Kokenut oppija tietdd paljon oppimistilanteista. Hanella on vankka kasi-
tys itsestasin oppijana, hin osaa luonnehtia erilaisia ongelmia ja on tietoinen erilaisten oppi-

mistehtivien vaatimien toimenpiteiden tarpeellisuudesta, jotta padstaisiin tavoitteeseen. Juuri
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kokemus erilaisista oppimistilanteista auttaa kehittymaan ekspertiksi, kehittyneeksi oppijaksi.
Heikommalta noviisi-oppijalta puuttuvat kokemukset aiheuttavat epavakaan kisityksen me-

takognitiivista tekijoista.

Oppilaat ymmartiviat monia muistiin ja oppimiseen vaikuttavia tekijoitd., tietdvit erilaisten
tavoitteiden edellyttavin erilaista toimintaa sekd ymmartévit tekstien rakenteellista organisoi-
tumista. Koulutulokkaina ja ensimmaiselld luokalla oppilaat tietdvit parhaiten muistamiseen
ja heikoimmin ymmaértadmiseen liittyvista asioista. (Vauras ym. 1994, 46, Vauras & Silven
1985, 63-64.) Yhdeksésti ikdvuodesta lahtien he usein osaavat my6s kuvata ymmértamists ja
oppimista kuvaavia strategioita. Kuitenkin taméin ikéisten perustelutaidot ilmenevit suhteelli-
sen yleispiirteisind. Tekstin oppimiseen liittyvien eri tavoitteiden ja merkityksen kuvailu voi
olla vaikeata. Samoin voi olla vaikeata eritelld selittdvien tekstien organisoitumista, havaita
tekstin sisallollisid tai rakenteellisia puutteita. Hankaluutta voi tuottaa my6s yhdistamis- ja

siirtostrategioiden kiyttaminen seka hyodyllisyys.



5. AIKAISEMPIA TUTKIMUKSIA

Julkusen tutkimusprojektissa seurattiin oppilaitten lukutaidon, luetun ymmaértimisen seka
lukuharrastuksen kehittymista lahtien ensimmaiseltd luokalta koko peruskoulun ajan, viimei-
sin tutkimusosio kohdistui samoihin oppilaisiin ylioppilaskirjoitusvaiheessa. Oppilaat olivat
suomalaisia koululaisia, joilla ei ollut erityisen suuria diagnostisoituja oppimisvaikeuksia, ja
jotka eivit olleet erityisopetuksen piirissd. (Julkunen 1984 - 1995) Tutkimuksessa lukeminen
maédriteltiin oppimisen vélineeksi; funktionaalisen lukutaidon kasitteen liittyessd luetun ym-
martdmistaitoihin. Funktionaalisessa lukutaidottomuudessa on kysymys vaikeudesta ymmir-
tdd lukemaansa. Lukemiskehityksen yhteys oppilaitten kognitiivisiin sekd metakognitiivisiin

prosessointeihin kulkee punaisena lankana lapi koko tutkimussarjan.

Luetun ymmartamistulosten perusteella lukijat jaoteltiin laadullisesti toisistaan eroaville tasoil
le, joitten kehittymistd seurattiin ensimmaisesti luokasta lihtien ylioppilaskirjoituksiin saakka.
Jo kolmannella luokalla havaittiin merkittédva yhteys aikaisempiin luetun ymmartdmistasoihin
sekd lukuaineissa menestymiseen. Kukin luetun ymmartijataso eteni omassa tahdissaan saa-
vuttamatta toisia tasoja. (Julkunen 1986, 19-22 54, 57-62; 1987, 81; 1995, 77.) Vuosien
mittaan hyville luetun ymmartgjille ja aikaisille, ennen koulua lukemaan oppineille lukijoille
keradntyy onnistumisen kokemuksia runsaasti, mikd luo itseluottamusta oman oppimisen
suhteen. Hyvi ja aikaisin saavutettu lukutaito antaa mahdollisuuden lukea enemmin ja hank-

kia sen my&td varmuutta ja kokemusta lukemisesta.

Saarinen tutki peruskoululaisten lukemisharrastuksen kehittymistd vuosien 1976-1983 vilise-
né aikana verraten harrastuneisuuden méédraa tuona noin kahdenkymmenen vuoden ajanjak-
sona. Lukemisharrastus ei yleisesti ottaen ollut Saarisen (1986, 32-35) mukaan kaantynyt
laskuun, vaan pysynyt jokseenkin samanlaisena sitten vuosien 1965 tai 1976. Niin Julkunen
kuin Saarinenkin toteavat, ettd oppilaan heikko lukutaito heikentdd halukkuutta harrastaa
lukemista vapaa-aikana ja heijastuu lukemismotivaatioon myo6s koulussa. Epdonnistunut lu-
kemishistoria vaikuttaa kokonaisvaltaisesti oppilaan lukijaksi kasvamiseen. Joissakin tapauk-

sissa negatiivinen tai valinpitaméton asenne lukemista kohtaan vaikuttaa siihen, ettd lukemista
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pidetdan ikdvéind ja ajanhukkana; koulussakin jo joutuu lukemaan pakosta, jolloin vapaa-
aikaa ei sithen mielelldan uhrata. Koulun yritykset kannustaa oppilaita lukemisharrastuksen
pariin ei ole onnistunut kovinkaan hyvin. (Julkunen 1986, 66-67, Saarinen 1986, 95-100,
116-117.) Oppilaan elamiin liittyviat kulttuuriset seikat sekd sukupuoleen liittyvat mallit voi-
vat sisiltdd negatiivista asennoitumista lukemista kohtaan, muut harrastukset ovat etusijalla
ennen lukemista. Toisaalta lukemista suuresti harrastavat oppilaat ovat aktiivisia my6s muissa
harrastuksissa, lukeminen ei tee heistd sulkeutuneita ja passiivisia. Heille lukeminen on virkis-

tdva tapa viettda vapaa-aikaa, he saavat uusia tietoja ja kokemuksia asioista.

Julkunen sai samanlaisia tuloksia kuin Saarinenkin lukemisen laadusta, kakkos-
neljasluokkalaiset ovat edelleenkin sarjakuvien suurkuluttajia. (Julkunen 1986, 51-53, Saari-
nen 1986, 32-35.) Téatd tutkijat eivat kuitenkaan pidd huonona asiana, koska todennikoisesti
samat oppilaat lukevat myos muuta kirjallisuutta ennemmin tai myohemmin. Aku Ankka,
Roope-setd ja Tex Willerit ovat oppilaitten suosiossa. Luettujen kirjojen lukumadrdssa oli
suurta hajontaa, samoin kuin kirjastossa kdyntien useudessakin, kirjastokortti oli kuitenkin
aika monella oppilaalla. Yleensid oppilaat kavivat noin kerran kuukaudessa kirjastossa, mutta

17 % oppilaista ei laisinkaan.

Silvenin lisensiaattityé vuodelta 1991 liittyy oppilaan metakognitiiviseen kehitykseen. Meta-
kognitiivisen tutkimuksen juuret ovat tutkijan mukaan informaationprosessoinnin teoriassa.
Tutkimuksessa yhdistetadn metakognitiivisen tutkimuksen tuloksia metakognitiivisesta tie-
dosta ja -taidosta. (Silven 1991, 24, 34-39.) Tutkimuksen taustalla olevan kisityksen mukaan
oppilaan kognitioita, teksteistd oppimista ja ymmaértamistd voidaan parantaa lisaamalla heidan
tietoisuuttaan ja taitojensa sadtelya harjoittelemalla oppimisen kohteena olevia toimintoja
puheen | ddneen ajattelun avulla. Harjoitusohjelma laadittiin keskinkertaisille ja huonoille
lukijoille ja tavoitteena oli oppia tehokkaita tekstinkésittelystrategioita. Tutkimuksen tavoit-

teena oli myos kehittda ja arvioida harjoitusohjelmaa seka tutkia ohjelman siirtovaikutusta.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd oppilaat hyotyivat harjoitusohjelmasta ja he ottivat
kayttoonsa opetetut tekstinkdsittelystrategiat. (Silven 1991, 138-142.) Parhaimmat tulokset
saatiin tekstin juonen ymmartamisessi sekd opitun taidon siirtovaikutuksessa uudenlaisiin

tehtédviin, mikéli opettaja oli ohjannut oppilaita ajattelemaan daneen toimintaansa. Kuitenkaan



harjoitusohjelmalla ei pystytty saavuttamaan pysyvdi positiivista vaikutusta oppilaan meta-
kognitiivisessa kehityksessd. Opittuja taitoja ei osattu kayttad toisentyyppisissd tehtivissa

eikd opittu taito sdilynyt pitkddn. Sama ilmio on havaittu ulkomaisissakin tutkimuksissa.

Tutkija pohtii, miksi metakognitiivisia taitoja parantava ohjelma paransi kognitioita, muttei
metakognitioita. (Silven 1991, 142-143.) Selitykseni tdhidn on hdnen mielestddn noviisin tie-
tojen ja taitojen kehittyméttomyys. Kohdatessaan uudenlaisen tehtévén ei noviisilla ole viela
sen ratkaisemiseen vaadittavia tietoja ja taitoja. Ne kuitenkin kehittyvit toiminnan my6ta ja
muuttuvat automaattisiksi. Tietojen ja taitojen kehittyessi lisidntyvit myos noviisin itsetietoi-
suus ja taitojen itsesddtely. Automatisoitunut toiminta ei endi vaadi jatkuvaa itsetietoisuutta
ja itsesédtelyd eika omasta toiminnasta verbaalisesti kertominen aina onnistu. Syyné tdhin on
kognition ja metakognition kehittyminen eri tahdissa. Todellinen tietoisuus taidoista ja teho-
kas taitojen sditely kehittyvat taitojen kehityksen myohaisemmassd vaiheessa. Tutkijoilla on

vield lopullisesti ratkaisematta, mitd yhteyksia tekemiselld ja sen verbalisoinnilla on.

Funktionaalinen nikokulma lukemisen saadaan, kun lukemista tarkastellaan sen mukaan, mi-
hin tarkoitukseen ja millaisen tarpeen tyydyttamiseen lukeminen johtaa, eikd sen mukaan mil-
laista tekstid luetaan. Ruotsalaiset tutkijat Dahigren ja Olsson (1985) ovat haastatelleet 80
lasta heididn lukemiskasityksistddn vuosi ennen koulun alkua sekd uudelleen ensimmadisen
kouluvuoden jalkeen. Tama tutkimus antaa lisavalaistusta omalle tutkimukselleni, koska siin&
tulee esille koulun vahva rooli lukemiskasityksiin vaikuttajana. Koulun aloittaminen on lapsel-
le hyvin térked asia. Siihen liittyy lukemaan oppiminen ja oppimaan oppiminen, mika vield
alkuvaiheessa on lapselle sama asia. Dahlgrenin ja Olssonin tutkimuksessa lasten késityksissa
tapahtui muutosta enstimmadisen kouluvuoden jilkeen, kun he olivat saaneet vuoden ajan
opetusta lukemisessa. Lasten kasitykset kategorisoitiin lukemisen funktioihin ja lukemispro-
sessin kuvaukseen. Lisdksi kategorisoitiin kasityksia kuvan ja tekstin suhteesta. (Dahlgren &

Olsson 1985, 240-251.)

Lukemisen funktiot 1."miksi luetaan" jaoteltiin kolmeen laadullisesti erilaiseen kategoriaan:
lukeminen vaatimuksena, lukeminen mahdollisuutena sekd ensimmadisen kouluvuoden jalkeen
esille tulleeseen uuteen kategoriaan, lukemistoiminnan parantaminen lukemismotiivina. Lu-

kemisprosessin kuvaus 1. "miten luetaan” jaoteltiin: tekstin ulkopuolisiin asioihin liittyvat ka-
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sitteet, tekstin tekniikkaan liittyvat kisitteet sekd interaktiivinen kisitys lukemisesta. Lisaksi
jaoteltiin kategoriat lukeminen motorisena toimintona ja ensimmaéisen kouluvuoden jilkeen,
kun on jo yhden vuoden ajan opeteltu lukemaan: tekstin jakamisena pienempiin osiin seki
kategoriaan: lukemisen kuvaamiseen puhutun kielen ilmentyméana. (Dahlgren & Olsson 1985,
240-251.)

Lasten kasityksid lukemisesta tutkittiin myOs analysoimalla heidan kasityksidgdn kuvan ja
tekstin vilisestd suhteesta. Lasten mielipiteet tekstin paremmuudesta kuvan suhteen jaoteltiin
kolmeen kategoriaan: Ensimmdisessd oletetaan, ettd kuvat on yksiselitteisesti tehty teksti-
informaation kayttoon. Toisessa teksti-informaatio kisitetdan parhaimmaksi tiedon vilitta-
miskeinoksi. Vain tekstin avulla asioita voidaan kertoa, mitd ihmiset ajattelevat, sanovat tai
tekevit. Teksteilld on suurin merkitys yhteiskunnassamme. Kolmannessa kategoriassa lasten
mielestd kuvaa on helpompi tulkita kuin vaikeata ja kisittiméttomaltd tuntuvaa tekstia.

(Dahlgren & Olsson 1985, 139, 240-251.)

Tulosten perusteella todetaan, etta tietoisuus kirjoitetusta kielesta on tarkeata jo ennen koulu
ikda ja sen perusteella voidaan ennustaa oppilaan menestystd lukijana. Kielellisesti tietoiset
oppilaat kokevat lukemisen mahdollisuutena ja heidan tavoitteenaan on lukemistoiminnan
parantaminen. Heid4dn kommenttinsa lukemisesta liittyvit tekstin sisiltoon ja sen tulkintaan.
(Dahigren & Olsson 1985, 251-252.) Heikomman kielellisen tietoisuuden omaavat oppilaat
saattavat olla kykeneméttomia ilmaisemaan mitdan suhteessa lukemisen funktioon. Lukemista
voidaan kuvata ulkoapiin havaittavana toimintana. Usein mainitaan vain, miti voidaan lukea
eikd pohdita tavoitetta lukemiselle. Lukeminen ilmenee vaatimuksena; lukemistoiminta sinin-

sé saattaa olla selked, mutta lukemisella ei ole henkilokohtaista sisdltoa.

Tutkimus valottaa koulun roolia oppilaan lukemis- ja oppimiskasityksiin vaikuttajana. Siita
ndhdéan, ettd koulu muuttaa lasten kasityksia siten, ettd lukemisen kommunikatiivinen rooli
pienenee menestymisen roolin noustessa etusijalle. Koulussa luetaan, jotta osattaisiin vastata
oikein kysymyksiin. Vield esikouluidssd lukemisen tiedonsaanti ja kommunikatiivinen rooli
olivat etusijalla, mutta ensimmaisen kouluvuoden jilkeen lukemisen hyoty on koulussa me-
nestymisessd. Ei lueta siksi, ettd saataisiin tietda jotakin, vaan ettei vastattaisi vaarin oikeisiin

kysymyksiin. (Dahlgren & Olsson 1985, 114-126.)
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Holopainen on vertaillut kolmasluokkalaisten kuullun ja luetun tekstin ymmartdmisstrategioi-
ta ja selvittidnyt kuinka paljon oppilailla on erilaisten tekstien ymmartamiseen liittyvid vaike-
uksia. Tutkimuksen toisena tavoitteena oli selvittda, millaisia erilaisten tekstinymmartdjien
suulliset toistamiskertomukset ovat rakenteeltaan ja miten kertomukset hahmottuvat.
(Holopainen 1996, 3-4, 13, 128-129.) Tuloksena oli, ettd kolmasluokkalaiset ovat kuullun
ymméirtimisessi parempia kuin luetun ymmartimisessd. Tekstin ymmértaminen on vield kehi-
tysvaiheessa ja osalle oppilaita se tuottaa vaikeuksia. Hyvét luetun ymmartéjit olivat selvisti
parempia mekaanisessa lukemisessa ja hyvin lukutaidon hallitsevat ymmarsivit hyvin luke-
maansa. Tulokset ovat Julkusen tutkimuksen kanssa samansuuntaisia tassd suhteessa. Parhai-
ten oppilaat hallitsevat toistavan strategian ja heikoimmin arvioivan strategian. Suullisissa
toistamiskertomuksissa parhaiten hallittiin henkiloihin, aikaan, paikkaan ja alkutapahtumiin
liittyvdt asiat. Kertomuksen henkilot muistettiin parhaiten. Tarinan looginen jarjestys muis-
tettiin paremmin kuin tarinan teema. Selitykseksi tutkija esittdd, ettd kertomuksen teeman
havaitseminen edellyttds syvempid ymmairrystd ja ajattelua kuin kymmenvuotiaille on mah-
dollista. Heikot kuullun ymmairtjit eivdt pystyneet havaitsemaan tekstin syvirakennetta.

Silti, jos he olivat hyvia luetun ymmartijia, pystyivat he selvittdméaén tekstin pintarakenteen.

Monikulttuurinen tutkimus lasten suhtautumisesta lukemiseen suoritettiin 15 maassa. Tutki-
mukseen osallistui 1216 lasta, jotka saivat kirjoittaa, miksi he pitivat lukemisesta. (Greaney &
Neuman 1990, 191-193.) Tavoitteena oli selvittdd 8-13 vuotiaitten lasten kasityksid lukemi-
sen funktioista. Tutkimustulokset toivat esille selkedt kolme tarkoitusta: hyotynidkokohta,
pakeneminen sekd nauttiminen. Hy6tynikokohta sisélsi tavoitteen oppia. Kehitysmaiden oppi
laat lukivat, koska “halusivat tietdd, kuinka auttaa maataan” tai halusivat “tulla tarkedksi ih-
miseksi”. Kehittyneitten maitten oppilaat taas “halusivat lapéistd tutkinnon”. Pakeneminen
liittyy ikdvystymisen estdmiseen, ajan kuluttamiseen ja siihen, ettei silla hetkelld ole muuta-
kaan tekemistd. Lukemisesta nauttiminen liittyy vapaa-ajan viettamiseen, missd lukeminen on
harrastus. Lukeminen tuo nautintoa, koska sen avulla voi paeta mielikuvitusmaailmaan sekd
se on mieluisaa ja hauskaa. Tutkimus on mielenkiintoinen tuloksiltaan siksi, ettd kansainvali-

sestikin tarkasteltuna lukeminen merkitsee samoja asioita eri maitten lapsille.
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6. TUTKIMUSTEHTAVAT

Témén tutkimuksen tarkoituksena on tehdd ymmérrettiviksi lukemisilmi6td, jotta voitaisiin
16yt44 keinoja vaikuttaa sen kehittymiseen ja kulkuun. Lukemisen tarkastelunikokulma liittyy

kouluun ja oppimiseen. Tutkimus on kaksivaiheinen.

Teoreettisessa tarkastelussa todettiin, ettd lukeminen on elinikiisesti kehittyva luova prosessi,
jossa lukijan kokemuksella ja tekstilli on vuorovaikutus keskenddn. (Julkunen 1986, 18.)
Lukemisprosessin kehitysvaiheen kartoittamiseksi oppilaille voidaan esittdd eri tasoista lu-
kemista vaativia kysymyksid. Ymmértamistd mittaavien tekstien tulisi rohkaista oppilasta
kdyttiméaan aikaisempaa tietoaan tekstin tulkinnassa, siksi kysymysten tulisi mennd pintara-
kenteen taakse. Haastattelua varten oppilaitten luetunymmértimisen taso kartoitettiin Julku-
sen laatiman testiston avulla, jotta l6ydettiisiin eritasoiset lukijat luokasta. Ensimmaiseksi

tutkimustehtiviksi muodostui:

1. Millaisia luetunymmartamistaitoja oppilaat ovat saavuttaneet kolmannen luokan alussa?

Lukemisprosessin perustuminen taitokisitykseen avaa nikoalan metakognitioiden tutkimi-
seen. (luku 4) Taidon kehittyessd automaattiseksi oman ajattelun ja toiminnan kuvaus mah-
dollistuvat, kun oppilas pystyy tarkastelemaan omaa toimintaansa "astumalla askeleen taak-
sepdin". Luetun ymmartamistestin perusteella haastateltaviksi valittiin kuusi oppilasta edus-
tamaan adripaitd sekd keskitasoa. Tarkoituksena on haastatella oppilaita koskien heidén lu-
kemiseen liittyvid metakognitioitaan. Aikaisempiin tutkimuksiin nojautuen luetun ymmérta-
mistasoilla ja metakognitioilla on todettu olevan yhteyksid keskendin. Fenomenografisen
perinteen mukaisesti haastattelutuloksia pyritdan tulkitsemaan ymmértien ja liittden koko
oppilaan elimintilanteeseen. Tutkimuksen lopullisen pddméairdn saavuttamiseksi havaintoja

liitetdaén yhteen, josta muodostuu tutkimuksen toinen tehtdva:

2. Millaisia lukijatyyppeja oppilaista voidaan muodostaa luetunymmértamistestin ja haastatte-

lutiedon perusteella ?
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7. EMPIIRISEN TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

7.1 Tutkimusote, tutkimustyyppi ja tutkimusasetelma

Tutkimuksen ontologinen ratkaisu maaritt44 sen, kuinka tutkittava on laadullinen tai mééral-
linen. Tutkittavan ilmién erityislaadun tunnistaminen edellyttéi sen olemassaolon erittelya.
Tutkimuskohde paljastuu tutkimukselle ainoastaan silloin, kun sen olemassaolotapa on otettu
tutkimuksen lahtokohdaksi. (Varto 1992, 30.) Tutkimuksessa on selvitettédva, mitd on luke-
minen ihmisen toimintana, médriteltéva lukeminen kiésitteen, siis lukemisen olemassaolotapa.
Teoreettisessa viitekehyksessi lukemisilmio on madritelty kognitiivisen psykologian nako-
kulmasta elinikisesti kehittyviksi prosessiksi, missi ajattelulla ja kulttuurisilla tekijéilld on
keskeinen rooli. Tama kisitys on tutkimuksen lahtokohtana, vaikkakin taustalla on ajatus,

etti tutkimuksen kuluessa voi olemassaolotavassa tulla esille muitakin lisitekijoita.

Hermeneuttiselle tutkimusotetteelle on tyypillistd pyrkimys tulkita ja ymmértas ainutkertaista
ilmiota laajempaa merkityksellisti kokonaisuutta vasten sekd havaintoaineiston kokoaminen
menetelmilld, joka mahdollistaa kvalitatiivisen, laadullisen tulkitsemisen. (Varto 1992, 60-
63.) Hermeneuttinen tutkimus liittyy kieleen. Tutkimuksen kohteena on lapsi, jonka kieli ja
elimysmaailma ei ole tutkijan aikuismaailmaa. Tutkijan on tiedostettava oma esiymmarryk-
sensd, miki vaikuttaa lapsen kielen tulkintaan. Kuitenkin tutkija voi kayttad omaa tietdmys-
tasn lasten ilmausten tulkinnassa, jos hén tuo sen julki; tavallaan paljastaa lukijalle ajatusmaa-

ilmansa ja ennakkokasityksensi. Tutkimusotteen on télldin oltava ymmartava.

Fenomenologinen tutkimus perustuu hermeneuttiseen tutkimukseen, jonka kohteena on ilmi-
on "essence" eli ilmion olemus ja sen syvillinen ymmartdminen. Huolimatta sen tulkinnan
vaihtelevuudesta, ihmisen kokemus tutkimuskohteena viittaa olennaiseen, yhteiseen intersub-
jektiiviseen merkitykseen. Siten fenomenologinen tutkimus pyrkii 16ytdmain sen, mikd on
keskeisintd niissd kasitteissd, joita kdytdimme. (Gréhn 1993, 7; Larsson 1985, 11.) Feno-
menografisella lihestymistavalla on juurensa fenomenologisessa tutkimuksessa. Kuitenkin
fenomenografian tutkimusnikokulma eroaa fenomenologiasta. Kun fenomenologian mukaan

pyritdn ymmiértaméaén ilmiotd, fenomenografian mukaan pyritaan tarkastelemaan ihmisten
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kasityksid néistd ilmioistd. Puhutaan ensimméisen ja toisen asteen nikokulmista. Téssd tutki-
muksessa ensimmiisti astetta edustaa oppilaitten luetunymmartdminen ja toista astetta oppi-

laitten kisitykset tuosta ilmiosté ja tutkijan muodostama tulkinta lukijatyyppien muodostami-

sessa.

Kvalitatiivista ja kvantitatiivista menetelmaa voidaan soveltaa ihmistutkimuksessa ja sen ana-
lysoinnissa, niitd voidaan pitd4 tietyssd mielessd jatkumona. Mairillistd voidaan analysoida
laadullisesti ja laadullista médrallisesti. Tutkimuksessa samaa ilmiota, luetun ymmaértamisté,
havainnoidaan perittaisilld tutkimusvaiheilla, mitd kutsutaan triangulaatioksi. Erdénd tavoit-
teena on myos soveltaa suurta tutkimusta, Julkusen kehittimas ja mm. Lehtosen (1993)
kayttimas luetun ymmértamismittaria tavallisessa luokkatilanteessa. Tutkijat ovat kéyttdneet
mittaria suuremmassa tutkimusjoukossa, mutta sen kéyttiminen pienessé luokassa on kokei-
lemisen arvoinen asia. Julkusen luetun ymmértamistestié tulkitaan masrallisesti, pisteyttamalla

vastauksia. Samoja vastauksia tulkitaan myos laadullisesti.

Tami tutkimus on kasvatustieteellinen tapaustutkimus, missa pienempai joukkoa tarkastel-
laan syvillisemmin tarkoituksena jonkin ilmion kokonaisvaltainen ymmértiminen. Tapaus-
tutkimuksessa kohteena on toiminnassa oleva tapaus omassa ymparistossaan ja toiminta tie-
tyssd ymparistossd. Tutkittavasta tapauksesta kootaan tietoja monipuolisina ja monilla eri
tavoilla, luetun ymmiirtamistestilla sekd haastattelulla. (Syrjdld & Numminen 1988, 5.) Tutkit-
tavaa ilmiti ei voida irrottaa ympiristostain, joten kolmasluokkalainen lukijana on huomioi-
tava elinympéristédsn ja historiaansa vasten. Koska ihminen antaa subjektiivisesti erilaisia
merkityksid eri asioille, passtakseen ymmartimaan tutkittavaansa tutkijan on kohdattava ih-

minen luonnollisessa ympéristossdan.

Suhteellinen piirre ihmisessi tulee esille késityksess, ettd ihmista on tutkittava kokonaisuu-
tena, osana kulttuurista taustaansa. Siksi ihmisen tutkimus liittyy laheisesti kulttuurintutki-
mukseen. Kulttuurintutkimukselle ja laadulliselle tutkimukselle on yhteistd selittamisen perus-
tuminen ymmirtiviin selittdmiseen. Ymmarrettdvaksi tehddsn juuri tietty historiallisesti ja
kulttuurisesti ehdolliseksi ymmérretty asia. Tarkastelun keskioon otetaan merkityksen kasite
ja yhteiskuntaeldmén merkitysvalitteisyys. (Alasuutari 1993, 39.) Lukemisen tutkimuksessa

timi on huomion kiinnittamistd niihin tekijoihin, jotka yhdistavat lukemista, sen merkitystd
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yksilolle ja yhteiskunnalle, sekd lukemista yhteiskunnassa tapahtuvana toimintana etti yksilon
toimintana. Lukemisella on merkitysvilitteisida yhteyksid yhteiskuntaan monella eri tasolla,
esimerkiksi kulttuurin kehittymisessi ja levidmisessa seka yksilon kannalta sisillllisind merki-

tyksini ja eldméinuraan vaikuttavina tekijoiné.

Samalla timi tutkimus on myds evaluaatiotutkimus. Evaluaatiotutkimus on tapaustutkimuk-
sen erds laji. Evaluaatiossa keskitytdsn tietyn tapauksen kuvaamiseen ja arvon maarittimi-
seen. Eklektikoiksi kutsutun suuntauksen edustajat evaluaatiotutkimuksessa kayttavit kvanti-
tatiivisia ja kvalitatiivisia menetelmid 1. kvasieksperimentaalisia tutkimusasetelmia. Eklektikot
korostavat kontekstin ja prosessista saatavan tiedon tarkeyttd tutkimuksen aikana. (Syrjald &
Numminen 1988, 5.) Tutkimuksessa tutkitaan ennen suorittamista tapahtuneita ilmidita, ku-
ten lukutaidon ja luetun ymmirtimisen kehittymists, lukemalla oppimista sekd metakognitioi-
ta. Tutkija ei voi kontrolloida n#itd muuttujia, silli niiden vaikutus on jo tapahtunut. Sen

vuoksi tutkimus on ex post facto -tutkimusta. (Kari & Huttunen 1988, 43.)
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Tutkimuksen etenemisti kuvaillaan kehdmaisesti:

Vaihe 2.

Haastattelu

KUVIO 4. Tutkimusasetelma.

Tutkimusasasetelma perustuu médritelmasn, missd ilmiota tutkitaan niin méagrallisesti kuin
laadullisestikin. Se on spiraalinomainen, kuten hermeneuttisessa tutkimuksessa ilmaistaan
tutkimuksen etenemisti. (Varto 1992, 69.) Keskikohtaan edetessaan kuva lukijasta ja luke-
malla oppijasta syvenee havaintoaineksen keraantymisen my6té ja hermeneuttinen kehd palaa
takaisin uudelleenoivaltamiseen ja ymmartimiseen. Ensimmaisessd vaiheessa luetun ymmér-
tamisen tasoja kartoitetaan koko luokassa Julkusen kéyttamén mittarin avulla. Tulosten pe-
rusteella joukosta valitaan kuusi haastateltavaa edustamaan aaripiitd sekd keskitasoa. Haas-
tattelu on havaintoaineksen kerdimisessi toinen vaihe. Haastattelun teemat valitaan teoreetti-

sen pohdinnan perusteella. Lopullisena tavoitteena on muodostaa oppilaista lukijatyyppeja.
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7.2 Tutkimusmenetelmét
7.2.1 Luetun ymmaértamistesti

Tutkimuksen perusjoukkona toimivalle kolmannelle luokalle tehtiin luetun ymmértamistesti
“Ukon ja akan kalamatka" (liite 1), jota Julkunen (1986) on kayttinyt omasssa tutkimukses-
saan. Kyseessi on teksti-kysymys-testi, missd oppilas ensin lukee tarinan ja vastaa sen jélkeen
tarinasta esitettyihin kysymyksiin. Mittarityyppi on Julkusen ja Lehtosen (1993) tutkimukses-
sa osoittautunut kiyttokelpoiseksi ja samalla se vastaa oppilaan normaalia tyoskentelytapaa
oppitunnilla. Oppilaille on tuttua tydskennelld oppikirja-tyokirja-periaatteella, missé tyokirjan

tehtiviin vastataan oppikirjassa olevan tekstin perusteella.

Luettavaan tarinaan siséltyi 18 kysymysti, jotka sijoittuivat lukutaidon eri tasoille. Kysymyk-
set 1-5 edellyttivit sanatarkkaa lukemista. Vastaukset saatiin suoraan tekstistd ja ne luokitel-
tiin 0-1 pisteilla. Kysymykset 6-16 edellyttivit pasttelyd ja vastaukset oli 16ydettévissd rivien
vilistd. Kysymyksiin 6, 8, 11, ja 13 pyydettiin metakognitiivisia perusteluita "Mista tiedat"-
kysymyksilld. Vastauksen perustelut luokiteltiin 0-2 pisteilld. Vastauksen sijoittaminen luok-
kaan kaksi edellytti tasmallisen ja oikean perustelun 16ytamistd rivien vilistd. Riittdvéaksi pe-
rusteluksi ei katsottu vastausta: "Luin kertomuksesta", joka kuitenkin luokiteltiin Julkuseen

nojautuen yhden pisteen arvoiseksi. Vadra vastaus tai vastaamatta jattaminen luokiteltiin nol-

lan arvoiseksi.

Kysymykset 17 ja 18 edellyttivét alkeellista luovaa lukemista, missé oppilailla oli mahdolli-
suus siirta4 luettua asiaa omiin kokemuksiinsa. Luokituspisteet olivat 0-2 vililli. Yhden pis-
teen sai, jos vastauksessa tyydyttiin tekstin kanssa samansuuntaisiin toteamuksiin ja kaksi
pistetta sai, jos tuotos oli laajempi ja monipuolisempi. Tuloksia tarkastellaan pisteytyksen

lisdksi my6s kuvailevasti tulosten esittelyvaiheessa.

Luetun ymmértamistestin tuloksia hyodynnetadn tulosten analyysivaiheessa muodostettaessa
lukijatyyppeja ja heita kuvailtaessa. Lukemisprosessin tasoa verrataan oppilaan metakognitii-
visiin ilmauksiin, motivationaaliseen kiyttdytymiseen ja sen selittimiseen, seké stategioiden

kayttamiseen.
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TAULUKKO 1. Luetun ymmértimistestin pisteytys.
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7.2.2 Haastattelu

Tutkimuksen toisessa aineiston hankintavaiheessa kiytettiin haastattelua, miki on fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa olennainen tiedonhankintaviline. (Syrjald & Numminen 1988, 136.)
Lisaksi kolmasluokkalaisten ollessa kyseessa, haastattelu on erds hyvé tapa tarkentaa lukija-
profiilin muodostumista. Fenomenografisen tutkimuksen tiedonkisitykseen kuuluu intersub-
jektiivisuuden kisite. Se tarkoittaa sité, ettd hankkiessamme tietoa toisen ihmisen ajattelusta
oma tietoisuutemme on koko ajan mukana tissi prosessissa. Oman tietoisuutemme rakenteet
heijastuvat toisen ihmisen ilmaisua tulkitessamme, mika edellyttdd tutkijan omien lihtokoh-
tien tiedostamista. Hirsjérvi ja Hurme (1988, 48-50) seki Grohn (1993, 18) pitdvat haastatte-
lua "kielipelini", jossa osapuolet tekevit paitelmi4 toistensa todellisista ajatuksista. Virhe-

tulkinnat ovat todennikoisid ja haastattelijan ja haastateltavan yhteisen sanaston puuttuminen
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aiheuttaa ongelmia. Tutkimuksen haastattelurunkoa on pidettava viitteellisena kielen suhteen,
silla haastattelutilanteissa kieli muotoutui oppilaitten ehdoilla. Monia kaytetyistd ilmaisuista
jouduttiin selittimaan haastateltavien ymmartiméin muotoon seké konkretisoimaan erilaisin
vilinein, esimerkiksi erityyppisten kirjojen avulla. Laadullista tietoa hankittaessa, kun halu-
taan selvittad heikosti tiedostettuja seikkoja, tai kun tutkitaan ilmioté, joista haastateltavat
eivit ole tottuneet piivittdin keskustelemaan, puolistrukturoitu haastattelun muoto, teema-
haastattelu on perusteltua. Teemahaastattelussa korostetaan haastateltavien elamysmaailmaa
ja heidan madritelmidén tilanteista. Teemojen valinta perustuu tutkimuksen teoreettiseen tar-
kasteluun seki aikaisempaan tutkimusaineistoon. Kaikille yhteiset teemat varmistavat, ettd
jokaiselta haastateltavalta kysyta?m samoja asioita. Avauskysymykset ovat identtisid kaikille
siirryttéessi uuteen teema-alueeseen. Lisikysymysten tekeminen mahdollistaa asioitten tar-

kentamisen tilanteiden mukaan.

Haastattelu koostui kolmesta teema-alueesta, mit4, miksi ja miten, joitten avulla voidaan yh-
dessi koota ja selkeyttid oppilaitten késityksia lukemisesta ja muodostaa heistd profiilia luki-
joina. Teema-alueiden valinnassa pyritain siihen, ettd haastattelun yhteydessi saataisiin mah-
dollisimman kattava ja monipuolinen havaintoaineisto. Kukin teema-alue muodostui tutki-

musaihetta tarkentavista kysymyksistd, jotka esitettiin yleensd samassa jarjestyksessa. (liite 2)

Ensimmiinen teema-alue, "Miten" liittyy oppilaan metakognitioihin. Teema-alueen kysymys-
ten avulla koetettiin selvittids luvussa 4. kasiteltyja metakognitiivisia kisitteitd. Niitd ovat
metakognitiivinen tieto persoonasta, tehtivésta, strategiasta seka metakognitiivinen kokemus.
Metakognitiivinen taito tulee enemmin esille luetun ymmértamistestissd, missi oppilas joutuu

lukemistehtdvin aikana tarkastelemaan ja perustelemaan omia toimintojaan.

Haastatteluvaiheessa pyrittiin selvittimaan keskustelun avulla, ilmaisevatko oppilaat meta-
kognitioitaan ja jos ilmaisevat, millaisia ne ovat. Vastauksista pyrittiin tulkitsemaan oppilaan
kielellisen tietoisuuden tasoa ja lukemiseen liittyvia strategioita. Tdmé teema-alue on kaikkein
vaikein, koska liikutaan kisitteellisten asioitten alueella, oppilaat eivat ehka koskaan ole tul-

leet pohtineeksi téllaisia asioita.
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Teema-alueen “Miksi” kysymysten avulla haluttiin selvitti4 millaisia funktionaaliseen lukutai-
toon (luku 2) liittyvid késityksia oppilailla on. Kysymykset liittyvdt my6s motivationaalisiin
orientaatioihin, toiminnan suuntaamiseen ja suuntaamisen perusteisiin, selvidmispaaméariin ja
tilanteista selviimiskeinoihin. Luetun ymmartdmisen tasoa kartoitettiin luetun ymmértamis-
testin avulla, mutta siind esiintyvia vastauksia tarkastellaan myos haastattelutiedon perusteel-
la. Kodin taustatuella on todettu olevan merkitysti oppilaan koulunkdynnin kannalta, myds

sitd haluttiin selvittié oppilaan vastauksista.

“Mit4”- teema-alueen kysymykset liittyvit harrastuneisuuteen. Lukemisen kokeminen mie-
lekkiziksi omaehtoiseksi toiminnaksi nikyy myds lukuharrastuneisuudessa; kirjastossa kidymi-
sen useus, omien kirjojen omistaminen tai lehtien tilaaminen heijastavat lukemisen arvosta-
mista. Oppilaitten vastauksista pyrittiin kartoittamaan myos t4té aluetta. Osittain kysymykset
liittyvit myos miksi-teemaan arvostuksen osalta. Kysymysten avulla haluttiin my6s kartoittaa,
minki verran oppilas péivittain katselee TV:td ja videoita tai kiyttaa tietokonetta liksyjen

lukemisen lisiksi.

7.3 Kohderyhmi ja aineiston keruu

Tutkimuksen perusjoukko muodostui 21:sta juuri kolmannen luokan aloittaneesta peruskou-
lulaisesta. Syksylld 1994 suoritettiin luetun ymmértamisen mittaus, jonka perusteella valittiin
kuusi haastateltavaa oppilasta, kolme poikaa ja kolme tytto4. Haastateltavien valinnasta kes-
kusteltiin myos luokanopettajan kanssa. Haastattelut tapahtuivat samana syksyna. Tutkija itse
suoritti molemmat aineiston hankinnat. Tutkimuksen tavoitteenasettelun mukaisesti haastatte-

luun ei valittu oppilaita, joilla oli diagnostisoituja luku- tai kirjoitusvaikeuksia.

Koehenkilot valittiin kolmannelta luokalta, koska peruskoululainen on tilloin nivelvaiheessa,
missd hinen on aloitettava uusien oppiaineiden opiskelu silld lukemisprosessin tasolla, jolla
kukin yksilollisesti on. Opetuksen jérjestamisen kannalta opettajan on pystyttava havainnoi-
maan eritasoiset lukijat, johon havainnointiin tdssé tutkimuksessa nyt tutustutaan. Tutkimuk-
sen tekijd oli aineiston keradmisen aikana yhdysluokkaharjoittelussa peruskoulun ala-asteella,

jolloin luokan valinta tutkimuksen kohteeksi luonnistui hyvin saman katon alta. Myos luo-
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koulun kolmatta luokkaa, jossa oppilaana on noin yhdekséin vuotiaita suomea idinkielendén

puhuvia lapsia.

Luetun ymmértimistesti tehtiin heti ensimméiselld kouluviikolla elokuussa 1994. Tutkimuk-
sen tekija oli yksin luokassa oppilaitten kanssa ja antoi oppilaille ohjeet testin suorittamiseksi.
Aikaa annettiin yksi oppitunti, mutta yhdelle pojalle myonnettiin lisdaikaa hinen omasta
pyynnostiin seuraavan vélitunnin ajan. Hén ei halunnut jattad tyotaan kesken, vaan muitten
ulkoillessa yritti saada tyonsa valmiiksi. Pisteytyksen jalkeen oppilaitten vastauspaperit jaet-
tiin heille takaisin ja tarinasta keskusteltiin yhdessd. Nain haluttiin hyodyntds testid myos

opetuksen kannalta. Valokopiot vastauspapereista jéivat tutkimuksen suorittajalle.

Haastatteluun valittiin kuusi oppilasta pisteytyksen perusteella edustamaan seké d4ripéita ettd
keskelli olevia. Haastattelut suoritettiin syys- ja lokakuussa. Ennen valintaa keskustelin
opettajan kanssa kenet jatimme ulkopuolelle selvien luki-vaikeuksien vuoksi. Oppilaat olisi-
vat kaikki olleet innokkaita tulemaan haastateltaviksi. Haastattelun aloitin tutustumalla ensin
oppilaan taustatekijoihin keskustelemalla hinen kanssaan. Nauhuri jénnitti jokaista, joten
keskustelu siitd oli seuraava olennainen vaihe. Kiytéssimme oli koulun kirjasto, mikd oli
varattu kokonaan meiti varten. Litteroin nauhat sana sanalta, litterointeja tulikin useita kym-
meni4 sivuja. Nain kuitenkin varmistin aineiston siilymisen, mikali nauhoille sattuisi jotain tai

helpottamaan tutkimusta siind vaiheessa, kun aineistoa pitdisi tarkastella rinnakkain.

7.4 Aineiston analyysi

Fenomenografisen tutkimuksen ensimmiisen asteen vaiheessa haastatteluvalintaa varten lue-
tun ymmértimisen tasoa kartoitetaan luetun ymmartamistestin avulla. Ensimmiisen asteen
tarkastelussa huomioidaan koko luokan suoriutuminen testissi ja yritetdan 16ytdi tasot, joille
oppilaat lukemisessa sijoittuvat. Tuloksia tarkastellaan suhteessa luetunymmértamisen tasoi-
hin sekd tekstin hahmottamisstrategioihin. Tuloksia verrataan Julkusen saamiin tuloksiin.
Haastateltaviksi valittujen oppilaitten luetun ymmértdminen tarkastellaan ldhemmin. Havain-

toaineistolle tehdiin miti-kysymyksid sopivien johtolankojen esillesaamiseksi. Toisen asteen
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tietojen saavuttamiseksi, lukijaprofiilin muodostamisen yhteydess, niitd suhteutetaan haastat-

telutietoihin.

" Haastattelun avulla saatua aineisto jarjestelldén tuloksiksi teema-alueittain. Nain saadaan sel-
ked kuva teoriaan littyvista asioista sekd vastaukset mité-kysymyksiin. (Alasuutari 1993,
175-177.) Lukijaprofiilissa yhdistyvit kaikki tutkimuksen johtolangat, joita hyvaksikayttaen
rakennetaan kuvaa esimerkkioppilaista lukijoina. Nain tutkimustuloksille saadaan yhteys suu-
rempaan kokonaisuuteen ja siirrytiin ilmon syvillisempédn tarkasteluun, miksi-kysymyksiin.
Miksi haastateltavat ajattelevat lukemisesta siten kuin sanovat ja mitd se merkitsee heidan
lukemistoiminnalleen. Haastatteluaineistoa tarkastellaan suhteessa metakognitioihin, lukemis-
prosessin ja kielellisen tietoisuuden tasoon. Lukijaprofiilien avulla esimerkkioppilaat kategori-
soidaan lukijatyyppeihin etsimélld havaintoja, jotka ovat yhteisid kaikille sekd havaintoja,
joista 16ytyy eniten eroavaisuuksia. Kategorisointi saadaan lukemalla aineistoa etsien havain-
toja siitd, miki erottaa lukijoita toisistaan tai mikd yhdistdd lukijoita. Kategorisointi perustuu
teoriassa esitettyihin tietoihin seki etukéteisymmarrykseen, kuitenkin siten, etté aineisto saa
puhua omasta puolestaan. Kukin lukijatyyppi kuvaillaan edellisen lisaksi myds suhteessa lu-

kemisprosessin tasoon sekéd metakognitioihin.

7.5.Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus tulee nikyi tutkimusraportissa, missé lukijalle on an-
nettava sijaiskokemus tutkimuksen kulusta. Kokemuksen avulla lukijan on mahdollista arvi-
oida tutkimuksen ulkoista ja sisdistd luotettavuutta. Raportin tulee vastata sitd todellisuutta,
jossa tutkimus on tehty. Seikkaperiisen raportoinnin tehtivana on kuvata tutkimuksen eri
vaiheet, jolloin lukija voi arvioida niiden luotettavuutta kriittisesti. (Syrjala & Numminen
1988, 135-145; Varto 1993, 111; Syrjélainen 1994, 152.) Fenomenografisessa tutkimuksessa
tavoitellaan laadullisia, henkildiden ilmaisuista tulkittuja tietoja kasityksista. Talloin ilmaisuja
tulkitaan ajatusyhteyksiddn vasten ja aineistoa hankitaan syvyyssuunnassa. Tutkimusjoukko
on pieni, jolloin ei pyrita tilastolliseen yleistettdvyyteen. Aineiston maara ei ole suuri ja ensisi-

jaisena tavoitteena on syvillinen tieto ilmiosta. Vaikka tutkimustuloksia on vaikea yleistaa,
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niitd voidaan suhteuttaa yleisemmin koskemaan yleisempii tai laajempia tilanteita, toisin sa-

noen niilld on oltava teoreettista yleisyytta.

Metodikirjallisuudessa esitetddn, ettd tutkimuksen kisitevalidius on huono, ellei tutkija pysty
tavoittamaan tutkittavasta ilmidstd olennaisia piirteitd tai ellei hian pysty johtamaan teoriasta
keskeisia kisitteita. Tama nikyy tutkimuksen paikategorioiden ja ongelmanasettelun heik-
koutena seki haastattelurungon huonona suunnitteluna. Jilkikiteen kasitevalidiutta ei voi
parantaa. Suunnitteluvaiheessa ksitevalidius taataan perehtymilld alueen kasitteistoon, aikai-
sempiin tutkimuksiin sekd tutustumalla haastateltavaan ryhméén, kisitejarjestelmadn ja kie-
lenkdyttoon. Talli kaksisuuntaisella perehtymiselld fenomenografisen tutkimuksen tekija
varmistaa myos oman tutkija-validiteettinsa. Tavoitteena on tismentdi omaa kasitteistod ja
tietdmysts, jotta tutkija saa valmiudet kysymyksenasettelua, haastattelua sekd merkitysten
tulkitsemista varten. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 129-131, Syrjilda ym. 1988, 133-134; 152-
156; Alasuutari 1993, 208-210.) Taman tutkimuksen teoreettinen tarkastelu aloitetaan pereh-
tymalla kognitiivisen psykologian lukemista koskeviin periaatteisiin. Perehtymalla viimeaikai-
sempaan lukututkimukseen sekd sen perustana olevaan 1970-luvulla alkaneeseen keskuste-
luun lukemisesta kognitiivisen psykologian nikékulmasta on pyritty takaamaan tutkimuksen
kisitevalidius. Tutkimuksen heikkoutena voidaan pitdd sitd seikkaa, ettd lukemista koskeva
teoria-aineisto on suurelta osin 1980-luvulta. Perehtyminen sithen on kuitenkin ollut tarpeel-
lista nyt 1990-luvulla kaytettivien kisitteiden selkiyttamiseksi.

Lukemisen tutkimus on kehittynyt sitten 1980-luvun lukijan jatkuvasti kehittyvin, monisuun-
taisen prosessoinnin seki strategioiden kayttamisen suuntaan sekd kuten aiemmin todettiin,
neurolingvistiseen tutkimukseen. My6s medialukeminen on uusimpia lukututkimuksen suun-
tauksia. Tassd tutkimuksessa on keskitytty lukemisprosessin analysoimiseen teoriaosassa
esitettyjen kasitteiden, lukemisen kehittymisprosessin , oppimisen ja metakognitioiden valos-
sa. Tutkimuksen teoreettisia kisitteitd ovat lukemisprosessi, metakognitio ja oppiminen. Lu-
kemisprosessin tasoa mitataan aluksi luetun ymmartamistestilld. Oppimista ja metakognitioita
tulkitaan haastatteluvastauksista yhdessa luetun ymmartdmistestin kanssa. Nain saadut tiedot

kootaan johtopaitdsvaiheessa lukijaprofiileiksi ja -tyypeiksi.
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Luetun ymmértamismittarin luotettavuudesta on saatu todisteita Julkusen (1986) omasta seké
Lehtosen (1993) tutkimuksesta. Julkusen kayttimai luetun ymmirtdmismittaria kaytettiin
samoin periaattein kuin sité oli kiytetty hinen aikaisemmissa tutkimuksissaan. Tavoitteena-
han oli soveltaa isoa tutkimusta pieneen oppilasjoukkoon. Mittarin sopimista kolmannelle
luokalle olen varmistanut esitestaamalla siti kasvatustieteen cm laude opinnédytetyon yhtey-
dessd syksylla 1993. Jo silloin testin soveltaminen onnistui hyvin. Témén tutkimuksen teo-
reettiset lihtokohdat lukemisesta ovat samat kuin Julkusen tutkimuksessa, jolloin voidaan
perustellusti kiyttad samoja luetun ymmértdmismittareita ja analysoida vastauksia samoin
periaattein. Arvioitaessa Julkusen tutkimuksen sopimista omaan tutkimusjoukkooni, voidaan
ajatella suomalaisen peruskoulun 2.-3. luokkalaisuuden olevan yhteinen piirre, joka tekee
tutkimusjoukosta yhtensisen. Peruskoulua ohjataan valtakunnallisesti opetussuunnitelmin,
samoilla luokkatasoilla on samat oppisisiltdjen vaatimukset. Ainakin palinjat ovat yhdenmu-
kaiset huolimatta koulukohtaisista opetussuunnitelmista. Sosiaaliset ja paikkakuntiin liittyvat
erot ovat seikkoja, jotka voivat vaihdella. Julkusen tutkimusjoukko oli valittu niin maaseudul-
ta kuin kaupungeistakin, joten senkain suhteen sovellettavuudelle ei ole estettd. Lehtonen
(1993, 248) on kiyttanyt Julkusen mallia omassa viitoskirjatutkimuksessaan ja todennut tes-
tin kiiyttokelpoisuuden luetun ymmértimisen tutkimuksessa.

Luetun ymmirtimistestin yleiseksi heikkoudeksi on todettava, ettd oppilaat vastaavat kysy-
myksiin kirjoittamalla eika suullisesti vastaamalla. Testi tehtiin kuitenkin Julkusen esittamalla
tavalla, vaikka tiedostettiin Takalan (1987, 26-27) esittima mielipide kirjoittamisesta. Siind

hin toteaa, ettd kirjoittaminen on lukemista monitasoisempi prosessi ja vaatii monien kykyjen
hyviksikayttod, joista monet eivit ole edes tiukasti kielellisid kykyja. Omasta mielesténi hy-
vii testid ei kannata hylati taméin heikkouden takia, koska testin hyviksikiyttdd voidaan
tarvittaessa laajentaa kirjoittamisen tason havainnoimiseen. Tuloksia arvioitaessa en kiinnitta-
nyt huomiota oikeinkirjoitusvirheisiin, koska tutkimuksessa keskitytdén kuitenkin luetun ym-
mértimiseen. Olosuhteiltaan luetun ymmartimistesti voitiin suorittaa rauhallisesti oppitunnin
aikana. Kaikki oppilaat saivat samat ohjeet yhtaaikaa ja he keskittyivét rauhallisesti tydskente-
lyyn. Koulua oli kiyty vasta pari pdivés, joten loman vaikutukset saattoivat niakyéa tyoskente-
lytavassa. Toisaalta vertaaminen Julkusen suorittamaan kakkosluokan kevittestiin voitiin

tehdd paremmin niin alkusyksystd, vaikkakin kypsymistd varmaankin oli tapahtunut kesan

aikana.
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Toisen mittarin, teemahaastattelun sisaltovalidius voisi olla huono, vaikka olisikin onnistunut
teoreettisesti tavoittamaan tutkittavan ilmion ytimen, jos epéonnistuu teemaluettelon ja tee-
ma-alueita koskevien kysymysten alustavassa laatimisessa. Tlloin kysymykset eivit tavoita
haluttuja merkityksia. Tutkijan kannattaa siis varmistautua useilla kysymyksilla ja rittavalld
miiralla lisakysymyksia. (Hirsjarvi & Hurme 1988, 50, 129-131.) Olin valinnut haastattelun
teema-aiheet teoreettiseen tutkimukseen perustuen lukemisprosessin, oppimisen sekd meta-
kognitioiden nikokulmasta. Muodostin kysymyksid jokaiselle teema-alueelle, jotta saisin
taattua samojen tietojen saamisen kaikilta. Kysymykset etenivit samassa jarjestyksessa, mutta
lisakysymyksié tein tilanteen niin vaatiessa. Mukanani oli esimerkkeji erilaisista kirjoista,
joista keskustelimme. Muutaman kerran haastattelut tuntuivat venyvin pitkiksi ehkd juuri

lisakysymysten vuoksi, mutta ne olivat tarpeen keskustelun rikastuttamiseksi.

Lahestyin tutkijana oppilaiden kasityksia lukemisesta tiedostaen heille jo muodostuneiden
ajatusrakenteiden olemassaolon ja yrittden kysymyksillini saada heid4t tuomaan niité esille.
Lukemisen kisittiminen tahdosta riippuvaksi toiminnaksi ohjaa haastattelua ja samalla tutus-
tuminen kolmasluokkalaisen maailmaan sek kielenkiyttoon pyrkii takaamaan yhteisen kielen
loytymisen. Puolistrukturoitua haastattelua kaytettaessd korostetaan lasten elimysmaailmaa
ja heiddn madritelmiasn tilanteista. Haastattelussa pitéisi 10ytad keinot saada lapset ilmaise-
maan verbaalisesti edelld mainittuja asioita, saada heidit avautumaan keskusteluun ja esitt4-
madn mielipiteitisin. (Lehtonen 1993, 119.) Tavoitteena oli saada tietoa myos siitd, mitd
henkilokohtaista merkitystd lukemisella on oppilaalle, minka merkityksen lukeminen saa oppi-
laan elimissd ja mikd on lukemisen osuus hinen toiminnassaan koulun ulkopuolella. On
myds kunnioitettava sitd seikkaa, haastattelutilanteessa saadaan haastateltavan kuva maail-
masta sellaisena kuin hin sen nikee ja sellaisena kuin hén sen haluaa ilmaista seké ainoastaan,

jos hin sen haluaa ilmaista.

Kasvatustieteellinen tutkimus on dialogisuhde ja siitd seuraa, ettd kasvatustieteilijan on myos
analysoitava omia ennakkokasityksidén, omaa osuuttaan tdssa dialogisuhteessa. Tama edellyt-
ti4 reflektiivistd tutkimusasennetta, joka tunnustaa ja ottaa ongelmaksi myos tutkijan omat
kokemukset arkipaivin maailmasta. Tutkijan koko persoonallisuuden ollessa tutkimusvali-

neend, tutkijan omat arvot ovat keskeinen osa tutkimusprosessia. (Lehtovaara 1992, 223,
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274.) Aineiston luotettavuuden arvioinnissa on syyta tuoda esille tutkija, joka samalla on
myds opettaja. Han on parhaimmillaan yhdenvertainen kumppani, yksi oppilaan tukihenkilois-
t4, auttaja ja myotakasvattaja. Samalla hén voi olla kanssaihminen lapsen ja hdnen vanhempi-
ensa kanssa ongelmanratkaisutilanteissa. Tutkiva opettaja on oman tyonsa asiantuntija ja
opettajan tieto voi olla "tuntijan tietoa". Opettaja mittaa oman tajuntansa avulla monia oppi-
laan kiyttaytymis- ja olemistapoja suhteessa kasvatustoimenpiteisiinsd. Lukijaprofiilia ja sen
myota -tyyppeji muodostettaessa ei voi unohtaa tita seikkaa. Opettajan on kohdattava oppi-
las empaattisesti ja limpimasti, mutta myos samalla ammatillisesti, kasvatustieteen ja opetet-

tavan oppiaineen tieteenalan nikokulmasta.

Ihminen on ainutlaatuinen tutkimusviline ihmisen tutkimuksessa; hin on kokonaisvaltainen
ihmisen monimuotoisuutta kontekstisidonnaisena tutkittaessa. Thminen on reagointiherkka,
miki nikyy vuorovaikutuksen aikana. Hyodyllistd on, etta ihminen on mukautuvainen ja mo-
nikéyttoinen, koska hén pystyy ottamaan vastaan myds sanatonta viestintdd ja pystyy heti
paikan pailld prosessoimaan uusia kysymyksié tilanteen mukaisesti. Thminen tutkijana pystyy
tekemadn yhteenvetoja ja tarkennuksia ja esittdmain ne tutkittavalle uudelleen reagointia
varten pystyen epéselvien vastausten tarkentamiseen. (Lehtovaara 1992, 223, 274.) Haastat-
telutilanteissa ihminen pystyy todellakin kaikkeen edella mainittuun, mutta tilanteilla on omat

rajoituksensa.

Sen vaikutukset, ettd haastattelut suoritettiin koulupéivéina oppituntien aikana johti tilantee-
seen, missi oppilas - opettaja/tutkija asetelma oli vaistamaton. Huolimatta siitd, ettd yritin
siilyttas haastattelujen ilmapiirin rentona, oppilaat pysyivit roolissaan. Liljeqvistin (1978, 12)
mukaan opettajalla on haastattelussa ylivalta. Han on tottunut puhumaan, viittelemain ja
keskustelemaan. Aivan samalla tavalla kuin Lehtovaaran (1992, 78-79, 108, 223) tutkimuk-
sessa myos nami oppilaat yrittivit olla avuliaita ja yrittiviit nihdd vastaukset haastatteluky-
symyksiin siten kuin he olettivat haastattelijan nikevin. He olettivat haastattelijalla olevan
oikeat vastaukset. Luokkahuoneilmapiiri, opettaja kysyy - oppilas vastaa, tuli helposti esille
haastatteluissa. Omassa tutkimuksessaan Lehtovaara toteaa, ettd lapset olivat omaksuneet
kysymys - vastaus periaatteen erinomaisesti; kysymykseen halutaan lyhyt ja mahdollisesti

lyhyesti perusteltu vastaus. Tastd tottumuksesta lasten oli hetkittdin vaikea luopua. Tamén
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saman ilmion huomasin joidenkin haastateltavieni ilmaisuissa, vaikka keskusteluiden ilmapiiri

oli myonteinen ja oppilaat yleisesti halusivat keskustella haastattelijan kanssa.

Lehtovaaran (1992, 78-79, 108, 223.) mukaan hyvi kommunikaatio el silti tarkoita sitd, ettd
haastattelija ja haastateltava ymmirtavit kasiteltavat asiat samoin. Hyvéidn kommunikaatioon
kuuluu myos eri tavoin ymmértaminen. Tutkittaessa lasten kokemuksia, olisi kohtalokasta
rajoittaa pois esikielelliset merkityssuhteet. Lapsen kielellinen ilmaisu ei vield vilttamatti ole
eriytynyt artikulaatiotasolle. Toisin sanoen lapsi ei pysty samalla tavalla kuin aikuinen asiallis-
tamaan, arvioimaan kielellisesti omaa psyykkistd kokemustaan. Nimi esikielelliset merkitys-
suhteet eivit avaudu ulkopuoliselle muutoin kuin “sarkymalld” ja samalla muuntumatla sanal-
lisen vilityksen johdosta hieman erilaisiksi. Se, ettd niita kielellisia merkityssuhteita on vaikea
saavuttaa ja hallita, ei saa kuitenkaan johtaa siihen, ettd ne kokonaan eliminoidaan tutkimuk-

sesta.

Haastattelut tehtiin koulun kirjastossa, missé anieristys ei ollut paras mahdollinen. Kéytaval-
t4 kuuluvat asnet vaikeuttivat oppilaan keskittymistd aika ajoin, koska heité kiinnosti mitd
siella tapahtuu. Aloitin haastattelun tutustumalla ensin oppilaan taustatekijoihin ja keskuste-
lemalla luokan oman opettajan kanssa alustavasti. Olin valinnut haastattelun teema-aiheet
oppimisen, lukemisprosessin seké metakognitioiden nikokulmasta. Muodostin kysymyksid
jokaiselle teema-alueelle, jotta saisin taattua samojen tietojen saamisen kaikilta. Kysymykset
etenivit samassa jirjestyksessd, mutta lisakysymyksié tein tilanteen niin vaatiessa. Mukana oli
myos erilaisia kirjoja kasitteiden selkiyttamiseksi, kun keskustelimme erilaisista teksteista.
Nauhoitin haastattelut omalle nauhurille ja jokaiselle haastateltavalle oli varattu oma nauha.
Nauhuri selvisti hiritsi ja jannitti. Erds haastateltava oppilas kysyi: Panekko sd sitte ton
mankan pdiille luokassa ? Tuon epiilyksen jélkeen aloitin aina haastattelut kertomalla oppi-

laille, ettd nauhuri on vain minua varten, koska en ehdi kirjoittaa kaikkea ylos.

Haastattelut kestivit yleensi oppitunnin ajan ja oppilaat olivat innolla mukana. Haastatteluai-
ka sijoittui aamupiiville, joten oppilaat olivat silloin vireitd. Yhden haastattelun jarjestin juuri
tuntia ennen ruokailua, mika selvisti kostautui loppua kohti kiirehtimisena. Yleensikin oppi-
laat osoittivat lopettamishalua vilituntikellon soidessa. Haastattelu kesti aika pitkdan, mutta

silti oppilaat jaksoivat melko hyvin keskustella. Vastaukset olivat monilla aika lyhyita totea-
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muksia, pelko vastata viarin “opettajan” kysymyksiin oli selvésti ilmassa. Huolimatta vasta-
usten ohuudesta, keskustelun kuluessa tuli esille monia arvokkaita ilmauksia, joita voi hy6-

dyntii tutkimuksessa.

Nauhojen purku oli hidasta ja tyoldstd. Litteroituja haastatteluita tuli paksu kansiollinen,
mutta litteroin kaikki haastattelut sana sanalta voidakseni kdyttda niiti monipuolisesti. Jokai-
sen haastattelun jilkeen merkitsin tutkimusmuistiinpanoihini vaikutelmat haastattelutilanteis-
ta, jotta voisin yhdist4d kaikki havainnot pidemmankin ajan kuluttua. Fenomenografisen tut-
kimuksen luotettavuus perustuu aineiston ja johtopastosten validiteettiin. Aitous tulee ilmi
siten, ettd aineisto ja johtopaitokset vastaavat tutkittavan ajatuksia. Lisiksi aineiston ja joh-
topaitosten tulee liittyd tutkimﬁksen teoreettisiin 1ahtokohtiin. Syrjdldisen (1994, 136) mie-
lest haastattelukysymysten tiukka ankkuroituminen tutkimusongelmiin ja niiden kautta teori-
aan takaa tutkimuksen teoreettisen validiteetin, sen ettd tutkitaan teoreettisia kysymyksia eikd
huvittavia esimerkkejé lasten naivistisesta ajattelusta. Tutkija lahtee siitd ettd tutkittavalla on
maailmaa koskevia tietoisia tiedollisia rakenteita kasityksi4, jotka hén kysymysten avulla aut-

taa heitd ilmaisemaan. Siten tutkijan teoreettiset kysymykset ja tutkimushenkiliden ajatukset

kohtaavat.

Tutkimusaineiston ja johtopaatosten, eli tulkittujen merkitysten ja merkityskategorioiden,
tulee olla relevantteja ja aitoja suhteessa teoriaan sekd suhteessa oppilaitten ilmaisemiin
merkityksiin. Aineiston aitous tarkoittaa sitd, ettd tutkija ja tutkittava puhuvat ja tarkoittavat
samasta asiasta. Relevanssi ilmenee tutkimusaineiston liittymisena tutkimuksen teoreettisiin
lihtokohtiin. Johtopaatosten validiteettia tulee arvioida sen suhteen, onko niilla rittava yhteys
teoreettisiin lahtokohtiin. Tutkija on tiedostettava, ettd ylitulkinnan vaara on suuri ja ettd

tutkijan omassa mielessd vaikuttavat merkitykset vaikuttavat tulkintaan. (Hirsjarvi & Hurme
1988, 129-131.)

Johtopaatoksilld tulee sekd kuvata ettd selittaa kasityksia. Tama todentuu lukijaprofiilin muo-
dostamisen yhteydessd, missd kootaan yhteen kaikki tutkimuksen johtolangat teoreettista
viitekehysti, aikaisempia tutkimuksia, oppilaan elamaintilannetta seké tutkijan estymmérrysta

vasten. Johtopéitosten teossa tulee torjua epdilykset ylitulkinnasta, aineiston ja johtopéétos-
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ten tulee vastata tutkittavien aitoja ajatuksia ja liittyd tutkimuksen teoreettisiin lahtokohtiin.

(Syrjaldinen 1994, 152; Varto 1993, 103-113.)

Koska tutkija on yksin suorittanut aineiston analyysin ja johtopaitokset, on tutkimuksessa
luotettavuuden osoittamiseksi esitetty suoria lainauksia haastateltavien kommenteista. Lukija
voi tutkimuksen kulkua seuraamalla arvioida tutkimuksen siirtamista omiin tarkoituksiinsa,
mikali 16ytia riittavasti teoreettista yhtenevéisyytta omaan aineistoonsa. Fenomenografisessa
tutkimuksessa tutkija itse on tutkimuksensa tutkimusmittari teoreettisen perehtyneisyytensi ja
prosessin intersubjektiivisuuden vuoksi. Sen vuoksi tdmin laadullisen tutkimuksen luotetta-
vuutta ei voida tarkistaa toistamalla tutkimusta; tutkimus on jo sinalldén vaikuttanut oppilait-

ten kisityksiin.
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8. TUTKIMUSTULOKSET

8.1 Luetun ymmértiminen

Luetun ymmértimistesti antaa yleiskuvan siitd, mille kehitystasoille oppilaat jakautuvat lu-
kemisprosessissa. Luetusta tekstisti erotetut kysymykset etenivit helpoista, sanatarkkaa,
toistavaa lukemista edeltédvistd vaikeampiin, paittelyd vaativiin kysymyksiin. Viimeiset kysy-

mykset edellyttivit luovaa, arvioivaa, omiin kokemuksiin perustuvaa lukemista.

TAULUKKO 2. Luetun ymmirtimistestin tulokset.

4 0
4 2 0] 1 1
3 4 1 1 2
4 6 11011
5 6 1 112
4 8 1 1 2
5 6 1 112
5 8 2101} 2
5 6 112138
5 8 1 1 2
5 8 0] 1 1
5 10 21012
5 8 211 3
5 10 2 | 1 3
5 10 2121 4
5 12 2 |1 3
5 12 21213
5 12 2121 4
5 14 21 1}13
5 18 21012
5 18 2 | 1 3

Samalla voidaan erottaa tekstin ymmartamisstrategiat Vahépassia (1987, 36) mukaillen me-

kaaniseen, tunnistavaan ja toistavaan, piitteleviin, sekd arvioivaan, krittiseen ja synteetti-
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seen uutta luovaan lukemiseen. Taulukosta huomataan, etti kolmannella luokalla hallitaan
sanatarkka lukeminen melko hyvin. Suoraan tekstista saadut, sanatarkkaa lukemista vaativat
kysymykset olivat selvisti helpoimpia kysymyksia. Myos Julkunen (1986, 45.)on saanut sa-
manlaisia tuloksia. Téssa luokassa viidelld oppilaalla oli kuitenkin vaikeuksia 16ytd4 oikeata
vastausta muille helppoihin kysymyksiin. Koska he kuitenkin selvittivit yli puolet viidestd
kysymyksesté oikein, voidaan olettaa, etti he ovat kehittymissa hyvaa vauhtia lukemisessaan,

vaikkakin omalla tasollaan.

Paattelevdssa lukemisessa on puutteita hyvin monella oppilaalla. Seitsemin oppilasta pystyi
selvittimain ainoastaan 1/3 kysymyksisti eli kahdesta kuuteen oikeata vastausta kahdeksaan-
toista kysymykseen paattelemilld tekstin sisallostd. Oppilaista kymmenen selvitti yli puolet
kysymyksista ja vain nelja selvitti suurimman osan. Luokan oppilaista kaksi 16ysi kaikki vas-
taukset. Tarkasteltaessa koko luokan suoriutumista pasttelevissa lukemisessa, voidaan havai-
ta, ettd suuri enemmist6 luokasta on kuitenkin jo siirtymissi lukemisprosessissaan tille tasol-
le. Oppilaille, joille toistava, sanatarkka lukeminen tuotti vaikeuksia, paitteleva lukeminen oli
todella hankalaa. He eivit yksinkertaisesti ole lukemisprosessissaan talld tasolla. Edelleen
voidaan todeta, ettd verrattaessa luokan pisttelevin lukemisen tasoa Julkusen (1986, 45) ja
Holopaisen (1996, 3-4) tutkimuksiin, saadaan tissikin luokassa samanlaisia tuloksia. Patte-
levéd lukeminen, asioitten [6ytédminen rivien vilisti, tuottaa kolmasluokkalaisille suurta hanka-

luutta.

Paiattelyn perusteleminen tekstin avulla ja perustelun Iéytyminen rivien vilisti oli vaikeata
suurelle osalle oppilaista. Oman toiminnan tarkastelemisessa ja perustelemisessa kirjoittamalla
oli oppilaitten kesken suurta hajontaa. Oppilaista muutama perusteli jotkut vastauksensa ti-
lannesidonnaisesti sen avulla, etti he olivat lukeneet huolellisesti ("luin hyvin" tai "luin"). Jul-
kusen (1986, 61-64) mukaan he ovat kehittymassi kohti seuraavaa lukemisen vaihetta, jossa
vastauksia osataan perustella tekstisti saatavalla tiedolla. Ne oppilaat, jotka jattavit vastaa-
matta perustelua edellyttaviin kysymyksiin tai eivit osaa perustella oikeaa vastausta ovat lu-

kemisprosessissa ymmértamisen osalta vield alussa.

Luetun siirtdmisessd omiin kokemuksiin, miki on luovan lukemisen taso, vastauksista puolet

(11/21) olivat perusteltuja: "Olisin kertonut akalle totuuden” "Olisin vienyt ukon niin kauaksi
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kalaan, etté se olisi saanut suuria kaloja". Holopaisen (1996, 129) mukaan oppilaat muistavat
kertomuksista parhaiten ihmisiin, aikaan ja paikkaan liittyvia asioita. Kysymys: ”Jos sin4 olisit
ollut tuo akka tai ukko, mitd olisit tehnyt? > sisalsi viittauksen kertomuksen pédhenkilihin,
mutta samalla myds tarinan teemaan. Kysymyksen perusteella voitiin havaita, oliko oppilas
ymmartényt luetun tekstin sanoman. Puolelle oppilaista luova lukeminen onnistuu jo, he
osaavat pohtia lukemaansa suhteessa omaan ajatteluunsa. Sanatarkan lukemisprosessin tasol-
la olevat oppilaat eivat olleet lainkaan vastanneet tihéin kysymykseen. Seitsemin oppilaan
vastaukset olivat lyhyitd toteamuksia: "saman kuin akkakin", "en olisi valehdellut", niistikin
voi ajatella oppilaan ainakin osittain ymmartineen kertomuksen sisallon. Julkusen (1986, 46)

tuloksissa tuli esille paljon monipuolisempia ratkaisuja tihin tilanteeseen.

Kysymykseen 18, missi piti kertoa oma kalajuttu, luokkaan 1 pistetti sijoitettiin neljéitoista
oppilasta. He olivat tyytyneet oman kertomuksensa luomisessa pariin lauseeseen: "Olin kalas-
sa Sain 100000 metrin pituisen hauen.", tai " Ukko meni kalaan eiki saanut yhtisn" "Kerran
ukko sai miljoona kalaa". Kertomukset tuntuivat vitsiksi mielletyilts, kalavaleilta. Kahden
pisteen kertomukset olivat selkeita kokonaisuuksia, joissa oli kerrottu alku, jokin tapahtuma
ja loppu. Niissa pystyttiin irtautumaan luetusta kertomuksesta ja paistiméén oma mielikuvi-
tus valloilleen. Ne nelja oppilasta, jotka kirjoittivat kahden pisteen kertomuksen, olivat me-
nestyneet vaihtelevasti luetun ymmirtimisessi. Paittelevissd lukemisessa he menestyivit
keskitasoisesti tai vdhdn sen ylipuolella. Piirustusintoon kertomus ainakin vaikutti, silli
muutama oppilas innostui aiheesta niin paljon, ettd he halusivat piirt44 vastauspaperin taakse
aiheeseen liittyan kuvituksen. Annoin heille siihen luvan, koska aikaa oli vield jaljella oppi-
tunnista ja he olivat saaneet tehtivinsi valmiiksi. Parhaiten lukemansa ymmartaneet kaksi
oppilasta eivit tassa tuottaneet kirjoitelmaa, toinen siitd syysti, ettei hian omasta mielestiin

keksinyt mitdén sopivaa kirjoitettavaa. Toinen kirjoitti parin lauseen tarinan.

Luetun ymmartamistestin yhteispistemaaria tarkasteltaessa nihdidn, ettd luokassa on hyvin
eritasoisia lukijoita, joitten pistemairat vaihtelevat 6 - 26 valilla. Toistavan, sanatarkan lu-
kemisen hallitsevat jo melkein kaikki, paattelevissi lukemisessa tulee esille eroja. Osa oppi-
laista on siirtymassi pédttelevian lukemisen tasolle, pieni osa heisté on jo silli. Omien koke-

musten siirtdminen luettuun ja asioitten pohtiminen omasta nikokulmasta onnistuu silti osalle
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luokan oppilaista. Luovan lukemisen hallitsevat vain muutamat luokasta eikd oman tarinan

kertominen ole vieli hallinnassa kovinkaan monella.

Tutkimustulokset vastaavat hyvin Julkusen saamia tuloksia, kolmannella luokalla osalle oppi-
laista lukeminen tuottaa vield vaikeuksia. Ennen koulua lukemaan oppineet menestyivit Jul-
kusen testissd toisia paremmin. Sama tulos on myos tédssd tutkimuksessa, toinen parhaiten
menestyneistd oppi lukemaan jo viisi-vuotiaana. Kuitenkin kaikkein parhaiten menestynyt
oppilas oppi lukemaan vasta koulussa ensimméisen syksyn aikana. Toinen oppilas, joka myds

osasi lukea kouluun tullessaan, menestyi kolmanneksi parhaiten luetun ymmértamistestissa.

Luokasta valittiin haastattelua varten aéripaista heikoimmat pisteet 6 ja 7 saaneet oppilaat A
ja B, keskitasolle sijoittuneet oppilaat H ja L pisteilld 17 ja 18 seké parhaimmat pisteet, 25 ja
26 saaneet oppilaat T ja U. Vaikka tissd tutkimuksessa sukupuolella ei ole oletettu olevan
mitd4dn merkitystd lukemisprosessin tasoon, on kuitenkin tasapuolisuuden vuoksi valittu jo-

kaista tasoa edustamaan molempien sukupuolten edustajat.

Oppilaalla A (poika) sanatarkka lukeminen ei taysin onnistu, paittelevd lukeminen on hyvin
heikkoa ja luova lukeminen vield heikompaa. Oppilas on lukemisprosessin alussa, lukutaidon
tekniikka alkaa olla hallinnassa ja kehitys alkaa suuntautua luetun sisidllon ymmértamiseen.
Monien vastausten kohdalla oli tyhjid kohtia tai vastaukset olivat védria. "En tiedd" ilmaisuja
oli joitakin. Metakognitiotaso on heikkoa, omien vastausten perusteleminen ei onnistunut.
Aikaisempien kokemusten hyviksikayttdmista ei esiintynyt luovan lukemisen kohdalla. Kirjoi-

telman luominen luetun perusteella ei onnistunut lainkaan, vaan oppilas A jétti sen tekemétta.

Oppilaalla B (tyttd) on samanlaisia vaikeuksia lukemisessa kuin oppilaalla A. Toistava, sana-
tarkka lukeminen tuottaa vaikeuksia. Paitteleva lukeminen ei onnistu. Oppilas B jatti vastaa-
matta moniin kysymyksiin tai kirjoitti: "En tiedd". Myos vairida vastauksia esiintyi. Meta-
kognitiotasoltaan oppilas B on heikko, eikd han pysty perustelemaan omia ratkaisujaan. Omi-
en kokemusten mukaan tuomista lukemiseen ei vield ole. Kalajuttu oli lyhyt: "Kerran sain

100000.. metrid pitkdn hauen".
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Oppilas H (tyttd), joka sijoittui pisteiltdan keskelle tutkimusjoukkoa, lukee sanatarkasti hy-
vin. Piittelevd lukeminen on kehittymissd, hin selvitti kolmanneksen vastauksista oikein.
Vastauksia oppilas H osasi jonkin verran perustella tekstin sisdllolld, mutta virheellisidkin
vastauksia esiintyl. Metakognitioitaan oppilas osaa ilmaista alkeellisella tasolia, koska hin
osaa perustella omia toimintojaan. "Luin"-vastaus tuli esille parissa vastauksessa. Lukemisen
liittiminen omiin kokemuksiin ei onnistunut. Oppilas ei ollut keksinyt, mitd hin olisi
akan/ukon sijasta tehnyt. Oman kalajuttu oli lyhyt "Oli kerran ukko ja héan oli kalastamassa ja

sai ison hain"

Oppilas L (poika) osaa myos lukea sanatarkasti ja loysi oikean vastauksen, kun teksti antoi
sithen selvin viitteen. Paatteleva lukeva on alkanut kehittyd, vastauksiansa hin osasi perustel-
la luetun tekstin sisdllolld. Vaaria vastauksiakin oli seké joitakin oli jatetty vastaamatta. Me-
takognitioiden ilmaiseminen on kehittyméassd. Myos timé oppilas perusteli vastauksiansa ly-
hyelld toteamuksella: "Tiedan" tai "Luin". Luetun siirtiminen omiin kokemuksiin tuli esille
lyhyessd totemuksessa: "en olisi huijannut”, mikéd luokiteltin yhden pisteen vastaukseksi,

koska kayttaytymistd ei oltu mietitty pitemmélle. Omaa kalajuttua oppilas ei tuottanut.

Oppilaalla T (tyttd) on myos sanatarkka lukeminen varmistunut. Paattelevissi lukemisessa
han on my6s hyvin kehittynyt ja osaa perustella vastauksensa lukemansa perusteella. Meta-
kognitiotaso on hyvi ja hén osaa ilmaista metakognitioitaan sanallisesti. Kertomuksen siir-
tdminen omiin kokemuksiin onnistui hyvin tilld oppilaalla: "Akkana olisin sanonut ukolle. Opi
nyt, ei tissd jarvessa ole kuin pienid kaloja."Omaa kalajuttua oppilas ei ollut kirjoittanut lai-

sinkaan, vaan jatti vastauksen tyhjaksi.

Myos oppilas U (poika) hallitsee sanatarkan ja paittelevan lukemisen. Hin tarkastelee vasta-
uksiansa suhteessa tekstin sisdltoon ja ilmaisee ajatuksensa kirjoittamalla. Metakognitiotaso
on tiltd osin hyvd. Oman toiminnan pohtiminen suhteessa tekstiin onnistui hyvin, omaa kayt-
taytymistd mietittiin pidemmadlle: " Ukkona olisin sukeltanut katsomaan katiskaa". Kalajutun
kirjoittaminen tuotti lyhyen kertomuksen :"Mies meni kalaan eiki saanu yhtdian". Irtautumista

tekstistd ja oman tarinan tuottamista ei tullut esille.
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Koko luokan tekstin ymmartamisstrategioita arvioitiin suhteessa lukemisprosessin tasoon.
Sanatarkkaa lukemista voidaan pitd4 tunnistavan ja toistavan lukemisen strategiana, jolloin
luetun prosessoinnin syvyytti voidaan tarkastella pintaprosessointina. Toistavan lukemisen
ymmartdmisstrategiaan nojautuva lukija ei valttdmattda ymmaérra tekstin ydinajatusta eikd
kayttotarkoitusta. Tekstin analysoiminen ja syntetisoiminen uudesta nikokulmasta on hénelle
vaikeaa. (Linnakyld 1990, 8) Talld tasolla voidaan katsoa luokassa olevan neljatoista (14/21)
oppilasta. Heille paitteleva lukeminen tuottaa vaikeuksia ja pistemairat jaivat noin puoleen
maksimimairistd (9/18 pist.). Pintaprosessoijien kesken esiintyi hajontaa, kahden oppilaan (A
ja B) erottuessa selkedsti heikoimpana joukosta. He saivat vain kaksi oikeata vastausta pait-
televin lukemisen kysymyksistd, mikd osoittaa, etteivit he pysty prosessoimaan tekstia muu-
ten kuin pinnallisesti. Aivan selkedsti ei voida todeta, ettd syviprosessointi onnistuisi lopuil-
takaan (9/21) luokan oppilaista. Sen sijaan voidaan nihdi, ettd ainakin kolme (3/21) oppilasta
pystyy syviprosessointiin. Holopainen (1996, 3-4.) on saanut samanlaisia tuloksia. Kolman-

nella luokalla hallitaan parhaiten toistava tekstin ymmértamisstrategia.

8.2 Lukijatyypit

Haastatteluaineisto jarjestettiin teemoittain ja aineistosta nousi selkeimmin esille se, ettd oppi-
laitten elamissi lukemisella on omakohtainen merkitys. Kullakin oppilaalla se on yksiléllinen
ja eroaa aina jollakin tavalla toisista. Yhteisidkin piirteitd voitiin 16ytdd. Lahdettdessd seuraa-
maan tuota henkilokohtaisen merkityksen polkua, voidaan poimia piirteita, jotka luonnehtivat
lukemista omaan merkitysmaailmaansa liittyen. Kuudesta haastateltavasta oppilaasta muodos-
tettiin nelja lukijatyyppia: leikit vield kesken-, pelimies-, kaikessa aktiivinen- sekd hiljainen
tarkkailija lukijatyyppi. Tyypittely perustuu padosiltaan siithen, millaisen roolin lukeminen saa

oppilaan merkitysmaailmassa, koska oppilaan kommenteissa tuo rooli tulee esille selkeisti.

Tyyppien kuvailussa kootaan yhteen kaikki tutkimuksen johtolangat lukemisen arvoituksen
ratkaisemiseksi. Luetun ymmartdmistesin avulla saatiin tietoa oppilaan lukemisprosessin ta-
sosta ja tekstin ymmartamisstrategioista. Haastattelun avulla saadut tiedot metakognitioista,
harrastuneisuudesta ja motivationaalisesta kidyttdytymisestd yhdistetddn niihin. Yrittamalla

tulkita tuota kokonaisuutta pyritd4n lisidmaén oppilaan lukemisprosessin ymmartamista.
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Leikit vield kesken - lukijatyyppi

Tata tyyppid ovat oppilaat A ja B. He erottuvat omaksi lukijatyypikseen sen perusteella, ettd
lukeminen on vield ulkokohtaisella sijalla heiddn eldmissiin. Silti oppilaat eivit suhtaudu
kielteisesti lukemiseen ja koulunkayntiin, mutta niille ei ole vield suurta sijaa oppilaan henki-

lokohtaisessa merkitysmaailmassa. Téhén tyyppiin sijoittuvia lukijoita voidaan kuvata seu-

raavilla asioilla:

TAULUKKO 3. Leikit vield kesken - lukijatyyppi

Lukemisen kognitiivinen taso

Taso heikko ja kisitykset epamadiriisia

Sanatarkka lukeminen Metalingvistinen tietoisuus

Challin taso 1 sanatasolla

Lukeminen ulkokohtainen vaatimus Kielelld kommunikatiivinen tehtdva
Oppinut mydhéin lukemaan

Pintaprosessointi, atomistisuus

Leikit ja kaverit pddasia

Ei osaa kiyttd erilaisia strategioita
Ei osaa suunnitella omaa toimintaansa

Koulutehtivii ei ole ilman opettajaa

Ei lue kirjoja vapaa-aikana
Lukeminen ei tuota mielihyvii
Ei osallistu harrastuksiin

Passiivinen

Riippuvuus- ja minddefensiivinen orientaatio
Koululla toissijainen rooli eldmsissi
silti velvollisuuden tuntoinen siti kohtaan

Kuten muillekin haastateltaville, myos nille alimmalla lukemisprosessin tasolla oleville oppi-
laille, eldma jasentyy koulun, vapaa-ajan ja nukkumisen vuorottelulla. “Lapsen” rooli on viela
voimakas. Lukemisen merkityksellisyys heijastetaan kauas tulevaisuuteen, aikuisuuteen.
Kouluun kuuluu kaikkien menni, sita ei kyseenalaisteta. Opettaja méiaraa koulussa tahdin ja
sanoo, kuinka asioitten pitdd olla. Velvollisuudentunne opettajaa ja vanhempia kohtaan

suuntaa mielenkiintoa koulumenestykseen. Lukeminen itsessdin ei tuota mielihyvii, koska
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oppilaat eivit viela ole taitavia kayttimain sitd vilineend eri asioihin. Lukemista ei harrasteta
vapaa-aikana. Aika kuluu ulkoillessa, kavereitten kanssa leikkiessd, pyoriillessi ja TV:n ja
videoitten katselussa. Kuitenkin oppilaat eldvit vaihetta, missi kaveripiiri alkaa merkité aikai-
sempaa enemmén. Siirtyminen kolmannelle luokalle antaa pikkuhiljaa uuden roolin "isona
koululaisena". Ulkoinen todellisuus vaikuttaa niin niihin kuin muihinkin haastateltaviin voi-

makkaasti ja asettaa vaatimuksia ja ehtoja oppilaitten toiminnalle. Oppilaat kertovat:

A: Tuloo palijo enemmdn laksyja. Aina se vaikeutuu koko aijan. Ja englantiakin ja
biologiaa ja kotiseutuoppia.

B: Lukutunnilla teherdhdn kaikkia esitelmid linnuusta tai apinoosta. Pitdd kirijottaa
niitd paperille.

B:Emmind endd nuata kirijoja lue, joskus tokalla saatoon lukia ( lasten kuvakirjat)

Funktionaalinen lukutaito, selvitta4 asioita lukemalla, on hyvin selvii niille oppilaille. Luke-
mista tarvitaan vilineend. Oma asenne lukemista kohtaan vaikuttaa kuitenkin passiiviselta. Eri
elaméntilanteissa tarvittava lukutaito tarkoittaa néitten oppilaitten kohdalla koulunkiyntiin
liittyvid asioita. Lukeminen kuuluu koulunkayntiin, ilman lukutaitoa oppilas olisi pulassa eika
selvidisi ldksyista eikd koko koulunkdynnistd ilman sitd. Laajemmin lukemista tarvitaan ympa-
roivdssd yhteiskunnassa; esimerkiksi tyonhakijan tdytyy osata lukea tydpaikkailmoitukset.

Sanomalehdesti voi lukea, miti ohjelmia TV :sti tulee.

Kirjojen lukemista pidetddn suotavana, aikuisten esittdmani yhtd hyodyllisend asiana kuten
hampaiden pesu. Oppilaat tietavat, ettd pitiisi lukea. Kuitenkaan he eivit lue vapaa-aikanaan
muutoin kuin tilanteissa, jolloin kaikki muu toiminta on jo tehty. Lukeminen on viimeinen
vaihtoehto ja silloinkin lukemisen tehtdvéni on tdyttad aikaa. Molemmat lukevat satunnaisesti
sarjakuvakirjoja. Kaikki tama heijastuu oppilaitten haastatteluista, missa keskustellaan mai-
rastd, paljonko kukin lukee kirjoja tai laadusta, mit4 luetaan tai pitdisi lukea. Halu miellytta
aikuista saa kaunistelemaan omaa lukemista. Kirjoja oppilaat kuvaavat niitten ulkoisen ole-
muksen mukaan. Heilld on mielikuva, ettd paksujen kirjojen lukeminen on aikuisten mielesti
hyviksyttavai ja oppilas B kertoo lukevansa vain sellaisia kirjoja. Kuitenkin hin mainitsee
Aku Ankan omaa lukemistaan parantavana teoksena. Oppilas B ei osaa kertoa mielikirjansa
nimed.

Emmd muista minkd vdrinen kirija se oli. Ma luen tollasia paksuja kirijoja.
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Oppilas A on sitd mieltd, ettd Miina ja Manu kirjat ovat tyhymid kirijoja ja mielikirja on Vi-
hermetséssé tapahtuu. Sitd hinelld ei kylldkadn ole oikein aikaa lukea. Aikaisemmin mainittu
elaintarinakin oli kyseisesta kirjasta. Omia Lasten Kirjakerhon kirjoja oppilaat sailyttiavit ko-
tona hyllyssd. Mutta kuten todettu, he eivit endi lue niitd. Kirjastossa kumpikin kdy harvak-
seltaan, ehka kerran kuukaudessa., oppilas A vield harvemmin. Sielté lainataan sarjakuvakir-
joja tai paksuja kirijoja. Toiselle oppilaista, eli oppilas B:lle tulee kolme lastenlehted kotiin,
Aku Ankka ja kaksi pankin lehted. Oppilas A:lle ei tule omia lehtid kotiin. Sanomalehdista
katsotaan TV-ohjelmien alkamisajat. TV:t4 tai videoita kumpikin kertovat katsovansa tunnin
tai kaksi paivassa. Sieltd katsotaan piirrettyja tai joitakin ulko- ja kotimaisia sarjoja. Oppilas
A katsoo mielellddn pikku-Kakkosta silloin, kun sieltd tulee Rolli-peikko. Selvisti huomaa,
ettd Rollin humoristinen sanaleikki miellyttaa t4ti oppilasta. Kumpikin kertoo ehtivinsi lukea
toisen rivin piirrettyjen tekstityksestd. Dekoodaamisen automatisoituminen nayttd4 harjaantu-

van hyvin piirrettyjen parissa.

Oppilaat hallitsevat lukemisen perustekniikan, mutta eivit vielakaan vilttamattd 1oyda tekstis-
t4 vastausta tunnistavalla tai toistavalla tasolla. (vrt. Challin taso 1) Luetun ymmértimistestin
perusteella havaitaan, ettd heille tuottaa vaikeutta niin sanatarkka kuin péittelevikin lukemi-
nen. Ndamaé oppilaat menestyivit testissd heikoimmin luokasta. Luetun ymmaértdminen ja ajat-
teleminen sekd viestin esille saaminen eivit tule esille heididn haastattelussaan. Oman kirjoi-
telman tuottaminen on vaikeaa. Kaikesta tdstd ndhdédén, ettd lukutaidon kehittymisessa oppi-

laat ovat viela kognitiivisessa taidonoppimisvaiheessa.

Kumpikin oppi lukemaan suhteellisen myohain, mika selittad alkuvaiheessa olevaa lukemis-
prosessin tasoa. Mekaanisen lukutaidon hallitseminen ja varmentuminen on kesken. Toinen
oppilaista, hiljaisempi tyttd6 B oppi lukemaan vasta toisella luokalla. Puheliaampana ja roh-
keampana haastattelussa esiintyvd poikaoppilas A huomasi osaavansa lukea siindg joskus ke-
vddlla. Oppilaat kuvailevat lukemaan oppimistaan tyoldana ja heistd heijastuu epdonnistumi-

sen kokemus. He pohtivat omaa lukemaan oppimistaan osaamatta silti eritelld vaikeuksiaan:

A: Vaikiaa. En meinannut oppia millddn. Ensiksi tuntu, ettd mdd en ikddn opi luke-
maan.

B: Tokalla md opin. No mad vaan luin sitte niitd sanoja. Ei opettaja mitddn huomannu
enkd md sanonu sille.



78

Kohdatessaan lukiessa sanan, jota ei ymmirri, vaikian sanan, oppilas A kertoo kysyvinsi
opettajalta tai katsovansa kirjan sanastosta sanan merkitysti. Hénelle merkitys on sanan vai-
keutta, mutta myos fonologinen muoto liittyy vaikeuteen. Oppilaalle B se merkitsee pelkas-
tddn vaikeita kirjaimia ja kirjainten yhdistelmia. Ne hén selvittds tavuttamalla. Tama oppilas ei
korosta sanan sisiltod sen ymmértimisessi. Passiivisuus tulee esille, kun oppilas B omien
sanojensa mukaan jatkaa vaan lukemista, ei kysy eika tarkista sanaa mistin. Aikaisempien
tietojen kédyttaminen tai tekstiyhteydestd pasitteleminen ei onnistu. Molemmilla on ollut ja on
yhé edelleenkin vahin kosketusta kirjoitettuun kieleen, miki nikyy kokonaisvaltaisesti tarkas

teltaessa heidin lukemistaan.

Tekstilajeihin liittyva lukeminen riippuu kiyttotarkoituksesta. Eri lukemistapoihin liittyen
oppilaat erottavat tekstit toisistaan totta-tarua (valhetta) luokituksilla. Biologia on totta ja
sadut tarua. Lukemistapaa vaihdellaan nopeasta hitaaseen. Biologiaa pitd4 lukea hitaasti.
Kertomuksia tai satuja voi lukea nopeammin. Kasitteiden tasoa voidaan valottaa esimerkilla,

missé oppilas toteaa:
Seikkailukirijaa pitid lukia eri avalla, ku son paksumpi.

Lausunto on monimerkityksellinen liittyen joko ulkoiseen olemukseen, tekstilajiin tai sisal-
to0n, missd asioita on paljon eiki tarvitse kaikkea opetella jotakin vaatimusta varten. Silti
seikkailukirjan olemus kielii suuresta tydmaarista, oppikirjan teksti sentééin on yhden asian

osalta lyhyempi, jolloin sen jaksaa paremmin lukea.

Lukutunti on hetki, jolloin kaikkien oppilaitten pitis lukea kirjaa. Tama jarjestely on hyvi,
koska silloin vauhdikas oppilas A:kin ehtii pysihtyi kirjan d4reen. Keskustelun perusteella
voi todeta, ettd hin osaa hahmottaa lyhyestd kertomuksesta juonen ja osaa toistaa sen. Oppi-
las pystyy ymmértaméain kertomuksen sanoman, mikili kertomus on riittavin lyhyt ja siind on
kuvia selkiyttdmissa kasityksid. Hén on lukenut lukutunnilla eliinsatuja, joista hdn iloisena
kertoo.

Joo, no kun se janis oli joutunut kaivoon, vai oliko se kettu, niin sitten se huusi, ettd
tuu tdnne niin se hyppds niin se pddsi sitten se toinen ylos ja toinen ji .
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Kaikkien haastateltavien vastauksista heijastuu menetelmd, jolla heidit on opetettu lukemaan.
Kukin kuudesta oppilaasta tuo omalla tavallaan esille tavuttamisen ja liu'uttamisen. Oppilaat
A ja B eivit osaa kuvata lukemisen mekaanista tapahtumaa, vaan se selvidd pidemmin kes-
kustelun jialkeen. He mainitsevat joko ensin aakkoset tai sitten tavut. Heti sen jilkeen tulee
sanojen lukeminen. Metalingvistinen tietoisuus kielen muodoista on edennyt sanatasolle
saakka. Oppilaat ymmartavét sanan koostuvan kirjaimista ja tavuista. Lausetajun tasolla ei
havaintoja tutkimuksessa pysty tekemiin. Kielellisen tietoisuuden tasolla oppilaat ymmérta-
vit, ettd kirjoitettu kieli on jaettavissa yksiko6ihin, kirjaimiin, tavuihin ja sanoihin seki luke-
malla saadaan selville asioita. Heikko kielellinen tietoisuus ilmenee juuri lukemisen ulkoisen

toiminnan esittdmisen, lukemisen yksipuolisena esittimisend.

Oppilaat lahestyvat lukemistehtdvid kognitiivisesti hammentyneind. Selkeimmin timi tulee
esille heidan kertoessa kokeisiin valmentautumisestaan tai matematiikan sanallisten laskujen
yhteydessd. Oppilaat lukevat kokeisiin suunnittelematta tai pohtimatta eri vaihtoehtoja luke-
mistyylilleen. Omaa toimintaa ei osata suunnitella, muuttaa eikd arvioida tekstin asettaman
vaatimuksen suhteen. He tarttuvat tehtdviin, koska tietdvit, ettd kokeisiin kuuluu jokaisen
_oppilaan valmistautua. Metakognitiivinen tietoisuus tehtévin tavoitteista, esimerkiksi selvita
kokeista tai laksyistd liittyy muistamiseen ja oppimiseen, oppikirjojen lukeminen vaatii enem-
mén ponnisteluita. Matematiikan laskusta selvids, kun lukee tarkasti. Pinnallisuus ja atomisti-
suus tekstien hahmottamisessa ndkyy selkeisti. Oppilaille ei ole selvdd, millaisia erilaisia
strategioita he voisivat vaihtoehtoisesti kiyttas tavoitteidensa saavuttamiseksi. Heilld on vield

liian vihén kokemusta strategioiden olemassaolosta ja kiytosta.

A: Luen aina kerran tai kaks. Opettaja on kdskeny lukia kaikki tirkidt asiat. Ne on
siind sinises laatikos (biologian kirjassa). Opettaja kiskoo kattoa nua kuvat ja lukia
nuo tekstit tarkasti. No ne mitd linnut sydvit ja sellaasta pitdd opetella ulukua. Mate-
matiikan sanalliset pitdd lukia tarkasti. Ei diti kerkid kyselemdhdn kokeisiin ku sen
pitdd olla nitn myahddn tois. Kylla se joskus kyseloo.

B: Md luen joka pdiva kaks sivua. Sellaasia vinoolla kirijaimilla tehtyja pitdd lukia.
Ne on tdrkeimmdat, ne pitdd lukia. Senttimetrit ja desimetrit pitdd kylld osata ulukoa,
Ja historiastakin pitdd.. Md vaan luen ne. Ei multa kukaan kysele. Md tenttaan itte it-
teltdni.
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Metakognitiivinen tieto strategiasta on heikkoa, sitd kuvaa kisitys, ettd vaikeat tekstit tai
niissi olevien asioitten ymmartdminen on parasta selvittid lukemalla tarkasti tai asioita oppii
parhaiten opettelemalla ne ulkoa. Oppilaat A ja B ovat kiinni lukemisen fonologisessa tasos-
sa. He ovat sitd mieltd, ettd luettavan tekstin tekee vaikeaksi pienet kirjaimet, liian paljon
tekstid sekd tekstit ilman kuvia. Vaikeat kirjaimet vaikuttavat myos lukemiseen. Oppilaitten
huomio on selkeisti viela kiinni dekoodaamisessa. Dekoodaamisen kayttaminen tulee esille
oppilas B:n sanoissa, joissa hidn kertoo tavuttavansa vaikean sanan, ellei ymmirra siti. Se

sindnsd on sama keino, jota jokainen meista joutuu kayttimaan vaikean tekstin yhteydessa.

Metakognitiivisen tehtéivitietoisuuden taso liittyen tekstin laatuun tulee esille oppilaitten il-
maisuissa, joissa he kuvailevat oppikirjojen tekstin ja seikkailukirjojen lukemisen eroja. Pak-
suja, tihedén kirjoitettuja ja ilman kuvia olevia teksteja on tyolisti lukea. Luetun tekstin sisil-
16n ymmartaminen on ty6listd dekoodaamisen vaatiessa suurta huomiota. Sen my6tid oman
mielikuvituksen kayttaminen tarvitsee tuekseen kuvia tekstin lisiksi. Kumpikaan ei tunnusta
endd lukevansa Lasten Kirjakerhon kirjoja. Johtuneekohan kirjakerhon nimesti, etteivit
"isot" kolmasluokkalaiset end lastenkirjoja lue. Silti molemmat oppilaat haluavat, ett4 tekstin

tukena olisi runsaasti kuvia.

A: Tietad mitd siind niinko tapahtuu.

B: Emma lue ku sellaasia kirijoja joissei oo kuvia , en ny muista minkd nimisid, mutta
sellaasia paksuja

B:Kylld ne kuvat siind niinkd helepottaa ettd tietdd mitd lukoo.

Metakognitiivinen tieto tai uskomus itsestd oppijana on muodostunut oppimiskokemusten
my6td. Lukemaan oppiminen on ollut niille oppilaille hidasta. Oppilaat ovat sitd mielt, etté
on hépeillista olla osaamatta lukea ja térkeintd kaikista on lukutaidon saavuttaminen. Miti
nopeampi lukija oppilas on, sitd parempi hin oppilaitten mittapuun mukaan on lukijana. T#ta
taustaa vasten tarkasteltuna naiden kahden oppilaan hidas lukemaan oppiminen on varmasti
vaikuttanut oppilaitten kuvaan itsestd lukijana ja oppijana. Kun oppilas A sanoo, ettd: Olen
hidas lukija on kyse realismista. Tunneilla luetaan dineen lause kerrallaan ja jokainen voi
verrata omaa lukemistaan toisiin. Omaa lukemistaan oppilas A ajattelee voivansa parantaa,

jos lukisi enemmin sarjakuvakirjoja ja kdymalld useammin kirjastossa. Samoin oppilas B
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kertoo, ettei hin opi kovin helposti uusia asioita ja pitid myos itseddn hitaana lukijana. Pa-
remmaksi oppijaksi hidnen mielestdin tulisi kuuntelemalla tarkkaan opettajaa ja paremmaksi

lukijaksi lukemalla enemmain oppikirjoja ja Aku Ankkaa.

Molempien oppilaitten motivationaalisia orientaatioita suhteessa oppimistehtaviin ja koulun-
kdyntiin voidaan kuvata niin riippuvuus- kuin minddefensiivisen orientaation kisitteilla.
Kumpikin oppilas subtautuu myonteisesti koulunkéyntiin ja toimii koulun siddntéjen mukai-
sesti. Ykkosluokalta ldhtien sama opettaja saa oppilaitten arvostuksen. Hanen toiveitaan ja
mielipiteitdén arvostetaan. Koulunkéynti liittyy koulupakkoon, ehki kuitenkin positiivisessa
mielessd. Oppilaat eivit ota vastuuta oppimisestaan ja sen hallinnasta, vaan tukeutuvat opet-
tajaan. Opettaja on vield auktoriteetti ja hineen luotetaan. Hian ohjaa oppimistilanteita ja
oppilaat haluavat miellyttad opettajaa. Toiminnastaan oppilaat vastaavat opettajalle. Velvolli-
suuden tunnetta kuvaa hyvin oppilaitten lausunnot, missid he kertovat lukevansa laksyt heti
koulusta paastyaan. Kukaanhan ei tietysti padse asiaa tarkistamaan, mutta oppilaat ainakin

tietdvit, ettd noin asian kuuluisi olla.

Vanhempien, varsinkin #idin taustatuki on oppilaista tarkeata, vaikkei aidilla olisikaan aikaa
antaa tukea koulunkdynnissd. Kodin niakokulmasta vastuu koulunkaynnistd on oppilailla itsel-
ladn, miettid voi myos, onko se annettu koululle. Kuitenkin oppilaat ajattelevat, ettd juuri
aidille on tarkedtd, ettd kouluasiat menevit hyvin eikd tule vaikeuksia elamissi. Ellei kotona
lueta kirjoja eika koulunkaynnista keskustella, on kodin tuki vihdisti. Erityisesti heikon oppi-
laan kohdalla tdma olisi erityisen tdrkedtd. Toiminnan tasolle ulottuva tuki auttaisi kannusta-

vasti asennoitumisessa koulutehtéviin paneutumista ja lukemista kohtaan.

Oppilaille A ja B on kehittynyt kisitys oman suorituskyvyn huonosta tasosta. Aikaisemmat
kokemukset oppimimisesta suuntaavat suhtautumista lukemiseen. Se ei innosta heitd, mika
taas johtaa sithen, etteivit he kehity lukijoina. Passiivinen asenne oman toiminnan kehittami-
seen ndkyy myos siten, ettei omassa toiminnassa ndhda puutteita, sen arvioiminen ei ainakaan
tule esille. Sisdistd motivaatiota siten, ettd lukeminen itsessdén tuottaisi iloa, ei ole viela kehit-

tynyt. Palkkiot menestyksesta tulevat numeroina, joko hyvina tai huonoina.
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Epéonnistumiskokemukset tuottavat avuttomuutta seké lisaévit epavarmuutta ja jannitteita
tulevia tehtavid kohtaan. Opiskelu itsessddn ei palkitse tai lisda onnistumiskokemuksia. Teh-
tdvid ei koeta haasteena. Tavoitetaso asetetaan riittavan alhaalle, jolloin suhtautumistapaa
kuvaa minadefensiivinen orientaatio. Omaa minaa halutaan suojella epionnistumiselta teke-

malld kaikkea muuta kuin lukemiseen liittyvid asioita. Valtetdsn joutumasta kosketuksiin

epdvarman asian kanssa.

Minédefensiivinen suhtautuminen tulee esille oppilas A:n lausunnoissa, joissa hiin kertoo saa-
neensa kokeista vitosia ja seiskoja, hiin on nienndisesti ihan tyytyviinen tuloksiin. Toisaalta
hallinnan puuttuminen tulee kuitenkin esille, kun hén kertoo englannin tai kotiseutuopin ko-

keista. Oppilas esittas asiat ndenndisen rennosti, mutta ilmeesta huomaa huolestuneisuuden.

Vaikiaa, pitid osata kaikkia asioota ja paikkoja. Ja nayttdd kartalta.

No siind on niitd laatikkoja ja kuvia ja pitdd tietdd mitd ne niinké tarkoottaa suomek-
si. Vetdd viiva niihin. En mind niité osannu vaikka ma luin.

Leikkiminen ja vapaa-aika kavereineen ovat oppilaan elimassi padasia, yleisvaikutelmaksi
jad huolettomuus. On vield helpompaa olla téssa roolissa kuin asettua vaativampaan ison po-
jan rooliin. Aamulla oppilaalla menee paljon aikaa pukiessa ja etsiess illalla hujan hajan jitet-
tyjd kirjoja. Koulua kdyddin velvollisuudesta, kun niin kuuluu tehda. Iltapaivilli oppilas
kertoo tekevénsi liksyt nopeasti heti koulun jdlkeen ja rientivinsa sitten pihalle poikien

kanssa

Mun pitda olla ulukona poikien kans, emmd eheri lukia.

Oppilas B vetdytyy koulussa, minadefensiivinen orientaatio kuvaa hyvin hinen sopeutumis-
taan tilanteisiin. Han tekee opettajan vaatimat tehtdvit oppilaan rooliin sopeutuen. Kokeista
taméd oppilas saa parempia numeroita kuin oppilas A. Hin kertoo: Kutosta ei ole vield tullu.
Vaikutelmaksi jaa silti, ettd oppilas B ei mieleliddn kerro numeroaan englannin kokeissa
(seiska plus). Selkeimmin kainostelu tulee esille, kun oppilas kertoo, etti hin oppi lukemaan
hitaammin kuin toiset. Riippuvuus ulkoisista menestyksen merkeisti, esimerkiksi koenume-
roista, kuvaa riippuvuusorientaatiota. Oppilaan mielestd on arvokasta menestya hyvin kokeis-

sa, omasta epdonnistumisesta ei mielellaan puhuta. Hinen puolustautumisensa on vetaytymi-
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nen ja vilttdminen. Lukemiseen ja koulunkiyntiin liittyvd passiivisuus tulee esille useissa eri
tilanteissa. TV, videot ja tietokoneella pelaaminen sekd ulkona kavereitten kanssa leikkiminen

tayttavat hdnen paivansd. Lapsen rooli on kuitenkin vield keskeists hdnen elaméssédn.

Mullon kotona palijo muutaki tekemistd.

Pelimies-lukijatyyppi
Pelimies tai pelinainen, kumpiakin varmasti l6ytyy ténd pidivani luokasta oppilaiden harrastu-
neisuuden lisdzntymisen seurauksena. Téssd haastateltavaryhmissa oli vain yksi oppilas (L)

edustamassa tatd tyyppid. Paspiirteiltidan lukijaa voidaan kuvailla seuraavasti:

TAULUKKO 4. Pelimies - lukijatyyppi

Lukutaidon hallintavaihe Taso heikko ja kasitykset
Mekaaninen lukutaito, paittelevi epamidrdisia

kehittymissi Metalingvistinen tietoisuus
Challin tason 2 alkuvaihe sanatasolla

Lukemisella itsendistymisfunktio Kielelld kommunikatiivinen
Tiesi kirjainten nimet ennen koulua tehtiva

Pinnallisuus, atomistisuus Ei lue "koskaan” kirjoja
Ei osaa suunnitella toimintaa Harrastus vie vapaa-ajan
ennen tehtdvadn ryhtymistd Sarjakuvien suurkuluttaja
Liitti4 ajattelun oppimiseen ja Jannityksen etsiminen eri
lukemiseen kanavilta, TV, videot, pelit
Vilttds ponnisteluita

Minédefensiivinen ja omistautumaton orientaatio
Vilinpitimiton asennoituminen, lukeminen ei kiinnosta, ei anna
koululle suurta painoarvoa eliméssian.
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Useita kertoja viikossa toistuva urheiluharrastus, leikkiminen kavereitten kanssa, TV ja vi-
deot seki koulunkiynti ldksyineen jakavat pelimiehen maailmaa. Tietokonepelit , jotka eivit
ndin suuressa méarin esiinny muilla lukijatyypeilld, luonnehtivat my6s téta tyyppia. Pelimies
on pelimies myos tietokoneella. Peleji vaihdellaan kavereitten kesken, kidyddin pelaamassa
vuorotellen toisten luona. Jénnityksen etsiminen monelta eri kanavalta tulee selvisti esille.
Vield kun oppilas L ilmoittaa katsovansa mieluimmin sotaelokuvia, joissa ammutaan, kuva

taydentyy.

Kotona on Aku Ankan taskukirjoja ja Lasten Kirjakerhon kirjoja, niita siilytetdin kirjahyllys-
sd. Nuorempana isi luki oppilaalle iltasadun, mutta ei enda: Siindg oli 365 satua ja se loppu
Jjo. Mieluisimmaksi kirjaksi oppilas mainitsee Mikistd on moneksi. Ikdvinti kirjaa hén ei ni-
med. Mieluisassa kertomuksessa viehitti hintd jannittavit Mikin seikkailut Disneylandissa,
mika tukee kisitystd oppilaan jannityksen etsimismielialasta. Jannityksen etsiminen ilmenee
yleisemmin koko yhteiskunnassamme, eiké se ole ainoastaan tdmén lukijatyypin piirre. Jokai-
nen lukijatyyppi pitdd jannityksestd, silloin mielenkiinto pysyy vireilli koko lukemisen ajan.
Milla tasolla sitd etsitdén vain vaihtelee eri oppilaitten vililld. Joku jaksaa lukea Viisikon ja
jollekin riittdd Aku Ankka. Omia lastenlehtid oppilaalle tulee Aku Ankan lisiksi kaksi. Sano-
malehdistd oppilas lukee urheilusivuja, sarjakuvia ja tarkistaa TV-ohjelmien tarjonnan alka-

misaikoineen.

Oppilaan L lukutaito on kehittynyt hallitsemisvaiheeseen. Hénen ei tarvitse endd keskittyé
dekoodaamiseen vaan hin voi keskittyi viestin esille saamiseen tekstista. Kalajuttua tarkastel-
taessa huomaa, ettd oppilas osaa 16ytad luetusta lyhyestd kertomuksesta juonen ja pédaasian,
hén tajusi ukon ja akan kertomuksen idean., vaikkakin vastasi joihinkin kysymyksiin vaarin.
Luetun ymmértamistestissd oppilas menestyi keskitasoisesti muuhun luokkaan verrattuna.
Hin 16ysi vastauksia rivien vilistd ja kykenee jonkin verran piittelevdian lukemiseen (vrt.
Challin taso 2) Koska oppilas perustelee vastauksia luin toteamuksella, nihdiin, ettid hinen

tietoisuutensa lukemisen vilinefunktiosta on selkei.

Oppilas ymmartaa lukemisen hyotynakokohdan. Ellei osaisi lukea, jonkun pitiisi lukea sinul-
le. Lukeminen vapauttaa ja laajentaa itsenaisyyttd. Kysymys ei ole varsinaisesta koulukieltei-

syydestd, mutta koululla ei ole kaikkein suurinta merkitystd oppilaan elimissi. Koulukin on
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viline itsendistyd myohemmassi elimanvaiheessa ja sitd kdydédn siksi, ettd opitaan. Voimiaan
koulunkdynnissa oppilas kayttad harkiten ja taloudellisesti, turhia ponnisteluita vélttien. Hin
selvidd tilld menetelmilld kokeista ja laksyistd, eikd hidnen kunnianhimonsa ole vaikeissa ja

haastavissa tehtivissd. Ne tehddin, mité opettaja kiskee eiki tule nelosia kokeista
No jos puolet sanoosta osaa siitd, niin eiko se riitd? Ei se oo niin tdrkidd.

Kyky oppia uusia asioita nikyy siind, ettd didinkielen tunnilla opetetut asiat kielentuntemuk-
sesta oppilas on oppinut. Han tietd4, mitd ovat sanaluokat ja verbit. Lisiksi hin pitdé niiden
tietimistd tdrkednd, jotta voisi ymmartaid paremmin, mistd opettaja tunnilla puhuu. Sangen
viisaasti selviiminen varmistetaan tilld tavalla. Ratkaistessaan matematiikan sanallisia tehtévii
oppilas sanoo ajattelevansa. Nain hin suuntaa lukemiskisitystd sen teknisestd tarkastelusta

ymmirtédmiseen, aivotoimintojen ja ajattelun puolelle.

Ei voi ymmdrtdd, jos ei ajattele.

Oppilas ei tartu vaikeisiin sanoihin lukiessaan tekstid. Hin vaan jatkaa lukemista ja ellei sit-
tenkddn ymmarra, hén jattad sen huomiotta. Sanan vaikeus liittyy sen merkitykseen eiké niin-
kdan fonologiseen muotoon. Olisi hyvd tietdd jotakin luettavastaan, niin silloin osaisi pa-
remmin kuvitella sanaa, toteaa hin. Passiivisuus oppijana ja lukijana aiheuttaa sen, ettei oppi
las kiinnostu pohtimaan omaa toimintaansa kriittisesti. Pitdytymailld turvallisesti menetelmas-
sd, jolla tehtavasta suoriudutaan sen minimivaatimukset tdyttden, varmistetaan oma selviyty-
minen kunnialla. Koska koulumenestyskin on ihan tyydyttivi, ei ole paineita muutokseen.

Oppilas ei osaa ajatella, miten héanesté tulisi parempi lukija:

Emmai tiid, en osaa pddtelld.

Sarjakuvissa on parasta niitten lyhyt teksti. Aku Ankkaa luetaan eri tavalla, koska se on
hauskempi eika sitd tarvitse lukea koulua varten. Sitd luetaan vaan huvikseen, koulukirjoissa
on paljon tekstid ja niissd puhutaan eri asiasta kuin Aku Ankas. Oppilas ilmoittaa itsevarmas-
ti, ettei hdn lue koskaan kirjoja eikd kiy kirjastossa. Ei kiinnosta, sanoo hin. Lukutunnilla
koulussa tietysti luetaan, mutta se kuuluu koulunkiyntiin. Sarjakuvien lukeminen on ikévys-
tymisen poistamista, silloin luetaan, kun mikaén muu ei huvita. Yleensi illalla singyssd ennen

nukahtamista.. Kuvia tarvitaan kirjassa helpottamaan lukemista ja nikeméan tunnelman. Ku-
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via saisi kirjoissa olla saénnollisin vilein, ettd pysyis kdrryilld. Kokemus erilaisista teksteisti
on opettanut oppilaalle, ettd kuvattomia, paksuja nuortenkirjoja ei jaksa lukea. Oppilas toteaa

ykskantaan:

Aivot tuloo kipidksi ku lukoo paksuja kirijoja

Kielellisen tietoisuuden tasolla oppilas ymmartaa kielen kommunikatiivisen tehtivin, mutta
hén ei ole metalingvistiselti tasolta kovin hyva. Oppilas ei pysty tai ei halua, kertoa lukemi-
sesta sen mekaanista puolta. Niin taydellisessd hallinnassa lukutaito ei viela ole. Kielen tarkas
teleminen sen ulkopuolelta vaatii kokemusta kirjoitetusta kielesta ja riittavid kognitiivista
tasoa. Keskustelumme aikana selvidi, ettei oppilas ole tullut edes ajatelleeksi lukemista sen
syvéllisemmin. Metakognitiivinen kokemus lukemaan oppimisesta on ollut positiivinen. Kui-
tenkaan han tassikain kohtaa ei osaa eritelld kokemusta tarkemmin, se tapahtuu ainoastaan
tavutasolla. Oppilas oppi lukemaan syksyn aikana, jouluun mennessé. Tullessaan kouluun héin
tiesi kaikkien kirjainten nimet. Muistellessaan omia huomiotaan lukutaidon opittuaan, oppilas

toteaa:

Ma huomasin, ettd tddhdn on ihan heleppoa. Ne tavut siind oli kaikista helepointa.

Tehtavatietoisuus, missa pitaisi tiedostaa tehtdvin vaatimukset ja suunnata oma toiminta sen
mukaisesti, nikyy oppilaan toiminnassa "aidan yli siiti misti aita matalin" periaatteena. Jirke-
vénd oppilaana hin selvittdd tehtévan tavoitteet, tekee vaadittavat asiat, mutta ei mitéén yli-
mééraistd. Lukutunnilla han tekee esitelmad punatulkusta, misté hin aikoo kirjoittaa syomiset
Ja ulkondon. Kaikesta heijastuu pieni ylimielisyys asioita kohtaan, joko ne ovat hinelle liian
helppoja tai sitten ne eivit hénelle paljoa merkitse. Kokeisiin hin valmentautuu lukemalla
kerran koealueen tehtivit lipi edellisend iltana. Aiti mahdollisesti kyselee, jos hinella on ai-
kaa. Muuta kuvausta oppilas ei strategiastaan suostu antamaan: /uen toteaa hin ykskantaan.
Ulkoa ei oppilas opettele mitdan asioita, se on turhaa hinen mielestasin. Hian on kuitenkin
pikkuisen epédvarma, olisiko kuitenkin joissakin tilanteissa hyvi tehdi niin; hanelle se on silti

lilan vaivalloista.

Metakognitiivinen kasitys itsestd on itsevarman oloinen. Epaonnistuminen englannin kokeissa
saa hdnet kuitenkin hiljaiseksi. Seiskan saaminen on aluksi liian vaikeata kerrottavaa. Englanti

on ainoa asia, minkd han mainitsee vaikeaksi asiaksi koulussa. Sita pitaisikin lukea ja nahda
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vaivaa opetella sanoja. Mieluimmin hén kertoo saaneensa matematiikasta ysin. Naapurin po-
jan menestys on parempi tuoda esille, ettd omat asiat eivit tulisi niin esille. Hyvi esimerkki on

oppilaan repliikki keskustellessamme englannin kokeista:

Naapurin Pekka on hyvd englannis.

Motivationaalisilta orientaatioilta oppilasta voisi kuvailla minidefensiifisen sekd omistautu-
mattoman orientaation késitteilla. Vaikka oppilas on saanut positiivisia kokemuksia lukemaan
oppimisestaan, heijastuu hinen kayttaytymisestddn ja puheistaan puolustautuminen ja minin
suojaaminen. Oppilas varmistaa selvidgmisensi tehtdvistd asettamalla riman riittivan alas,
mutta pitimélla se kuitenkin sopivan korkealla. Oppilaalla tuntuu olevan kapasiteettia parem-
paankin, mutta erinomainen koulumenestys ei merkitse hinelle niin paljoa, ettd hidn nostaisi
tavoitteensa korkeammalle. Tamé oppilas kokee, ettd hinelld itselliin on vastuu koulun-
kaynnistaéin, menestyminen ehké hieman kiinnostaa vanhempia, mutta menestys ei ole heista-
kadn kovin tarkeitd, ainakaan koulumenestysti ei korosteta suurena asiana. Yleensi kukaan

ei tarkista, onko hin tehnyt liksyt eiké kysele kouluasioista.

Toinen mahdollisuus on se, etté, oppilas tuntee olonsa epivarmaksi verratessaan itsedén pa-
remmin menestyviin oppilaisiin. Voidaan kuvitella, ettd hyvian koulumenestyksen viheksymi-
nen vahentdi oppilaan mielesséd sen arvoa, jolloin ei haittaa vaikkei menestyisikddn kovin hy-
vin Kieltdmilla menestymisen arvon suojaa itseddn sen menettdmisen tuskalta. Koulussa jou-
tuu jo lukemaan ja tekemaiin ldksyjd; ellei ole suuremmin motivoitunut, lukeminen vapaa-
aikana tuntuu ylimééaraiseltd vaivalta. Oppilas ei mielld koulunkdyntia suurena haasteena vaan
jokaiselle kuuluvana velvollisuutena. Omista epzonnistumisista oppilas ei mielelldsn puhu.
Englannin kielen opiskelu on uusi oppiaine, missi ei selvid endd lukematta tai opettelematta
sanoja. Ehké ensimmaista kertaa koulunkayntinsi aikana oppilas joutuu tilanteen eteen, missz
hén ei selvid luottamalla omaan paattelykykyynsa, helpolla padsemiseen. Nyt pitiisi jo ponnis-
tella oppimisen eteen. Vaarana voisi olla koulukielteisyys, mikd kohdistuisi tihdn oppiainee-

seen. Riittdvin onnistumiskokemuksen puuttuminen voisi johtaa juuri tahén.

Miehinen ja kilpailuhenkinen jadkiekkoharrastus vie monta iltaa ja viikonloppua, lukemiselle
ei todellisuudessakaan jda paljon aikaa. Yleensd luokassa on muutama pelimies, joten tyyppia

voidaan tarkastella ihan yleiselldkin tasolla. Koululla on sosiaalinenkin rooli, koska siell4 ta-
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paa kavereita. Pelimies on tottunut yhteistyohon ja kaverit merkitsevit paljon. Yleensi sa-
manlaiset harrastukset yhdistavit oppilaita toisiinsa. Pelimies on tottunut toimimaan joukku-
eessa, taistelemaan voitosta. Oma paikka on |6ytynyt omien taitojen ja voimien perusteella.
Rohkeutta uhmata auktoriteetteja kuvastaa se, etti oppilas ei edes teeskentele lukevansa kir-
joja. Opettajan hyviksynnilli ei timéin asian suhteen ole suurta merkitysta. Oppilaalla on
késityksid ja arvostuksia, joita ei voi arvottaa kuinkaan. Jos nyt kuitenkin asiaa tarkastelee
lukemisen kannalta tietden, ettd paremmaksi lukijaksi tulee vain lukemalla, voi olla huolestu-
nut lukemiskielteisyydestd. Heijastuuko se kotoa isien asenteista, tosi mies ei kirjoja lue-
periaatteena, yleisestd kulttuurisesta asenteesta liittyen edelliseen vaiko oman minin suojaa-
miseen pettymyksilti lukemistehtivien suhteen. Opettajalle olisi tyovoitto kasntii pelimiehen
mydnteinen katse kirjoja kohtaan. Pelimiehell4 olisi voimaa selvittas tekstinkasittelystrategiat

pelistrategioiden rinnalla.



Kaikessa aktiivinen-lukijatyyppi

89

Haastateltavista voitiin erottaa myonteinen aktivisti, oppilas T, jonka kanssa oli helppoa kes-

kustella. Lukijatyyppia voidaan kuvata seuraavilla piirteilli:

TAULUKKO 5. Kaikessa aktiivinen lukijatyyppi.

Lukutaidon automaatiovaihe
Pidttelevi ja luova lukutaito
Challin taso 2

Lukemisella monia funktioita
Osasi lukea ennen koulua

Syvéprosessointi, holistisuus
Suunnittelee, ohjaa ja tarkistaa
toimintaansa
Pystyy kdyttamaéin eri strategioita
Nauttii haasteista

Taso hyvi ja sclkeit kisitykset
kuvaa itsesisin oppijana ja lukijana
Metalingyvistinen tietoisuus
lausetasolla

Kielelld kommunikatiivinen tehtivi

Kirjojen ja sarjakuvien lukeminen
péddharrastus
Useita muitakin harrastuksia

Tehtivé- ja riippuvuusorientaatio
Innokas suhtautuminen koulunkéyntisi kohtaan ja
sitoutuneisuus koulun toimintaan

Oppilas T harrastaa lukemisen ja koulunkédynnin lisdksi kaikkea mahdollista omasta halustaan.

Eldmai on hénelle mielenkiintoinen haaste, missd voi valita monia hauskoja vaihtoehtoja. Ak-

tiivisuus on kavereitten ja ulkona leikkimisen lisiksi osallistumista. Han osallistuu kahteen

kerhoon ja partioon. Runsaan lukuharrastuksensa lisaksi oppilas kdy usein uimassa, hoitamas-

sa hevosia ja ratsastamassa. TV:n ja videoitten katselijaksikin hin tunnustautuu, mutta ne

ovat vasta toisena vaihtoehtona kirjojen lukemisen jilkeen.
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M luen ennemmin kuin katton TV:td. Md luen yleensd koulun jdldkehen Ja aamullaki

Jjoskus.
Oppilas lukee sarjakuvakirjoja kuten ikitoverinsakin. Tama ika tuntuu olevan sarjakuvien
suurkuluttajajoukkoa. Aku Ankan sarjakuvakirjat kuluvat jokaisen haastateltavan kisissi.
Oppilas nime4é mielikirjakseen Pikku Naisia. Sen sisilto kiehtoo hanti kirjan padhenkilditten
ja runsaitten tapahtumien vuoksi. Muuhun lukemisvalikoimaan kuuluvat hevoskirjat ja Tiina-
kirjat. Kirjoja oppilas sailyttédi omassa kirjahyllyssian. Sanomalehdisti oppilas lukee sarjaku-
vat ja tekee niistd tehtdvia lastenpalstalta. Samoin TV-ohjelmat selvidvit sielti. Omia lehti

tulee Aku Ankan lisiksi Hevoshullu ja pankin lastenlehti.

Funktionaaliseen lukutaitoon liittyvien ksitysten osalta myos tima oppilas ymmiirtaa lukemi-
sen vilineellisyyden roolin. Oppilas ymmartd4 kuitenkin toisia haastateltavia paremmin, etta
lukemisella on monia funktioita. Lukeminen on lukemalla oppimista, viestien selville saamis-
ta ja siitd voi saada iloa hyodyn lisiksi. Asennoituminen lukemista kohtaan on hyvin positii-
vista. Aktiivisuutta edustava oppilas T hahmottaa lukemisen monimuotoisena erilaisia tarpei-
ta tyydyttdvéna toimintana. Oppiminen ja asioitten selville saaminen on palkitsevaa. Lukemi-

sella on lisiksi rikastuttava sekd viihdyttava rooli oppilaan elimissa:

Noo, son sellaasta, siind oppii palijon ja siind saa kaikkia kivoja asioita tietohon, se
on kiva harrastus ja aika kuluu paremmin.
Lukeminen on luonnollinen osa ihmisen elimai eiki oppilas koe siti ulkokohtaisena toimin-
tana, vaan on sitoutunut siihen aktiivisena toimijana. Lukeminen ei ole elimissi tarvittava
epamiellyttavéd velvollisuus. Kavereitten kanssa leikitdaan koulua ja lukutaitoa kiytetdsn va-
paaehtoisesti omaksi iloksi. Lukutaidon sosiaalinen ja emotionaalinen rooli korostuu. Luok-
katilanteessa lukutaidoton oppilas joutuisi kiusatuksi, naurunalaiseksi ja syrjityksi. Lukutaito

antaa my0Os vapautta;

Solis kurijaa kattua kun toiset lukoo niinku tunnillaki on kiva kun saa itte lukia. Aikui-
senaki olis noloa, jos ei vois lukia omille lapsille.
Oppilas T on oppinut lukemaan jo viisivuotiaana, miké nikyy kaikessa. Hin osaa eritelld
lukemisen mekaanisen suorittamisen ymmértdmistasolle saakka. Lukeminen on jo automaa-
tiovaiheessa, sitd voidaan tarkastella laajemmasta perspektiivista perakkiisina toimintoina ja

littden kayttotarkoitukseen. Tamé kertoo sen, ettd oppilaan metalingvistinen tietoisuus on



91

hyvin kehittynyt. Oppilas pystyy tarkkailemaan kielta kohteena. Runsas kokemus lukemisesta

on vahvistanut kielellisen tietoisuuden kehittymists.

Luetun ymmértdmistestissd oppilas menestyi toiseksi parhaiten luokasta. Lukemisprosessissa
oppilas on tasolla, milld lukeminen on kehittynyt sujuvaksi ja se on suurelta osin paittelevii
Ja arvioivaa. (vrt Challin taso 2) Oppilas 16ytaa vastaukset rivien vilistd. Lukeminen on op-
pimisen viline, uutta tietoa opitaan lukemalla. Kuitenkin luettavan tekstin on viela liityttava
oppilaan kokemusmaailmaan. Luetun ymmartamistestissd oppilas ei tuottanut omaa kirjoitel-
maa. Syyksi hén ilmoitti, ettei hin oikein osannut pasttas, mita kirjoittaisi, koska ei ole kos-
kaan ollut kalalla.

Oppilas tietds, ettd erilaisten tekstien lukeminen vaatii erilaista lukemista. Luettavan oppilas
jakaa tietoa sisiltavien tirkeiden kirjojen lukemiseen, mihin kuuluvat oppikirjat ja erilaiset
tietokirjat eldimists ja luonnosta sekd keksittyihin tarinoihin ja ei-tarkeisiin, hauskoihin kir-
joihin. Oppilas erottaa juonen kuuluvan jalkimmaisiin kirjoihin. Tietokirjoja pitaa oppia ja
muistaa, niitd pitdd lukea ajattelemalla ja painamalla mieleen. “Ei-tietokirjoja”, esimerkiksi
nuorten kirjoja luetaan huvikseen, koska ne ovat keksittyja. Niitten avulla viihdytdian saadan
uusia kokemuksia ja virkistaydytdin. Lukemisen transaktionaalinen nikemys tekstien tulkin-
nasta nakyy hyvin tissa mielipiteessi. Oppilas itse ei osaa sanoa lukemistaan tulkinnaksi, hi-
nelle se on uppoamista kirjan maailmaan. Kuvien osuus tekstissé ei ole oppilaalle enda mer-
kittava asia. Han lukee paljon seikkailu- ja nuortenkirjoja, joissa ei ole kuvia. Kuvien merkitys

kirjassa liittyy ajattelemiseen ja kisitteisiin:

Tietaa vahdn, missd mennddn, jos ei osaa kuvitella, ettd mitd niinku on Jja mitd siind

tehddn ja tapahtuu.
Oppilaalla on hyvin kehittynyt metakognitiivinen tieto itsestd lukijana ja oppijana. Hin osaa
eritelld, ettd ulkoa oppiminen saa hanet jannittimaan niin paljon, ettei han pysty oppimaan
endd mitdan muuta ja lopulta sekoittaa kaiken. Parhaimmin oppilas kertoo oppivansa harjoit-
telemalla sitkeasti. Samoin han korostaa pitkajanteisyyttd, ei voi heti oppia uutta asiaa vaan
sithen on varattava riitavasti aikaa. Yleisesti oppilas ajattelee olevansa viahan huolimaton,
vaikkapa unohtelee opettaja ilmoituksia retkistd tai joistakin seuraavan piivin tapahtumista.
Adneen lukijana oppilas kertoo olevansa ihan tavallinen, vililli menee sanat sekaisin. Parem-

maksi lukijaksi han arvelee tulevansa seuraavalla tavalla:
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Pitds lukia enemman semmosia niinku opettavia eikd hauskoja kirijoja. Joitakin, jois-

sa opetetahan lukemaan, sellaasia.
Metakognitiivinen tieto strategiasta, jolla luetaan kokeisiin tai opitaan parhaiten asioita on
kokemuksen kautta kehittynyt oppilaalle sellaiseksi, etté ulkoa opitut asiat unohtuvat helpos-
ti. Ulkoaoppimista on kuitenkin pakko kayttda kertotaulujen tai uskonnossa kiskyjen opette-
lussa, mutta sité ei kannata kayttid menetelménd kovin paljoa. Yleensi oppilas kertoo val-
mentautuvansa kokeisiin (biologia) useamman péivin ajan. Hin silmiilee ensin koko koealu-
een lapi, katselee kuvat ja niitten tekstit ja sitten ajattelemalla lukee kaiken lapi. Jompi kumpi
vanhemmista tai koulukaveri kyselee jokaisesta kappaleesta kysymyksia. Lukiessaan kokeisiin
oppilas koettaa miettid, mitd opettaja tulee kysymain kokeissa. Toiminta on sangen viisasta ja
osoittaa oppilaan kykyi arvioida omaa toimintaansa suhteessa tehtavin tavoitteisiin. Koulus-

sahan pitd4 osata vastata oikein opettajan kysymyksiin.

Oppilas nauttii haastavista tehtévistd. Ilmeistd on, ettd asioitten kirjallinen esittaminen kui-
tenkin onnistuu hyvin hénelts, koska hin osaa kertoa olennaisen asian kirjallisesta esittimis-
tyylistd. Asiat pitda osat esittadi lyhyesti ja ytimekkassti. Hin kertoo onnistumiskokemukses-

taan biologian tunnilla:

Valittin poron ja opettaja tykkds ku siind oli palijo asiaa mutta se ei ollu liian pitkd.

Kokeen jalkeen hén tutkii kotona tietokirjoista, onko vastannut oikein koekysymyksiin. Tésté
voi todeta, ettd oppilas osaa etsid itsendisesti tietoa ja kayttd4 sitd omiin tarpeisiinsa. Kohda-
tessaan vaikean sanan oppilas osaa etsid sen merkitystd asiayhteydestia. Han lukee tekstid
edestakaisin yrittden 16ytda merkitystd sanalle. Ellei se auta, hén lukee eteenpiin ja yrittdd
paitelld yleiselld tasolla, mita koko viesti sisalsi. Opettajaltakin voi kysya, mutta yleensi oppi-
las kertoo selvittivinsa itse asian. Kirjan sanasto tulee esille taméinkin oppilaan lausunnoissa.
Vaikeat sanat merkitsevit oppilaalle jotain sellaista, mitd hin ei osaa kuvitella eiki ajatella, eli
siis sanan sisaltod. Olisi hyva tietdd lukemastaan jotakin, jolloin sanojakin ymmirtaisi pa-
remmin. Sanan fonologinen muotokin tulee esille; oppilas on huomannut, etti ne ovat myos
hankalia lukea. Lukemisprosessin kehittyneisyys voidaan nihdd myos tissa, oppilas osaa

kiyttiaa seka bottom- up- ettd top- down prosessointia.
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Kodin taustatuki on merkittéivd. Vanhemmista on tirkeitd, ettd koulussa menee hyvin ja on-
nistumisesta ilahtuvat koko perhe. Kuitenkin oppilas itse tuntee mielihyvii koulunkéynnista
ja menestymisesti. Se ei kuitenkaan ole pésasia, ettd saa hyvid numeroita. Perheen lapsetkin
tukevat toinen toistaan laksyissa ja kokeisiin valmentautumisessa. Koska koko perhe suhtau-
tuu télld tavalla myonteisesti oppilaan koulunkayntiin, ohjaa se oppilaan koulunkayntia posi-

tiiviseen suuntaan.

Motivationaalisilta orientaatioiltaan oppilasta voisi luonnehtia tehtivi- seki riippuvuusorien-
taatioiden avulla. Opettaja on tallekin oppilaalle auktoriteetti, joka ohjaa oppimista. Nokkela-
na oppilaana hin on huomannut keinot, joilla koulussa selvitiin parhaiten. Sopeutuvaisena ja
valoisana hén on opettajan kannalta positiivinen oppilas. Kaikkiin tehtéiviin hin ryhtyy innolla
ja selvida niistd itsendisesti. Kuitenkin hénen silminsa ja korvansa ovat avoinna opettajan
toiveille, joita han haluaa noudattaa. Opettajan antamalla palautteella on vield suuri merkitys

ja se toimii kannustimena uusiin tehtéiviin.

Oppilaan itseohjautuvuus tulee esille suhteessa oman toiminnan jarjestamiseen. Hin osaa et-
sid tietoa itsendisesti ja metakognitiiviset taidot ovat kehittyneet siihen asteeseen, ettd hin
osaa tarkastella omaa toimintaansa suhteessa tavoitteisiin. Oppilas osaa kayttaa aikaisempaa
tietoa hyvikseen tietoisesti, koska han mietii, mita kustakin asiasta Jo tietad. Onnistumisko-
kemukset toimivat vahvistaen positiivista suhtautumista lukemista kohtaan. Lukeminen on
teknisesti helppoa, runsaat kokemukset erilaisista teksteists rikastuttavat kokemusmaailmaa,

helpottavat ymmartdmista ja vahvistavat toinen toistaan.

Hiljainen tarkkailija - lukijatyyppi

Haastateltavista kaksi oppilasta, oppilaat H ja U, voidaan sijoittaa hiljaiseen tarkkailija-
tyyppiin. Vaikka he sijoittuvat lukemiskehityksessaan eri tasoille, on heilld yhteisia piirteita
suhtautumisessa lukemiseen. Eradssa mielessd heiti voisi kutsua my0s nautiskelijoiksi. Haas-
tateltavana tallainen oppilas on hyvin herkk, hanti on kuunneltava erityisen tarkasti ja annet-

tava puhua asiansa loppuun. Oppilas vaistoaa herkisti keskustelukumppanin mielialan ja lo-
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pettaa heti puhumasta, jos haastattelija kiirehtii omien mielipiteidensi ilmaisemiseen. Lukija-

tyyppid voidaan kuvailla seuraavasti:

TAULUKKO 6. Hiljainen tarkkailija~ lukijatyypi.

Lukutaidon hallinta tai automaatiovaihe |Taso kehittymiton tai hyvi

Sanatason tai piittelevi lukutaito Metalingvistinen tietoisuus sana- tai
Challin taso 1-2 lausetasolla

Lukemisella useita funktioita Kielelld kommunikatiivinen tehtivi
Oppivat syksylld lukemaan

Syvaprosessointi , holistisuus tai Lukee paljon kirjoja ja sarjakuvia
pinnallisuus, atomistisuus Passiivinen harrastuksissa
Kiyttd4 vain yhti strategiaa tai Hiljainen, syrjdin vetiytynyt

osaa vaihdella niit4, riippuen tasosta  |Viihtyy kotona, omissa oloissa
Sinnikds yrittdja, tirkedtd menestyi|Nauttii lukemisesta
hyvin

Tehtivi- ja riippuvausorientaatio
Kunnioittaa koulua ja vanhempia auktoriteettina, on sitoutunut
niihin. Velvollisuudentuntoinen.

Tama lukijatyyppi on huomaamaton luokan sosiaalisissa tilanteissa. Han ei tuo mielipiteitdsn
esille dénekkaasti, mieluummin han seurailee tilanteita ja keskittyy omaan tyShonsi. Kuvaa-
vaa on, ettd lukutaidosta on toisen oppilaan mielesta se hyoty, ettd saa olla tunnilla rauhassa.
Kognitiiviselta kehitykseltdan tarkkailija-tyyppiin kuuluvat voivat erota toisistaan, samoin
heidén lukemisprosessinsa voi olla eri tasolla. Tata lukijatyyppia yhdistd4 kuitenkin kiinnostus
lukemista kohtaan niin koulu- kuin vapaa-aikanakin. Oppilaat nauttivat lukemisesta. Lukemi-
nen merkitsee heille mielikuvituksen maailmaan paésemistd sekd uusien asioitten oppimista.
Usein heilld ei ole paljoa harrastuksia, vaan he viihtyvét kotona. Vanhemmatkin lukevat pal-

jon ja tukevat lasta koulunkaynnissd monella eri tavalla. Lukemisen merkitysté ei siirretd it-
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sestd pois aikuisuuteen, vaan sitd tarvitaan tissé ja nyt. Voi lukea kirjeits, asioida kaupassa ja

tietysti selvidd koulussa.

Oppilaat eivat harrasta mitdan erityisempas, he kiayvit koulua, ovat kotona seki leikkivit
ulkona kavereitten kanssa. Perhe tekee monia asioita yhdessa, kiy vierailulla sukulaisten luo-
na, lukee ja kay kirjastossa tai kirjastoautolla. Iltaa vietetdén paljon yhdessi kotosalla. Sarja-
kuvien lukeminen on néittenkin valikoimissa. Lukemistoon kuuluvat lisaksi nuortenkirjat:
Viisikot, Sos-kirjat, Hevostalli-kirjat. Mieluisinta kirjaa on vaikeata pattis, Seikkailujen
saari ehkd, tai parhaillaan luettavana oleva Hevostytto rakastuu, tuumailevat haastateltavat.
Kirjojen sisallosta emme kuitenkaan saa syntyméin laajempaa keskustelua. Niissd kiehtoo se,
kun niissd tapahtuu koko ajan monia asioita. Oppilas U:lla on paljon kirjoja kotona, myos
Lasten Kirjakerhon kirjoja kuten toisellakin oppilaalla. Niité isa luki hénelle pieneni. Sarjaku-
vakirjojakin on paljon :Ainakin yheksdntoista sanoo oppilas H. Kuitenkin kirjastosta laina-
taan suurin osa kirjoista, omia ei paljoa hankita. Kirjoja siilytetdsn hyllyssa tai laatikoissa.
Sanomalehdistd oppilaat seuraavat TV-ohjelmia, muutoin he eivit niitd lue. Oppilas U:lle

tulee Aku Ankka, oppilas I:'n perheeseen ei ole tilattu lastenlehtis.

Lukutaidon kehittymisessd oppilas H on hallitsemisvaiheen ja automaatiovaiheen vilissa.
Vaikka oppilas lukee paljon, on hinen lukemisensa hitaampaa. Oppilas kertoo lukevansa kir-
jaa pari viikkoa, lukevansa silti joka paivd. Uuden kirjan han hakee kirjastoautosta, jos on
ehtinyt lukea entisen loppuun ennen auton tuloa. Lukutaito varmentuu koko ajan, koska sité
harjoitetaan myos vapaa-aikana. Tekstistd oppilas 16ytaa osittain vastauksia rivien vilistd ja
jonkin verran han pystyy paitteleviin lukemiseen. Uutta luova lukeminen ja oman kertomuk-
sen tuottaminen ei onnistu, johtuen osittain arasta luonteestakin. Lukeminen on myds keino

oppia uusia asioita. (vrt. Challin taso 2)

Automaatiovaihe, missd lukeminen on nopeaa ja tehokasta, kuvaa oppilas U:n lukutaidon
kehittymisvaihetta. Han ahmii kirjoja, kaksikin kirjaa viikossa sarjakuvakirjojen kanssa. Jos
pystyy lukemaan noin monta kirjaa viikossa, on lukutaito jo automatisoitunut ja kehittymassi
hienosditeisempéd toimintaa kohti. Oppilas T:hén oli luokasta samalla tasolla timén oppilaan

kanssa. ( vrt. Challin taso 2) Tami tulee selvisti esille keskustellessamme tavasta opetella
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laksyjd tai valmentauduttaessa kokeisiin. Oman tekstin tuottaminen ei onnistunut luetunym-

maértamistestissd kovin hyvin. Hiankéin ei ole ollut kalalla:

Emmda keksinyt mitddn kertomusta.

Kuvia ei vilttimatti tarvitse olla tekstissd, mutta eivit ne sielld ole haitaksikaan. Kumpikin
ilmoittaa lukevansa etupddssd kuvattomia kirjoja. Sarjakuvakirjoja he eivit laske kirjoiksi,
vaan erottavat ne omaksi lajikseen. Oppilas U toteaa, ettd huonommalle lukijalle kuvat voivat
olla hyvia, jotta lukija ymmartdisi paremmin lukemaansa. Oppilas I liittad kuvat lapsuuteen,
jolloin luettiin kuvallisia lastenkirjoja. Luettavan kirjallisuuden arvottaminen liittyy kuviin ja
kirja paksuuteen, mikd on tullut kaikkien oppilaitten vastauksissa esille. Kirjan lukemisen
tekee vaikeaksi pienet kirjaimet, koska niit4 ei nde kunnolla, sanoo oppilas U. Isot kirjaimet
auttavat nimenomaan visuaalisessa havaitsemisessa, mika havaitseminen kehittyy harjoituksen
my6td. Asian ilmaiseminen nidkohavainnon kannalta esiintyi vain talld oppilaalla, mika kuvas-

taa kielellisen tietoisuuden tasokkuutta.

Kielellisen tietoisuuden tasolla oppilaat eroavat toisistaan. Oppilas H ei kuvaile lukemista,
vaan toteaa: Hauskaa. Kielen tarkasteleminen kylld onnistuu jollakin tasolla, kun kyselen
asiasta enemmén. Molemmat tiedostavat kielen ulkoisen muodon sekd kommunikatiivisen
tehtdavdn. Sen verbaalinen ilmaisu paljastaa tasoeron. Oppilaat menestyivit eri tavalla lue-
tunymmartimistestissd, myos heiddn molempien kielellinen tietoisuutensa on eri tasolla. On
my0Os muistettava, ettd oppilas H on hyvin arka ja haluaa vastata oikein. Han oppi lukemaan
ensimmadisen syksyn aikana. Oppilas U kuvailee lukemista, minka hinkin oppi syksyn aikana,

oman lukemaan opettamismenetelméin periaattein.

H: Aluksi luettihin lyhyitd sanoja, on ja ei ja semmoosia.

U: Sanojen lukemisesta kaikki alakaa. Niistdg pitid loytdd tavut ja kirijaimet. Siita
sitte alkaa muistaa niitd ja ei tarvi arvata endd.
Haastattelukierroksen aikana selvisi, ettd didinkielentunnilla oli ollut kielentuntemusta. Kes-
kusteluissa oli hyvd havainnoida kasitteiden oppimista. Naista kahdesta oppilaasta kumpikin
ymmaérsi mitd sanaluokat ja verbit tarkoittavat. Voidaan siis havaita, ettd kummallakin oppi-

laalla on kyky oppia, kehityslinjojen kulkiessa omaa rataansa.
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U. Semmoset niinko sanat jota me sanotaan on erilaasia vaikka ihiminen on se joka

tekoo jotaki ja se niinko on sitd, ettd mitd niinké tekoo nii se on se verbi
Metakognitiivinen tieto tehtavista, tavoitteista ja vaatimuksista vaihtelee oppilaitten valilla.
Oppilas H opettelee ulkoa matematiikan jakolaskut, muuta ei kannata opetella ulkoa. Mie-
lenkiintoista olisi tietad, miten tilla oppilaalla menee matematiikassa ja selvittia, mita edelli-
nen lausahdus tarkoitti. Epavarmuutta kuvaa myos se, ettid oppilas on valmis muuttamaan
mielipidettdan ulkoaoppimisen tarkeydests, kun kyselen sen hyodyllisyydestid. Valmentautu-
essaan kokeisiin oppilas kéyttd4 strategiaa, missi hin ensin lukee kerralla kaikki ja sitten uu-
delleen joka paivd yhden kerran. Isa kyselee niin kokeisiin kuin tarkistaa liksytkin. Samalla

havaitaan, ettd oppilas on valmis ponnistelemaan koulun hyviksi. Menetelmén yksipuolisuut-

ta kuvaa hyvin seuraava:

Ellen osaa, luen ainakin viisi kertaa, niin eikohdn ala oppia.

Erilaisia teksteja voi oppilaan mielestd lukea samalla tavalla, hin ei tee eroa lukemistyylin
vélilla. Silti erilaiset tekstit eroavat toisistaan tekstin vaikeuden suhteen, tieto on totta. Sinisid
laatikoita oppilas lukee ajattelemalla. Oppilas korostaa useassa eri kohdassa, etta hén ajatte-
lee. Epaméériisesti hén ilmaisee, ettd on opeteltava tirkeit ja tirked tarkoittaa asioita. Oppi-
laalle on vaikeata ilmaista, mitd hén tarkoittaa kaikilla tarkeilld asioilla. Ovatko ne niitd,
mitd opettaja sanoo vaiko niitd, mit3 hén itse paattelee; ehkd opettajalla on suurin vaikutus.

Tarkoituksenihan oli selvitta, kuka ne tirkedt asiat médrittelee, oppilas itse vai joku muu.

Vaikean sanan oppilas médrittelee sen sisdllon, mutta myos fonologisen muodon perusteella.
Sanaa ei voi ymmarti, jos ei sitd tunne. Sanojen ymmaértamiseen tarvitaan aikaisempia tietoja
luettavasta asiasta. Lisaksi oppilas tavuttaa sanan, jos se on oikein pitka. Ellei hén sittenkézin
ymmérrd, han kysyy aidiltd tai isaltd. Hén ei pédttele sanan merkitysti tekstin yhteydesti.
Ehké kukaan ei ole kertonut tillekidn oppilaalle, ettd niinkin voisi tehdi tai hén itse ei ole
huomannut asiaa. Itseohjautuvuus vaikuttaa heikolta. On vaikeata kuvailla oppilasta holisti-

seksi ja syvasuuntautuneeksi startegian kayttdjaksi, mutta nihtdvissd on kehitysedellytysten

olemassaolo.

Oppilas U lukee kokeisiin useamman paivén ajan ja diti kyselee. Sellaiset asiat, joita oppilas ei

vield osaa, hdn lukee uudelleen. Joitakin asioita kannattaa harkiten opetella ulkoa, niitd ovat
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uskonnossa Ulkoaopettelemista ei tarvita muualla kuin kouluasioitten opettelussa, korostaa

oppilas U. Oppilaan toteamus antaa kuvaa oppilaan asennoitumisesta tyskentelyi kohtaan:

Emma ny yheksdd vuotta viitti ulukoa opetella.
Jeesuksen opetukset ja sanomiset kannattaa opetella ulukoa.

Metakognitiivinen tehtavitietous on talla oppilaalla hyvin kehittynyttd. Erilaisia teksteja ja eri
tarkoitukseen luettavia teksteja luetaan oppilaan mielesta eri tavalla. Niitd kylld voisi hinen
mielestdén lukea samallakin tavalla, mutta kun koulussa kysytdin luettavia asioita, on koko
ajan lukiessaan ajateltava ja yritettava muistaa. Aku Ankkaa ja seikkailukirjoja voi lukea hu-
vikseen ja viihtydkseen, niitd ei tarvitse muistaa. Niissd on vihemmain luettavaa ja teksti on
helpompaa. Luettavasta asiasta olisi hyvi tietdd jotakin ennestdin, jotta voisi ymmartai vai-
keita sanoja. Ne oppilas selvittad pysidhtymilld sanan kohdalle ja miettimélld sen merkitysta.
Hién palaa lukemassaan taaksepiin ja ellei ymmarra sittenkddn, jatkaa lukemista ja yrittii
paitella asiayhteydestd. Padstydén loppuun hin miettii vield tarkemmin. Sama asia on mate-

matiikassa:

Ja matematiikassa jos tulee semmonen lasku, etten mdd kdsitd, niin sitten mdd vaan
ajattelen

Kokonaiskuvan muodostaminen tehtévasta on muodostunut kokemuksen kautta tydskentely-
tavaksi. Holistinen ja syvasuuntautunut strategia onnistuu oppilaalta hyvin, mutta hin osaa

tehtdvin tarkoituksen silmilld pitden kayttda myos serialistis-pintasuuntautunutta strategiaa-
kin.

Metakognitiivnen kasitys itsesta oppijana on oppilailla selked. He eivit opi asioita eivitki

muista niitd hyvin ulkoa oppimalla vaan ajattelemalia. Kumpikin luottaa omaan yrittdmiseen.

Silti md sain kympin maantiedon kokeista, eikd kukaan muu meiddn luokalla saanut
kymppid.
Oppilas U tietd4, ettd nopeana lukijana hinen olisi hidastettava lukemistaan , jotta toiset oppi
laat saisivat selvaa hinen lukemisestaan. Oppilaat T ja U korostavat eniten ymmértdmista ja
ajattelemista oppimisen parantamisessa.Oppilas U tiedostaa milloin ei ymmarra asiaa, ja koet-

taa itsendisesti selvittad asian. Opettajalta han ei mielelldin kysele asioita.
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"Noo emmdi voi ko se aina vertaa, ainakaaan kolomosella.."

Oppilas H joissakin kohtaa sanoo lukevansa tarkasti, kuten useimmat haastateltavista. Aa-
neen lukeminen on oppilas H:lle mieluisaa, hidn osaa lukea hyvin d4neen ja nauttii myonteises-

t4 kokemuksesta. Paremmaksi lukijaksi oppilas H arvelee tulevansa niin:

Pitdiis lukia enemman kirijoja mihind on palijo tekstia.

Kotona tuetaan oppilaitten koulunkayntid aktiivisesti. Vanhemmat ovat mukana liaksyjen te-
kemisessi ja kokeisiin valmentautumisessa. He palkitsevat rahapalkkiolla hyvistid numerosta.
Jos koe ei mene hyvin, kehottavat vanhemmat lukemaan enemmén. Aiti ja isd yhdessa maini-
taan molempien haastateltavien puheissa, heille on tirkedtd, ettd koulussa menee hyvin. Sa-
malla hyva koulumenestys on tirkedtd myos oppilaalle itselleen. Kummankin mielesté opetta-
jakin on iloinen, jos onnistuu kokeissa. Auktoriteetin roolikin tulee esille: "Opettaja merkitsee
opettajien kirjaan.” Koulu on tirkeétd oppilaan elaméssd, kumpikin suhtautuu myonteisesti

sithen.

Oppilas H on selvisti riippuvuusorientoitunut oppilas, opettajan toiveitten noudattaminen ja
sosiaalisen hyviksynnén saavuttaminen on hanelle tdrkedtd. Kotona vanhemmat ohjaavat
koulunkéyntia ja koulussa opettaja. Epavarmuus heijastuu kuitenkin oppilaasta tavasta, milld
hén varovaisena vastaa haastattelukysymyksiin. Hanella tuntuu olevan ajatus, ettd haastatteli-
jalla on oikeat vastaukset. Han aistii herkisti toisen ilmeistd ja eleistd vastasiko toivotulla
tavalla ja on valmis muuttamaan mielipidettaan. Lukemisessa ja oppimisessa tama nakyy ah-
keruutena, mutta oma-aloitteisuuden puutteena. Luetunymmartamistestissd oppilas ei osan-
nut paittad, mitd olisi ukon/akan sijassa tehnyt. Rohkeus ajatella ja tehdd omia ratkaisuja jaa
kehittymittd, ellei oppilas saa riittavasti itseluottamusta ja ilmaisutaitoa. Oppilas on sitked

tyoskentelija, joka omalla tyolldan etenee opiskelussaan.

Tehtavaorientoituneisuus kuvaa oppilas U:ta. Han kokee vaikeat tehtdvit haasteena ja niista
selvidgmisen voittona. Yleensd koulumenestys on hénelle helppoa, koska hénelld on jo koke-
musta ja tietoa asioista. Lisdksi hénen itseluottamuksensa on korkealla onnistumiskokemus-
ten vuoksi. Oppilas ei ole luonteeltaan mikadn ylpeilijd, eikd hin kilpaile avoimesti muitten

kanssa. Panee tietysti tyytyvéisend merkille, jos menestyy muita paremmin. Tehtavan koko-
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naiskuvan hahmottamiskyvyn avulla oppilas selvidd monimutkaisistakin tehtivisti. Tama tu-
lee esille keskustellessamme matematiikan sanallisista tehtdvistd. Viisaana oppilaana hin osaa
myds suunnata voimavarojaan tehtdvan vaatimusten mukaisesti. Oppijana hin osaa kiyttda

eri lahteita hyodykseen, esimerkiksi tietokirjoja.

Riippuvuusorientaation piirteistd voisi oppilaaseen liittad opettajan ja vanhempien toiveitten
tayttamishalun. Kuuliaisena oppilaana hén tekee tunnollisesti kaikki tehtiavit mahdollisimman
hyvin, mutta silti taustalla on riippumattomuus. Oppilaalla on omaa tahtoa ja hén esittds mie-
lipiteensa tyyneni ja varmana. Opettajan kannalta téllaiset oppilaat ovat helppoja, vaarana voi
olla hiljaisen oppilaan unohtaminen #énekkian oppilaan varjoon. Koska oppilas ei halua tuo-
da itsedidn esille, on opettajan rohkaisu, hienotunteisuus ja kunnioitus erityisen tarkeitd. II-
maisutaidon kehittyminen rohkeammaksi turvallisessa ymparistossd antaisi oppilaille lisda
mahdollisuuksia toteuttaa omia paamédridan. Lukemisen nakokulmasta voi olla vain tyytyvii-
nen, oppilaat ovat 1oyténeet kirjojen salaperdisen maailman ja nauttivat sen olemassaolosta.

Luokassa on oikeus olla myds hiljainen oppilas.

Lukijoitten sovittaminen tyyppeihin on vaikeata tekemitti “vikivaltaa” yksilolle. Tyypit ovat
tutkijan tulkintaa, opettajan ja tutkijan ndkokulmasta. Yksilolliset piirteet kuitenkin pakote-
taan johonkin muottiin. Lahtokohtahan oli, ettd lukemista tarkasteltiin kouluoppimisen niko-
kulmasta, missd yksiloé on oppilas. Nama yksilot opettajan olisi osattava erottaa luokastaan.
Lukijatyypeisté oli helpointa luoda kuvaa leikit vield kesken - ja kaikessa aktiviisesta lukijois-
ta. Heiddn lukemisprosessinsa ja metakognitiiviset ilmaisunsa littyivdt niin saumattomasti
toisiinsa. Vaikeinta oli tyypitelld pelimiestd ja hiljaisia tarkkailijoita. Vastahakoisuuden tulkit-
seminen oppilaan lausunnoista voi virittdd muidenkin kommenttien tulkintaa. Pelimiehid on
toisenlaisiakin, sen on arkikokemus osoittanut, samoin kuin tutkimuksetkin. Joku toinen pe-
limies tai pelinainen menestyy loistavasti lukemisessa, harrastaa sitd urheilun ohella hyvinkin
paljon. Hiljainen tarkkailija - lukijatyyppi oli hieman arvoituksellinen, ehki nuo kaksi oppilas-
ta olisi voinut kategorisoida toisellakin tavalla. Nyt perusteena oli kuitenkin lukemisen rooli
oppilaan elimissi, mika heijastui kommentteihin selkeasti. Luokassa voi olla muitakin lukija-
tyyppejd niitten lisdksi. Opettajalla on suurenmoinen mahdollisuus tutustua tuohon lukemis-

tyyppien salaperdiseen maailmaan.
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POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli tehdd ymmarrettaviksi lukemisilmioti, jotta voitaisiin 16ytas
keinoja vaikuttaa sen kehittymiseen ja kulkuun. Tutkimustehtdvina oli selvittda millaisia luki-
jatyyppejé luokassa voidaan 16ytdd. Lukemisen tarkastelunidkokulma liittyy kouluun ja oppi-
miseen. Ensimmdisen vaiheen tutkimusmenetelména kaytin Julkusen luetunymmaértimistestia,
minki perusteella valitsin haastateltavakseni kuusi oppilasta. Toisen tutkimusmenetelmin, eli
haastattelun tavoitteena oli saada syvillisempaa tietoa kahdenkeskisessd keskustelussa oppi-
laan kanssa. Haastattelukysymykset koskettivat lukemista, oppimista ja metakognitiota.
My6s lukuharrastuneisuudesta ja muista ajanviettotavoista keskusteltiin. Néiden kautta py-
rittiin selvittamaan, mitd merkityksid oppilaat ovat luoneet lukemisilmitlle. Yhdessi lue-
tunymmértamistestin ja haastatteluaineiston perusteella oppilaista muodostettaisiin lukija-

profiilit, tyypit jotka kuvaavat heiti lukijoina.

Tutkimuksen pééasiallisin tulos on johtopaitds, ettd lukeminen ei ole erillinen ilmio, jota voi-
daan tarkastella ilman taustatekijoitain. Lukeminen on kokonaisvaltainen, oppimiseen lujasti
kiinnittynyt ja koko ajan kehittyva prosessi, johon on kietoutuneena koko oppilaan eldmai.
(vrt. Vauras & Silven 1985, 4-5.) Oppilaan tavoitteiden asetteluun ja toiminnan tasoon vai-
kuttaa se, lukeeko oppilas itsedan vai opettajaa varten. Ajatteleva ihminen tekee itse omat
valintansa enemmén tai vahemmdn tietoisesti, mutta kuitenkin hén itse vastaa valintojensa
seurauksista. Lukemisella on my6s laajempi sosiaalinen konteksti, yhteisgon kuuluvan jase-
nen tulee osata lukea. Funktionaalisen lukutaidon kisite on oppilaille selked, lukemista tarvi-
taan vilineend selvitd yhteisossd. Funktionaalisen lukutaidon hienosdédtoisempi tarkasteiu

paljastaa kuitenkin tasoeroja oppilaitten kisityksissa.

Haastatteluaineiston analyysi paljasti ainakin nelja lukijatyyppid, joille kullekin lukemisen
osuus omassa elaméssé saa erilaisen sijan. Koulua on kayty kaksi vuotta ja lukemaan oppimi-
nen on ollut kullekin merkittdva kokemus. Epaonnistuminen tai oppimisen helppous ovat
jattaneet jalkensd lukemista kohtaan. Kaikessa aktiivinen lukija, oppilas, joka osasi lukea jo

kouluun tullessaan, on saanut kokea onnistumista ja 16ytanyt lukemisen mielekkyyden. Hén
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kéyttad lukemista mielikuvitusmaailmaan paasemiseksi, oppiakseen uusia asioita ja viihtyik-
seen. Vaikka han lukee paljon sarjakuvia, lukee han myos kirjoja. Koska oppilaan ei tarvitse
endd ponnistella lukemisen suhteen, voi hian keskittyd muuhun oppimistoimintaan koulussa.
Aktiivisena han harrastaa my6s vapaa-aikana monia asioita lukemisen lisdksi. Leikit vield
kesken-lukija, hitaasti lukemaan oppinut ei 16yda vield lukemisesta sen viehatysta, koululu-
keminen on jo rittdva ponnistus. Lukeminen ei erddssd mielessa edes ole ajankohtainen har-
rastus hanelle, vaan leikkiminen on viela ensisijaista. Tietylld tapaa oppilas on passiivinen, hin
et osallistu jérjestettyihin harrastuksiin. Keskittymiskyky tai pitkéjanteisyys ei ehké vield riitd

jarjestelmalliseen harrastustoimintaan.

Hiljainen, tunnollinen ja tarkkailija lukija, oppilas, joka lukee paljon, on voinut oppia luke-
maan ensimmadisen syksyn aikana. Hinelld ei ole huonoja kokemuksia lukemaan oppimisesta,
palaset ovat loksahtaneet paikalleen itsestdan. Lukeminen viehattai tatd lukijatyyppid, oikeas-
taan han on kokonaan sen pauloissa. Edellisestd lukijatyypista han poikkeaakin passiivisuu-
tensa vuoksi. Siind missi edellinen onnistuja-oppilas on kaikessa mahdollisessa, niin koulussa
kuin vapaa-aikanakin aktiivinen, hiljainen oppilas on vetéytyjd ja tarkkailija. Hanelld on var-
masti mielipiteits asioista, mutta hin antaa vastapuolelle ensiksi suunvuoron. Ehkipa hin sen
vuoksi leimautuukin ryhméssé passiiviseksi ja vaarana on, ettei kukaan eni odotakaan hinen
ilmaisevan mielipiteitdan. Tunnollisena oppilaana hén jaksaa keskittyd lukemiseen ja saa siitd
iloa ja hyotya. Oppilas viihtyy hyvin kotona, héanella ei valttamatta ole harrastuksia lukemisen
lisaksi. Partio on toisen haastateltavan ainoa harrastus, mikd varmasti ideologialtaan sopii

hyvin juuri tunnollisen ja ahkeran oppilaan maailmaan.

Tietoisuus siitd, ettd lukeminen voi olla hauskaa ja elamid rikastuttavaa ja ettd jannitystd voi
loytaa kirjastakin, ei ole vield valjennut télle pelimiestyypille. Harrastus, mika vie useita iltoja
ja viikonloppuja voi jollekin oppilaalle olla padasia eldimissd. Aikaa menee niin paljon harras-
tukseen, ettei ole aikaa pysahtya keskittymaan. Tai yksinkertaisesti hdn voi olla fyysisesti niin
vasynyt, ettei enad jaksa mitdan, kun tulee kotiin. Tésséd tapauksessa ei ole tapahtunut aktiivi-
suuden kasautumista, lukeminen ei todellakaan kiinnosta oppilasta. Oppilalla olisi resursseja
parempaankin toimintaan niin koulussa kuin lukemisen saralla, mutta asenne ei ole myota-
mielinen. Olisi ollut mielenkiintoista tutustua oppilaan kotioloihin ja erityisesti isaan. Jos vain

koulussa naisopettaja puhuu lukemisen tarkeyden puolesta, eika oppilas saa sithen taustatu-
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kea kotoa, ei voida odottaa ainakaan vieli tdssi vaiheessa asennemuutosta. Joittenkin ihmis-
ten mielestd miehisyyden maailmaan ei kuulu kirjojen lukeminen ja voidaan pelits, etta lap-
sesta tulee avuton ja heikko kirjojen pariin pakeneva kummajainen. Ympéristéon sosialinen

paine on voimakas.

Sarjakuvat, missa teksti on helposti hahmotettavissa ja tulkinnan tukena, kuuluvat vield ta-
mén oppilaan lukemisprosessiin. Luettavaksi valitun kirjan tulisi olla heti ensimmidiselti sivul-
ta jannittdva ja hyvin selked tekstiltddn, jotta oppilas voitaisiin houkutella kirjojen maailmaan.
Joukkuepelissd opittu ennakointi- ja strategiankayttotaito tai yhteistyokyky auttaisivat myos
lukemisessa, mikéli ne saataisiin jollakin tavalla yhdistettyd. On silti turha endd nykypdivina
viéittdd, ettd vain pojat kuuluisivat tdhan tyyppiin. Tyt6t harrastavat joukkuepeleji ja muuta
urheilua siind missd pojatkin, eivitkd vilttimatta pida lukemista arvossa. Téssd tutkimuksessa

tyyppi sattui pojan kohdalle.

Tulokset olivat yhteneviisid Julkusen ja Saarisen tulosten kanssa. Lukemisharrastus on alka
nut kiinnostaa kolmasluokkalaisia ja harrastajien maira vaihtelee suuresti. Sarjakuvia ahmi-
taan, mutta kirjat eivit sitten kiinnostakaan kaikkia. Nyt saatujen tulosten valossa ymmart4a
paremmin, miksi lukemisharrastus ei kiinnosta heikosti lukevaa oppilasta. Koulu ei ole pysty-
nyt vaikuttamaan oppilaitten lukemisharrastuksen lisdantymiseen, vaikka koulussa lukemista
korostetaan ja sille uhrataan aikaa. ( Julkunen 1986, 66-67; Saarinen 1986, 32-35.) Olisikin
syytd pohtia, mitd voitaisiin tehdd lukemisharrastuksen lisidmiseksi. Yksin koulu ei siihen

pysty.

Metakognitiivisilta taidoiltaan hyvin kehittynyt oppilas lukee hyvin, lukutaito on jo niin autt-
matisoitunut, ettd hian voi tarkastella lukemista erillisend toimintana. (vrt. Vauras ym. 1994,
37, 49.) Lukemisoiminnon jasentyminen késitteelliselld tasolla on osoitus sen hallinnasta. Sa-
malla kun metakognitiosta voidaan nahda lukemisprosessin taso, voidaan siitd nahdi oppilaan
ilmaisukyvyn tasokin. Luetun ymmartamistestiin verrattuna itsensa ilmaisemisen taso nakyy
samansuuntaisena molemmissa. Toisaalta hyvien lukijoiden valinta olla kirjoittamatta juttua
voi olla rohkeuden puutetta heittdaytyda oman mielikuvituksen varaan. Ei olekaan oikeata tai
vadraa vastausta, vaan on itse luotava tarina. Parhaimmat tarinat kirjoittivat keskinkertaisesti

lukevat.
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Luetun ymmértamisen mittaaminen Julkusen testistolla oli onnistunut kokemus. Luokasta
voitiin erottaa eritasoiset lukijat ja tulokset ovat samansuuntaiset kuin Julkusella. Kaikki
oppilaat eivit vield hallitse lukemisen perustekniikkaa sujuvan lukemisen onnistumiseksi.
Eniten on oppilaita, joille joten kuten onnistuu kirjoittajan sanoman tulkitseminen. Kirjotta-
malla itsensd ilmaiseminen on tyolastd melkein jokaiselle, sen saattoi havaita oman kalajutun
kirjoittamisesta. Ylldttavaa oli havaita, ettd toisluokkalaisille suunnattu teksti kysymyksineen
oli kuitenkin niin vaikea néille kolmannen luokan juuri aloittaneille oppilaille. He eivit selvas-
tikadn olleet koskaan joutuneet perustelemaan omia vastauksiaan lukemansa tekstin perus-
teella. Haastattelussa muutamat kertoivat, etta kokivat kirjoittamalla vastaamisen tyolaana ja
perustelemisen hankalana. Kertomus oli hauska, vaikkakin vaati keskittymista kirjoittajan
viestin 10ytamiseksi. Kaikki oppilaat eivit olleet kdyneet kalalla, mutta se ei silti haitannut,
koska teksti oli kansansadun omainen. Heikoimmille lukijoille aika ei tahtonut riittdd, kun
taas nopeimmat jo alkoivat piirelld aikansa kuluttamiseksi. Julkusen testid voi kayttida kol-
mannella luokalla luetun ymmartamisen mittaamiseen hyvin. Jo toisen luokan kevailld voi

kayttad Julkusen toista samantyyppistd testid. (Julkunen, 1986, 32-33.)

Saatiinko haastattelulla luotettavaa tietoa, on kysymys, mikd mietityttdd opettajaa tutkijan
roolissa. Oppilas ei ole tottunut keskustelemaan lukemiseen ja oppimiseen liittyvista asioista
kenenkdan kanssa. Sen jokainen haastateltava myonsi, asiaa ei ole tullut ajatelleeksikaan.
Oppilaan nopea “en tiedd ”- vastaus kertoo oppituntiasetelmasta, vastaus annetaan nopeasti
eikd sitd pysdhdytd miettimddn. Pelko vastata vddrin on suuri ja toisaalta vastausta ei ehka
olekaan. Mangetofoni hiiritsee, sille ei mahda mitd4n. Kasettia joutuu kdintamaan valilla ja
oppilas muistaa taas nauhurin olemassaolon. Tilanne on muutenkin poikkeuksellinen, aikui-
nen on kiinnostunut juuri minusta, yhdesta oppilaasta. Luokassa ollaan osa oppilasjoukkoa ja
puheaikaa on yhdelle oppilaalle oppitunnin aikana minimaalisen vahan. Puhuminen “oikeista”
asioista on vierasta. Tulkitseeko oppilaitten vastauksia riittdvan objektiivisesti ja oppilan ko-
ko elaméantilanteen huomioiden. Eihdn minulla ollut tietoa oppilaitten yksityiselamasti ja ai-
kaisemmista kokemuksista. Tulkinnat oli tehtdvd kahdenkeskisen viestintimme perusteella.
Opettajan kanssa neuvottelimme ainoastaan haastatteluvalinnoista, koska en halunnut etuka-

teistietoja vaikuttamassa tulkintaani.
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Olisiko toisella haastattelukerralla saatu lisai tieto, sitd on vaikea arvioida. Ehkd pureutumi-
nen syvillisemmin yhteen osa-alueeseen olisi kohdistanut oppilaan ajatuksia lukemistoimin-
nan erittelemiseen. Tottumattomuus puhua omasta toiminnasta voi antaa vdaran kuvan asiois-
ta. Silti ei voi vaatia oppilasta ilmaisemaan kehittyneempda kuvailua lukemisesta, jos hin lu-
kee heikosti. Olisivatko oppilaat halukkaita endd puhumaan lukemisesta uudelleen, koska
huomasivat sen niin vaikeaksi, on pohtimisen arvoinen asia. Vaikka oppilaat olivat halukkaita
haastatteluun, olivat he visdhtaneitd haastattelun loppupuolella, kestihdn se oppitunnin ajan.
Siltikin keskustelumme olivat hedelmallisid, sain tietoa oppilaitten ajattelusta, lukemisesta ja
metakognitiosta oppimisen liséksi. Uskoisin, ettd oppilaat hyotyivit haastattelusta sen, etti
heille mahdollisesti avautui kisitys lukemisen tirkeydestd heidédn itsensd kannalta. Koulussa
on monia muitakin tirkeitd asioita, jolloin lukeminen ei endi kolmannella luokalla olekaan
heille padasia. Kaikki kuitenkin osaaavat lukea, kuka milldkin tasolla. Lukemisen opettamisen
liittdminen muihin oppiaineisiin on uusi asia myos koululle, missé tein tutkimusta. Toivotta-
vasti myOs opettajat saivat ideoita opetukseensa tdstd tutkimuksesta. Tata tutkimusta voisi
jatkaa toimintatutkimuksena, missd oppilaitten seka opettajien kanssa kaytéisiin keskustelui-
ta, mitka ohjaisivat heidin tarkkaavaisuuttaan omaan toimintaansa ja seurata sen vaikutuksia
lukutaidon sekd omaehtoisen kirjoittamisen kehittymiseen. Oppilaan oppiminen sekd koulun

toiminnot olisi tutkimuksen ja kehittimisen kohteena.

Lukeminen on monelle oppilaalle passiivista toimintaa ja he ovat kyvyttomiad muistamaan tai
paikallistamaan lukemaansa tietoa. Vastausten 10ytyminen suoraan tekstistd esitettyihin ky-
symyksiin tuottaa vaikeuksia. He ovat lukeneet tekstid joko liian yksityikohtaisesti tai liian
suurpiirteisesti. Silloin kun lukeminen on dekoodaamisen tasolla tai heikossa hallinnassa ei
muisti ehka jaksakaan kisitelld monia asioita. Luettavan materiaalin tulee silloin olla sen ta-
soista, ettd oppilaan lukutaito kehittyy eikd asioitten oppiminen esty liian vaikean tekstin
takia. Selkokielinen oppikirja ei olisi mikaan utopistinen ajatus heikoille lukijoille. Oppilaalla
olisi kuitenkin mahdollisuus saada tietoon perusasiat opittavasta aineesta, eikd kaikki jaisi
epaselviksi ja ero luokkatovereihin pysyisi pienempana. Lukeminen voi olla heikkoa myos
sen vuoksi, ettd kokemukset kirjoitetuista teksteistd ovat vihdisia eikd ole muodostunut kasi-
tysta tekstien rakenteesta. Oppilaan pitédisi hahmottaa mielessaan, miten asioitten esittaminen
rakentuu luettavassa tekstissa, jotta hdn osaisi suunnitella lukemisensa sen perusteella. Ko-

keisiin luettaessa tai selvitellessa vaikean sanan merkitysta ei kdytetd mitdan tietoista strategi-
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aa. Tunnollisimmat oppilaat kayttavit paljon aikaa sisulla lukemiseen ajatellen, ettd kunhan
mind vain luen riittivdn monta kertaa, niin varmasti opin. Sanan merkitysti ei osata selvittia
lauseyhteydestd, koska ei ymmarretd lauseen, kappaleen ja koko luvun kisitettd. Lauseista
muodostuvan kokonaisuuden ymmartdminen on puutteellista. Mikali oppilas ei itse ole ndita
asioita huomannut kokemattomuuttaan, on opettajan ohjattava hianen ajatteluaan oman toi-

minnan kehittimiseen,

Oman ajattelun puuttuminen lukemisesta nikyy selkeidsti passiivisena lukemisena. Aikaisem-
min oppilaat opetettiin lukemaan, sanan varsinaisessa merkityksessa. Padhuomio oli mekaani-
sessa lukutaidossa, vaikka opetussuunnitelmissd puhuttiinkin ymmértamisesta. Oppilas kylla
tietdd, ettd pitdd osata tarkeimmat asiat, mutta mita ne sitten ovat, onkin jo episelvaa. Tani
péivand lukemisen painopiste on tulkitsemisessa, jo lukemaanoppimisvaiheessa korostetaan
ajattelua ja aikaisempien tietojen kdyttdmistd. Strategioiden kdyttimistd opetetaan jo jossain
mairin. Koulua on syytetty ajattelun ohjaamisesta tunnistavan tason lukemiseen tekemailld
oppilaalle mita-kysymyksid. Uusi oppimiskasitys, mika ei kdytiannossd vield ndy arkipdivan
opetustyossi kaikkialla, on ohjannut tekemiin miksi-kysymyksid, eikd vastausta anneta oppi-
laalle valmiina. Hénen on itse paateltdva ajattelunsa avulla asioita. Monet oppikirjat ovat uu-
distaneet linjaansa pohtivaan ja toiminnalliseen suuntaan. Oppilasta pyritadn aktivoimaan on-
gelmien ratkaisemiseen ja omien havaintojen tekemiseen. Kehitys siis on menossa parempaan

suuntaan.

Lukeminen on erds tiarkeimmistd oppimisen vilineistd koulussa. On helppo huomata koulus-
sa, miten lukutaitoa pidetddn itsestadnselvyytend. Lukemisen puolesta puhuva opettaja saa
kylla ymmartavaisia katseita eikd kukaan varsinaisesti vaitd vastaankaan. Siltikin harva opet-
taja opettaa oppilaalle, miten pitaisi lukea biologian tai historian kirjaa, miten selvittaa = lu-
kea matematiikan sanalliset laskut, miten etsid tietoja eri kirjoista ja esittdd ne ytimekkéaésti
kirjoittamalla. Tuntuu kuin koulussa ei olisi aikaa tuolle kaikelle. Koska jo kolmannella luo-
kalla, jopa aikaisemminkin, voidaan havainnoida oppilaan lukemisprosessin taso ja tiedetian
sen vaikutukset hinen tulevaan koulumenestykseensa, voitaisiin korjaava opetus kaynnistaa
hyvissé ajoin. Opetuksen eriyttdminen ja lukemisen opettaminen muidenkin oppiaineiden kuin
didinkielen tunneilla siirtdisi korjaavan opetuksen vaikutusta oppilaan kdytannon tyoskente-

lyyn. Silvenin esittama mallintaminen ja suorituksesta puhuminen saisi tulla tutummaksi mo-
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nelle opettajalle. Oppilaan ilmaisukyky vahvistuisi samalla, kun hin kertoisi d4neen suorituk-
sestaan. Tutkimustulokset osoittavat, ettd oppiminen paranee, kun oppilas opetetaan puhu-
maan dianeen omasta suorituksestaanja kdyttamaidn lukemistaan strategisesti taitavasti. Mikali

oppilas kehittyisi taitavaksi oppijaksi, saavutettaisiin opetussuunnitelman tavoitteetkin nope-

ammin

Mitd enemmin lukee, sitd paremmin lukee ja lukemaan oppii vain lukemalla. Siksi olisikin
toivottavaa, ettd lukemisella olisi edes jonkinlainen asema oppilaan elamassi. Kun tutkimustu
lokset osoittavat lisdksi sen, ettd paljon lukevat oppilaat menestyvit hyvin koulussa, tulee
halu saada kaikki oppilaat harrastamaan lukemista edes muutaman kirjan verran. Kirjastoja
on kaikkialla Suomessa, luettavan hankkiminenkaan ei ole ongelma. Téssékin tutkimuksessa
vahvistui kisitys, ettd heikko lukutaito on suuri ongelma oppilaan koko koulunkdynnin kan-
nalta. Kolmannella luokalla heikko lukutaito liittyy véhéiseen lukemisharrastukseen ja se taas
lukutaidon hitaaseen kehittymiseen, ympyra sulkeutuu. Koska lukeminen liittyy vahvasti val-
litsevaan kulttuuriin ja tiedossa on erilaisten kampanjoiden vaikutukset thmisten kasityksiin,
pitdisi niitd jarjestdad lukemisen puolesta. Kampanja, missd Teemu Selanne kehuisi lukevansa
aina harjoitusten ja pelien vilissé kirjoja, vaikuttaisi jddkiekkofaneihin. TV-mainosten vilissa
miehiset miehet kehuskelisivat lukevansa kirjan viikossa saadakseen nuorekkaan ja mieltd
piristavin olon. Urheilu on ldhelld suomalaisten sydéntd, lukeminen voitaisiin liittdd jotenkin
sen yhteyteen arvokkaana asiana. Media, joka saavuttaa kaikki suomalaiset, voitaisiin ottaa

kirjojen lukemiskampanjan palvelukseen.

Suomessa on tilld hetkelld puoli miljoonaa tyotontd. Heidan lapsensa ovat oppilaitamme.
Péivittdin he voivat joutua ndkemdin kotonaan masennusta, huolta tulevaisuudesta, alkoho-
lismia tai ladkkeiden vairinkayttoda. Mielenterveysongelmat vaivaavat entistd enemmén van-
hempia, myos lapsilla ne ovat lisdéntyneet. Tyottomien perheisséd tapahtuu eniten avioeroja ja
aidit ovat jopa viitoskirjankin mukaan vasyneitd. Toinen puoli kansasta ei tiedd mitaan tuol-
laisesta elamésta. He eldvit entiseen tapaan taloudellisesti turvattuina. Kansa on erdassa mie-
lessd jakautunut kahtia, tyottomiin ja tyOpaikan sdilytténeisiin. Koulu on osa yhteiskuntaa,
eikd voi ummistaa silmidan tyottomyyden tuomilta ongelmilta. Kun oppilas tdmén toivotto-
muuden keskella haluaa upota sarjakuvien ja piirrettyjen filmien maailmaan, unohtaa ja paeta,

voi hanta hyvin ymmartad. Hyva koulutus ei tarjoa enai hyvaa tyopaikkaa, miksi siis ponnis-
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tella turhaan. Vanhemmatkin voivat tuntea samaa turhautumista, akateemisesti koulutetutkin
ihmiset ovat joutuneet tydttomiksi. Koulussa ollaan todellisen ongelman edessi saada oppi-

laat motivoitua, ellei koti pysty antamaan taustatukea.

Tassa tutkimuksessa on keskitytty aika pitkaille lukemisen vilinefunktion korostamiseen. Tér-
keita on kuitenkin huomata, etta lukemisella on muitakin arvoja kuin menestyé hyvin koulus-
sa ja tyoelamissd. Lukemisella ja didinkielelld on itsessidén arvo sindnsi. Lukemisella voidaan
saavuttaa ihmisen henkistd kasvua rikastuttavia sisaltoja. Kulttuuripddomaa ei voida alistaa
mitattavaksi jollakin méaéramitalla. Opetusministerion komiteamietinngssd (1993, 64.) tuo-
daan julki huolestuneisuus liiallisesta didinkielen opetuksen vilinearvon korostamisesta.
Opetussuunnitelmauudistusten huumassa on unohdettu &idinkieleen siséltyva kulttuuripai-
oma. Yksilon elamille voitaisiin saada merkityksellistd mielen sisdltod avaamalla hanelle &i-
dinkielen oppiaineen sisdlto itsessadn. Sieltd voitaisiin ammentaa virkistivad vettd oppilaan

teknistyvidn maailmaan, missd menestyminen on valjastettu koulunkin tarkeimmaiksi padmas-

raksi.

Opetusministerion komiteamietinnossa todetaan, ettd “kirjallisuus on kielen taiteeksi kasva-
nutta sisiltda” ja sithen taiteeseen sisille padsemiseen oppilaita tulisi ohjata. (1993, 57-59.)
Aidinkielen opetusta ei saisi kokonaan valjastaa vilinearvolle, silli kirjojen lukeminen sinénsa
avaa mahdollisuuden tarjota elamyksid. Kirjallisuuden harrastus ei saisi olla teatterin ja jouk-
koviestimien varassa; kirja on erds maailman vanhimmista keksinngista, jonka kanssa oppilaat
olisi saatava kanssakdymiseen. Suomen ja maailmankirjallisuuden klassikot voisivat tarjota
henkisen kasvun eviitd oppilaille. Oman ja toisten kulttuuriperinteen ymmartaminen lisad
suvaitsevaisuutta muita kulttuureja kohtaan, mikd on hyvin merkityksellistd Suomen lahdettya
mukaan eurooppalaiseen yhteistyohon. Suomi ei ole enid suljettu yhteisd, maahamme muut-

taa ihmisid ulkomailta ja heidin lapsensa ovat koulutovereita ja oppilaita.

Ammattitaitoisen opettajan on osattava paljon asioita. Tassd tutkimuksessa huomaa selvisti,
ettei opettajan ty0 ole yksinkertaista ja helppoa. Opettajan on pidettiva mielessd useita eri-
laisia tieteellisia kasityksia, seurattava koko ajan tieteen edistymistd niin opetukseen kuin
my0s opetettavien aineiden omiin tieteen aloihin liittyen. Kaikkea tuota hinen olisi sovelletta-

va luokassa oppilaisiinsa. Jos nykyiset suuntaukset suurentaa luokkakokoa jatkuvat, ei tyo



109

helpotu. Yksittdinen oppilas jad huomioimatta, koska opettajan mahdollisuudet pienenevit
ajanpuutteen takia. Silti meilld Suomessa on opettajakunta, joka rakastaa omaa tyotadin jak-

saen vuosi vuodelta aloittaa uudelleen. Rakkaudesta lapseen:

Jokaiseen ihmiseen on kitketty
suuri salaisuus

hénen historiansa

hénen tiens3

hinen kiertotiensi

tdman salaisuuden
tutkiskelu

sinun

minun

elamén
salaisuuden -

maksaa vaivan

Margot Bickel
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LITE 1. Luetun ymmaértamistesti.

Olipa kerran ukko ja akka, jotka asuivat ja elelivit pienessa mokissi jarven
rannalla. Lapset olivat jo ldhteneet maailmalle. Heilld oli pieni pystykorva
nimeltid Turre. He olivat tyytyviisid elamainsa. Akka ompeli heille vaatteita,
ettel niitd tarvinnnut ostaa. Ukko taas kavi kalalla. Kalasta tehtiin ruokaa,
pienisti keittoa ja isot paistettiin.

Yksi asia akkaa harmitti. Ukko sai tavallisesti vain pienii kaloja. Kylilla hin
kertoili aina hurjia kalajuttuja. Eukko mietti, miten voisi antaa ukolle opetuksen.
Han oli hyva keksiméin kujeita ukolle. Han oli nimittdin oppinut, etta kujeella
saa ithmiset paremmin huomaamaan omat virheensi kuin dksyilemisella.

Kerran akka sitten paatti toimia. Han kdvi panemassa ukon katiskaan ison

kiven. Akka toivoi, ettd ukko uskoo saaneensa ison kalan, jota ei jaksa nostaa
'4 ylos. Lahtipa ukko sitten katiskaa kokemaan. Hén nosti ja nosti, mutta katiska ei
vain noussut ylos. Ei auttanut ukon muuta kuin ldhted pyytaméin akkaa avuksi.

”Nyt on niin iso kala, ettd en jaksa nostaa”, sanoi ukko. ”En tésti jouda, on
muuta tekemistd. Miten eilen nostit katiskan. Kyll kai se eilenkin painoi , kun
kuulin kaupassa, etti olit saanut sellaisen kalan, ettei ennen ole néhty. Than
mérkakin olet, vaikka ei ole kuukauteen satanut”, sanoi akka. ”Kuule, kylid on
niin, ettd mind ompelen néimii meidadn vaatteet. Kalasta sind meille sellaiset
kalat, jotka itse jaksat nostaa”, jatkoi akka ovelasti.

Monta paivai ukko yritti nostaa katiskaa, mutta ei onnistunut. Erdana paivana
se nousi aivan helposti. Siind oli muutamia ahvenia. Tassa jarvessi on vain

piema kaloja.”
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VASTAA:

1. Missa ukko ja akka asuivat?................coooooiiiiiiiiiiiie e
2. Mink4 niminen koira heilld oli?..................cc.cooiiiiiiii
3. Mitd akka teki 2......oooiiiiii e
4. Mitd uKKO teKI ?....oooiiiiiiiiiiiii e
5. Millaisia kaloja ukko Sai?..............ccoooviiiiiiiiicce e,
6. Oliko ukko rehellinen?...................cooooiiiiiiiii e
T MIStA HEAALY....ooooiiiiieee e
8. Millainen akka Oli?...........cccoooiiiiiii i
O, MIStA HEAALY ...
10. Mitd akka to1vVO17......ccooiiiiiiiiiiiiii et
11. Huomasiko ukko Kepposen?.............cooovviiiiiiiiiiiiiiiececeeece e
12, MIStA tIEABE?.....oooie e
13. Millainen 1lma Ol1?..........ooooiiiiiiie e
T4, MIStA tHedAt?. ..o
15. Miksi akka ei lahtenyt ukon apuun?.........................

16. OpPiKo UKKO?......oviiiiiiiiie e

17. Jos sini olisit ollut tuo akka tai ukko, miti olisit tehnyt?..............................

...........................................................................................................................

...........................................................................................................................
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LIITE 2. Haastattelukysymykset.

Haastattelun teemat ja kysymykset

Miten;

1. Milloin opit lukemaan?

. Miten opit lukemaan?

. Miti lukeminen on?

. Miten erilaisia kirjoja on luettava?

. Luetko téllaisia kirjoja?

2
3
4. Mita eroa niissi kirjoissa on? (Tietokirja, seikkailukirja, lasten kuvakirja, oppikirja)
5
6
7

. Tassi on kaksi lukua janiksestd, lue ne. ( Kyse 3. ja 7. luokan biologian kirjoista.)

Ovatko ne samanlaisia? Kuvaile.

8. Miten ne eroavat toisistaan? Kuvaile eroja. Kumpi oli vaikeampaa luettavaa? Miksi?

9. Miten valmistaudut biologian tai maantiedon kokeisiin? Kauanko siihen kuluu aikaa?

10.
11.
12.

13

19.
20.
21.
22.

23

Auttavatko vanhempasi tai joku muu sinua kokeisiin lukiessasi?
Kyseleeko joku sinulta kouluasioista? Tarkistaako joku ldksysi?

Miti asioita opettelet ulkoa? Miksi jotakin kannattaa opetella ulkoa? Kauanko sen muis-

taa?

. Miten opit asiat parhaiten?
14.
15.
16.
17.
18.

Miten muistat asioita parhaiten?

Millaiset asiat unohdat helpoimmin?

Milla muulla tavalla muistaisi asioita paremmin?

Millaisia asioita on helppo lukea ja ymmartaa?

Pitaisiko lukemastaan tietda jotakin ennestéddn, helpottaisiko se ymmartamista ja lukemis
ta?

Pitaako kirjassa olla kuvia? Miksi?

Millainen lukija mielestasi olet? Miksi?

Miten tulisit paremmaksi lukijaksi kuin nyt?

Kauanko aikaa sinulla menee laksyjen lukemiseen?

. Ehditko lukea TV:sta tekstit?
24.

Millaista on puhua néista lukemisasioista minun kanssani?
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Miksi:

25.

26.
27.
28.

29.
30.
31
32.
33.
34.

Kuvittele, ett teidan luokkaan tulist oppilas, joka ei osaisi lukea? Millaista se olisi?
Miti pitdisi tehd4a? Millaista hdnelld olisi tai milta hianesta tuntuisi

Miksi on tarkeidta osata lukea?

Eiko elamassé parjad ilman lukutaitoa?

Kenesti on tiarkeitd, etta sind osaat lukea? Kenesti on tirkeita se, miten koulussa me-
nee?

Miti sinulle sanotaan, jos saat hyvian/huonon numeron ?

Piditko lukemisesta? Miksi?

Miti kaikkea harrastat?

Milloin luet? Miksi?

Mitd teet mieluimmin?

Paljonko aikaa kaytat lukemiseen?

Mita:

35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
42.
43.
44,
45.
46.
47.
48.

Minkai kirjan olet viimeksi lukenut? Millainen kirja se oli? Piditko siitd?
Luetko muunlaisia kirjoja? Tassi néet erilaisia kirjoja, luetko tallaisia?
Mika on mukavin kirja, jonka olet lukenut? Entédpa ikavin?
Lukevatko vanhempasi tai sisaruksesi kirjoja?

Lukevatko vanhempasi sinulle kirjoja?

Luetko sarjakuvalehtia? Millaisia?

Tuleeko sinulle mitdin lehted kotiin?

Luetko sanomalehtia? Miti siité luet?

Onko sinulla omia kirjoja kotona?

Missa sailytét niitd?

Milloin luet? Missé luet?

Osasitko lukea ennen kuin tulit kouluun?

Miti katsot TV:sta tai videoilta?

Montako ohjelmaa katsot péivassa? Kauanko sithen kuluu aikaa?
Onko sinulla kotona tietokone? Millainen?

Miti teet silli? Mihin muuhun sitd voisi kayttaa?



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

