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Tutkimuskatsauksessa tarkastellaan luetun ymmartimistd sekd miten opetuksella voi-
daan vaikuttaa siind edistymiseen. Lahtokohtana on kéytinnon tyGssi havaitut ongelmat
organisoida opetusta niin, ettd se motivoisi ja ettd yksilollistd luetun ymmértamisti
voitaisiin tukea tehokkaasti.

Luetun ymmartdmisen tutkimuksissa on havaittu, ettid oppilaat tarvitsevat johdonmu-
kaista ohjausta myos luetun ymmartdmisessi, mekaanisen lukutaidon lisdksi. Opetuk-
sessa olisi tarked korostaa metakognitiivisia taitoja, joiden on havaittu parantavan lue-
tun ymmartamisen tuloksia. Kognitiivisten seikkojen lisiksi on oleellista ottaa huomi-
oon myds affektiiviset tekijat ja edistad oppilaiden motivaatiota lukemiseen.

Tutkimuskatsauksessa oli tavoitteena selvittdd erityisen lukemisen ja kirjoittamisen
opetusohjelman toimivuutta luetun ymmaértamisen edistimisessd. Onko ohjelmalla vai-
kuttavuutta luetun ymmartamiseen? Voiko yhteistoiminnallinen oppimisymparisto
edistdd luetun ymmartimistd? Vaikuttaako metakognitiivisten taitojen opetus luetun
ymmartimiseen? Onko mahdollista jarjestda opetus niin, ettd se tukee erilaista oppimis-
ta? Mink4 ikéisilla ohjelma toimii erityisen hyvin?

Primaaritutkimusten tulosten analysointi osoitti, ettd ohjelmalla on merkitsevid vaiku-
tuksia erityisesti luetun ymmartamiseen. Myos dineen lukemisessa havaittiin edistymis-
ta. Nayttaisi siltd, ettd lukemisen kahden perustaidon, dekoodaamisen ja luetun ymmar-
tamisen, suoritukset voisivat parantua opetusohjelman avulla. Lukemissanaston ja kie-
len 1lmaisun tulokset paranivat koeryhmalla verrattuna kontrolliryhmaian. Metakogniti-
on mittauksissa koeryhma osoitti myds korkeampaa tietoisuuden tasoa. Ohjelma sovel-
tui kaikille 2.-6.-luokkalaisille oppilaille. Tulokset ohjelmasta osoittivat, etti lahesty-
mistapa, jossa on mukana yhteistoiminnallisen oppimisen ja metakognitiivisten strate-
gioiden opettamisen periaatteita, ndyttiisi olevan lupaava keino organisoida opetusta ja
parantaa lukemisen ja kirjoittamisen tuloksia ala-asteella eri-ikaisilla ja eritasoisilla
oppilailla.

Tutkimusten tuloksia oli vaikea tulkita ja eritelld, koska opetusohjelman komponentteja
ei oltu analysoitu erikseen primaaritutkimuksissa. Tulevaisuuden tutkimuksissa olisi
tarpeen tehda komponenttianalyysia, jotta selvitettdisiin eri komponenttien vaikutukset
luetun ymmartamisen tuloksiin. Liséksi olisi hyodyllista tutkia aiempaa enemmén myds
lukemisen affektiivisia tekijoita.

AVAINSANAT: luetun ymmértdminen, lukemisen opetus, kognitiiviset prosessit, me-
takognitiiviset taidot, yhteistoiminnallinen oppiminen, circ.
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1 TUTKIMUSKATSAUKSEN LAHTOKOHDAT

Tutkimukseni lihti liikkeelle omista kaytdnnén havainnoista. Lukeminen, erityisesti
luetun ymmartaminen, on kiinnostava tutkimusalue. Taidon oleellisuus on kiistaton
muussa oppimisessa, lukeminen on tarked viline tiedon hankkimisessa. Omat lukemi-
sen opetuskokemukset ovat herattdneet kysymyksid: miten saada oppilaat ymmarti-
méin lukemaansa, miten saada heidit motivoitumaan lukemisesta? Mekaanisen lu-
kemisen taito voi olla suhteellisen helppo saavuttaa useimpien kohdalla, mutta miten

voidaan edetd sujuvaan lukemiseen, johon liittyy luetun ymmaértdminen?

Oppilaat ovat jo kouluun tullessaan hyvin eri tasoilla lukemisessaan. Osa oppilaista
lukee jo sujuvasti vaativaakin materiaalia, kun taas osa aloittaa kaiken aivan alusta.
Erot nayttaisivat vain kasvavan oppimisen edistyessd. Opettajan haasteena on talloin
toisaalta saada epavarmasti lukevat kiinnostumaan kielesti yleisesti ja ymmartdmaan
lukemansa. Toisaalta tulisi myos tukea jo sujuvasti lukevia oppilaita niin, etteivit he
turhaudu vaan saavat omaa tasoaan vastaavia oppimisen haasteita. Miten opettaja voi
organisoida tydtdin niin, ettd kaikkien optimaalinen lukemisen oppiminen olisi edes

lahes mahdollista?

Tissé tutkimuskatsauksessa on tarkoitus tarkastella erddn opetusohjelman vaikuttavuut-
ta luetun ymmartimisen oppimiseen. Voidaanko opetusohjelman avulla kehittaa oppi-
laiden luetun ymmartamista ja auttaako se opettajaa organisoimaan opetustaan niin, ettd

jokainen oppija voi edetd omalta tasoltaan kéisin?

Seuraavassa luodaan ajatuksellista pohjaa varsinaiselle tutkimukselle. Tarkastellaan
lukemaan oppimista yleisesti; erotellaan toisistaan lukemisen affektiivinen ja kognitii-
vinen nakékulma, mekaaninen ja ymmartava lukeminen sekd néiden liittyminen toisiin-
sa. Lisaksi mairitelldaan timan tutkimuksen nikokulma luetun ymmartamiseen, sen vai-

keuksiin ja opetukseen.



LUKEMISEN OPETUS YHTEISTOIMINNALLINEN
? OPPIMINEN
Luetun ?
ymmartiminen| motivaatio Y/ aktiivisuus
metakognitiiviset yksilollisyys ryhmataidot
taidot (eriyttaminen)

Kartta 1. Tutkimuskatsauksen Eihtotilanne

2 MEKAANINEN JA YMMARTAVA LUKEMINEN

2.1 Lukemaan oppimisen affektiiviset ja kognitiiviset tekijat

Lukutaidon tarkastelussa kognitiivisten tekijéiden rinnalle entisti useammin otetaan
myos lukutaidon affektiiviset tekijat. Lukemiseen liittyy joidenkin kohdalla mielihyvia,
toisilla ahdistusta. Osa oppilaista kiinnostuu lukemisesta, osa vieraantuu siiti.

(Linnakyla 1990, 3.)

Miten voitaisiin helpottaa lukemaan oppimista niin, ettei se olisi niin monelle pienelle
oppijalle turhauttava ja raskas prosessi, joka voi vaikuttaa pitkaan kielteisena asenteena
lukemista kohtaan? Aidarova (1991) pohtii kirjassaan keinoja, joilla lukemaan oppimi-
sestakin saataisiin mielenkiintoinen ja innostava kokemus. Lukemisen oppimisen tirke-
ydesta kaikki lienevit yksimielisid, mutta kritisoitavaa 16ytyy juuri menetelmissi. Lu-

- keminen nihdiin usein mekaanisena prosessina, vaikka se voisi olla iloinen tapahtuma.



Lukemisessa kognitiivinen puoli on oleellinen, mutta ei saisi unohtaa, etti kaikessa in-

himillisessa opetuksessa on tirkeai koko persoonallisuuden kehittyminen.

Lukemisen harjoittelussa pitiisi pyrkia muodostamaan kontakti lapseen lapsen ehdoilla
ja lapsella tulisi olla aktiivinen rooli eika passiivinen toiminnan kohteen rooli. Lisiksi
toiminnalla taytyy olla selked tavoite. Lapsen on usein vaikea hahmottaa, miksi lukemi-
sen oppiminen on hyddyllistd. Lukemisen oppiminen tavoitteena ei jaksa motivoida.
Motivoivaa olisi oppia nikemadn, miten lukemisen taitoa voi hyddyntia itselle mie-
lenkiintoisissa asioissa. Talloin ei korostu lukemisen tekniikka vaan on Idydetty keino,
jolla harjoittelun kohteena oleva toiminto (lukeminen) tulee edellytykseksi ratkaista
jokin tehtava. Lapsi ikdankuin huomaamattaan ohjataan lukemaan. Lasten huomio pi-
tdisi siis suunnata lukemisen moniin kayttotarkoituksiin koulussa ja kotona, jotta he
ymmartavat lukemisen olevan tirked viline saavuttaa monia tavoitteita. (Aidarova

1991; Julkunen 1990, 77-78.)

Lukemaan opetusta on kritisoitu siitd, ettd se on etiélla lapsen maailmasta. Opetuksessa
ei kiinniteti tarpeeksi huomiota kunkin lapsen yksilélliseen kehitystasoon, aikaisempiin
kokemuksiin eiki ympéristoon, jossa lapsi eldd. Lapselle ei useinkaan anneta myoskdan
tilaa ohjata omaa oppimisprosessiaan. Kaikki etenevit samaa tahtia ja oppikirjojen tar-
jonnan mukaan. Oppimisesta jai puuttumaan etsimisen ja 16ytdmisen ilo, jos oppikirjoja
vain tdytetddn jarjestelmallisesti. Jos oppiminen liittyisi lukijan omiin kokemuksiin,
sille luotaisiin entisti paremmat edellytykset ja se olisi oppijan kannalta mielekasté.
Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa lapsen oma osuus tulisi olla tarkealld sijalla.
Olivsi hyoédynnettiva lapsen luontaista uteliaisuutta oppimista kohtaan. (Jarvinen 1993,

4.)

Affektiivisten, motivationaalisten tekijoiden lisdksi lukemisessa vaikuttavat myos
kognitiiviset tekijt. Erityisen tirked saavutus lapsen kielellisessd kehityksessd ja mer-
kittava lukemaan oppimisen ennakoija on ns. kielellinen tietoisuus €li kielen osatekij6i-
den ymmartiminen ja niiden kisittely. Lapsen tulisi tiedostaa, ettd sanat muodostuvat
pienemmisti osista, ja ettd niitd voidaan hajottaa osiin. Lisaksi hinen tulisi ymmartaa,

ettd aanteet muodostavat sanat, ja ettd jokaista kirjainta vastaavat d4nteet. (esim. Bryant



& Bradley 1987; Ellis 1984; Niemi, Poskiparta & Hyona 1986.) Kielelliseen tietoisuu-
teen kuuluu fonologinen (4énteet), morfologinen (sanat), syntaktinen (kielen saannot) ja
semanttinen (merkitys) tietoisuus (Torneus 1991). Jotta lapsi voi kisitella kaikkia sanas-
ta syntyvid koodeja joustavasti, on tirkead, ettd lapsi tutustuu lukemiseen jo ennen
kouluikaa. Sanoilla ja kirjaimilla leikkiminen (lorut, riimit, lapselle lukeminen) ilman
paamadratietoista lukemisen opettelua kehittdd lapsen kielellistd tietoisuutta. (esim.
Hulme 1987; Kirtley, Bryant, Maclean & Bradley 1989; Lundberg 1982; 1984; Niemi
ym. 1986.)

Lukemisen kehityksessa on erotettu erilaisia vaiheita ja kdytetyt késitteet vaihtelevat
tutkijasta toiseen. Bakkerin (1990) tasapainomallin mukaan lapsi tarvitsee seki visuo-
spatiaalista ettd semanttista analyysia lukiessaan. Mallissa lukeminen jaetaan alkavaan
Jja sujuvaan lukemiseen. Kirjaimet ovat alkuun lapselle uusia muotoja/ kuvioita, jotka
eivat osoita muodon pysyvyytta. Kaikista muista muodoista poiketen kirjaimet/ sanat
eivit sailyta merkitystaan spatiaalisen asettelun muuttuessa (esim. p b d ¢/ ilo oli loi),
mutta toisaalta ne ovat samanmerkityksisia, vaikka ne ovat erimuotoisia (P p/ B b/ iLo
Ilo Ilo). Alkava lukija joutuu siis monien visuo-spatiaalisten havaintovaatimusten eteen.
Edistyneet lukijat voidakseen lukea sujuvasti kayttavit lingvistisid (semanttisia ja syn-
taktisia) strategioita. He kayttavat hyviakseen siis merkitysti ja lauserakennetta. (Bakker
1979; 1990.)

Gagne (1985) jakaa lukemisprosessit eri ryhmiin. Dekoodauksessa selvitetadn painetun
kirjoituksen koodi, jotta siitd tulee merkityksellinen. On olemassa kaksi dekoodaus-
prosessia; “matching”, jossa painettu sana matsataan tunnettuun sanan muotoon, miké
aktivoi sanan merkityksen pitkakestoisessa muistissa. Matchingia kéytetddn tunnista-
maan sanat silméilysanavarastossa (sight vocabulary). Toinen dekoodaus-prosessi on
rekoodaus, jossa sanaa kuulostellaan (“sounding out”). Rekoodauksen aikana painettu
sana kdannetddn ddnnemuotoon ja sitten ddnnemuodot aktivoivat sanan merkityksen
pitkikestoisessa muistissa. Sananmukaisessa ymmértamisessd (literal comprehension),
joka riittda yksinkertaisissa tehtdvissd, johdetaan sananmukainen merkitys tekstista.
(Gagne 1985.) Alkavat lukijat kayttavat eni strategioita kuin edistyneet lukijat. Alkaval-

le lukijalle on ongelmallista samanaikaisesti kasitella sanoja ja ymmartaa tekstin sisil-
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t0, silla kumpikin toiminto sisaltdd kontrolloituja prosesseja. Edistynyt lukija selvidi
sanojen kisittelystd ja ymmartimisestd samanaikaisesti, silld sanojen dekoodaus on
automatisoitunut. Kuitenkin edistynytkin lukija joutuu kohdistamaan huomionsa sano-
jen koodaukseen esim. epitavallisten sanojen kohdalla. (Lundberg 1984.) Lukemisen
avulla on tarkoitus saada selville tekstien sisalt. Siksi siirtyminen puhtaasti mekaani-
sesta lukemisesta ymmartiavaan lukemiseen ja luetun ymmaértamisen korostaminen me-

kaanisen lukutaidon rinnalla alusta alkaen oljsi tarkeda.

2.2 Luetun ymmartidminen
2.2.1 Luetun ymmaértidmisen mairittelya

Lukemisen teorioissa erotetaan usein dekoodaus ja luetun ymmartaminen. Dekoodauk-
sessa kirjaimet kdannetiin erilaisiksi kielellisiksi yksikoiksi (tavuiksi, sanoiksi ja suu-
remmiksi yksikoiksi). Dekoodaus ja luetun ymmaértaminen liittyvat kuitenkin ldheisesti
toisiinsa. Kirjainten dekoodauksen tdytyy automatisoitua eli sen tulisi tapahtua ilman
tietoista kontrollia ja ohjausta. Automatisoitumisen ansiosta resursseja ei kulu luetun
perustyostimiseen vaan huomio voidaan kohdistaa vaativampiin tehtiviin kuten luetun
ymmértimiseen. (Beck & Juel 1992, 105-106; Lundberg 1984; Torneus 1991.) Ensim-
miisen kouluvuoden aikana tapahtuu nopea kehitys lukemisessa ja automatisoitumisen
alkaminen lukemisessa on tirkedd lukemisen kehityksen kannalta. Automaattisuutta
esiintyy silloinkin, kun lukeminen on vield kankeata, kysymys ei ole pelkéstd nopeudes-
ta. (Niemi ym. 1986.)

Erityisesti kognitiivisen oppimiskasityksen myéta luetun ymmértimistd on madritelty
tarkemmin luetun ymmértimisen vaatimien ajattelun taitojen kannalta. Yleisemmin
ajattelua on kuvattu syvyytta tarkastellen; tekstin ajatuksia toistavaksi, ajatuksia muun-
tavaksi tai niitd arvioivaksi. Luetun ymmartimisen yhteydessi ei endd yleensd puhuta
pelkasta tiedonsiirrosta eli tekstin merkityksen ei niahda siirtyvén sellaisenaan lukijalle.
Myés interaktionikemys eli tekstin ja lukijan suoraviivainen vuorovaikutus on havaittu

riittimattomaksi. Viime aikoina on korostunut transaktiondkemys, jossa lukijalla on



tiarked osuus tekstin tulkinnassa. Talloin lukija luo tekstille oman merkityksen aikai-
sempien kokemustensa, toiveittensa ja tarpeidensa sekad taitojensa mukaisesti.

(Linnakyla 1990, 3-6.)

Gagne (1985) kayttaa kasitettd paattelevda ymmartdminen (inferential comprehension),
kun lukija yltaa sen ylapuolelle, mita tekstissd on sananmukaisesti sanottu. Téllainen
ymmirtiaminen mahdollistaa lukijalle syvemmaén ja laajemman lukemansa ymmartami-
sen. Ymmairtimisen monitorointi (comprehension monitoring) varmistaa, ettd lukija
tavoittelee tehokkaasti padmaaridén. Tadmén vaiheen prosesseja ovat: padmadran asette-
lu, strategian valinta, pdimaéran tarkistus ja korjaus. Niiden taitojen laajempaa koko-
naisuutta kutsutaan metakognitioksi eli lukijalla on tietoisuus omista kognitiivisista

prosesseistaan. (Gagne 1985.)

Luetun ymmaértdminen onkin prosessi, joka voidaan nihdé aktiivisena, konstruktiivisena
ja ennakoivana tulkintana, jossa luodaan yhteydet tekstin osien vilille seka tekstin ja
omien tietojen, uskomusten ja kokemusten vilille. Siten vain aktiivinen ote mahdollis-
taa hyvin luetun ymmértimisen. Lukeminen, erityisesti luetun ymmdrtiminen, ei ole

vain passiivista tekstin vastaanottamista. (Linnakyla 1990, 3; Takala 1990, 53.)

2.2.2 Luetun ymmartamisen vaikeudet

Mekaaninen lukeminen useimmilla alkavilla lukijoilla onnistuu, mutta pelkéasta dekoo-
daamisesta tulisi siirtyd eteenpdin luetun ymmartimiseen (Samuels, Schermer & Rein-
king 1992, 142-143). Ala-asteella pyritdan oppimaan hyva luku- ja kirjoitustaito. Niiden
opettaminen on vaativa tehtiva varsinkin, jos siind esiintyy vaikeuksia. Suomessa lu-
kemista ja lukutaitoa arvioitaessa on havaittu, ettei lukutaito ole heikentynyt verrattuna
aiempiin vuosiin. Mutta vaatimukset lukemiselle ovat kasvaneet. Jos arviointikriteerit
madritellaan nykypédivén tai tulevaisuuden tarpeista kasin, lukutaito ei olekaan riittava.
Ongelmia luetun ymmirtdmisessa esiintyy, kun vaaditaan tekstien syvallistd, kokonais-

valtaista ymmartamisti seké johtopédatosten tekoa ja ennustamista. (Linnakylad 1990, 8.)
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Lapsella, jolle lukeminen on tuottanut suuria ponnistuksia oppimisen alkuvaiheessa, on
riski joutua vaikeuksiin myds luetun ymmartimisessi. Jo lukemisen oppimisen alussa
voidaan jaada muista jalkeen ja ongelmat vain kasaantuvat vaatimusten lisddntyessa,
mika saattaa nikya lukemisen ymmartamisen taitojen puutteina tai sosiaalisina ja emo-
tionaalisina vaikeuksina. Lapsen oppimisen ongelmien taustalla on usein nihtivissi
heikosti kehittyneet, epdtarkoituksenmukaiset kognitiiviset taidot ja ajattelun itseohjau-
tuvuuden puutteet. Lapsella ei ole siten kdytossain riittivid ja tarkoituksenmukaisia
ymmartimis- ja oppimisstrategioita tai hian ei osaa hyodyntié taitojaan tehokkaasti ja

itsendisesti koulun oppimistilanteissa. (Vauras 1990, 58-59.)

Luetun ymmartamistd kasittelevat tutkimukset osoittavat, ettd koulussa ei vélttamatta
tueta tarpeeksi lapsen kognitiivisten taitojen kehittymisti. Koulussakin usein keskity-
taéin vain omaksumaan opittavaa materiaalia sellaisenaan niin, ettd se voidaan toistaa.
Luetun ymmértiminen jai siten pintatasolle eikd opita onnistuneen luetun ymmartami-
sen strategioita. (ks. Védhipassi 1987, 84.) Luetun ymmartamisen oppimisessa ja ope-
tuksessa tulisikin korostaa entistd enemman metakognitiivisia strategioita, joiden avulla
lukijat voivat kehittdd tietoisuutta omista lukemisprosesseistaan ja siirtovaikutus uusiin
lukemisen konteksteihin tulee mahdolliseksi (Robinson, Faraone, Hittleman & Unruh

1990, 90-101).

Lukemaan oppiminen ja luetun ymmaértiminen on monimutkainen tehtiva usealle oppi-
jalle. Oppimista tulisi tukea opettamalla kognitiivisia taitoja, joiden avulla lukemisesta
voi selvitd. Liséksi tulisi pohtia, miten motivaatio lukemiseen saataisiin sdilyméain myos
silloin, kun lukemisen oppiminen tuottaa suuria ponnistuksia. Kun oppija otetaan koko-
naisena persoonallisuutena huomioon, on mahdollista estda hyvien ja huonojen lukijoi-
den vilisen eron kasvaminen. Usein huonon lukijan ongelma on se, ettid kognitiiviset
taidot eivat riiti ja motivaatio lukemiseen epdonnistumisten seurauksena heikkenee

entisestiin.
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2.3 Luetun ymmaértimisen opetus

Ylemmilld luokilla lukemisen opetuksessa korostuu entisti enemmin luetun ymmar-
tamisen sekd sujuvan ja tehokkaan lukemisen opettaminen. Opettajilta vaaditaan jatku-
vaa uusien menetelmien kehittelya ja testaamista. Jotta oppiminen voi tapahtua itsenii-
sesti, tarvitaan oppimisen tueksi strategioita, jotka auttavat ymmértimisessi. Sen lisaksi
myds oppimateriaalien pitdisi olla selkeitd ja erilaisia oppilaita huomioonottavia.
(Takala 1990.)

2.3.1 Luetun ymmartdmisen strategioista

Kognitiivisen oppimiskasityksen pohjalta on kiinnostuttu metakognitiivisista prosesseis-
ta ja ne nahty yha useammin tirkeini lukemisen opetuksessa. Metakognitio lukemisen
yhteydessd voidaan mairitelld tietoisuudeksi erilaisista lukemistavoista ja yksilén ky-
vyksi itse saadelld ja kontrolloida lukemistaan. Itsesdételyyn ja kontrolliin tarvitaan
strategioita ja kykya kayttda naitd strategioita padmadritietoisella tavalla erilaisissa ti-
lanteissa ja tarkoituksissa. Tietyn ongelman ratkaisuun tarvitaan taitoja ja strategioita
seka tottumusta ja riittivai tietoisuutta sekd keinoja siirtdd taitoa uusiin tilanteisiin.
(Brunell 1990, 38-39.) Kun pohditaan uusia opetusmenetelmid, tullaan usein hy6dynti-
neeksi niitd periaatteita, joita on esitetty jo vuosikymmenii sittén. Vaihtuvat oppimis-

kasitykset ovat vain tuoneet eri aikoina erilaisia painotuksia lukemisen opetukseen.

Luetun ennustaminen

Tehokas lukemisprosessi on usein vaiheittainen. Ennen tekstin lukemista lukijan tulisi
motivoitua tehtdvain, pohtia tekstin kiinnostavuutta ja hyotya seka ennustaa mielessaian
tekstin tarkoitusta. Keskeisia strategioita luetun ymmaértimisprosessissa on aiempiin
kokemuksiin pohjautuva ennustaminen, uuden luetun tiedon tiivistiminen seké episel-

vien kohtien selkiyttiminen. (Linnakyla 1990, 7.)
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Yhteenvedon tekeminen

Jo 1920-30 -luvuilla tutkijat esittivat yhteenvedon tekemisen menetelmin, joka on ar-
vokas kehitettdessd luetun ymmartimistd. Yhteenvedon tekeminen (listataan tarkeit
kohdat lukemisen jalkeen) osoittautui hyodylliseksi, kun se yhdistettiin kysymyksiin,
Joita oli esitetty ennen lukemista. Yhteenvedon tekemisen harjoitukset on todettu te-
hokkaiksi luetun ymmairtimisen kehittdmisessd myohemminkin. Erityisesti, kun harjoi-
tukset ovat yhteydessé koko kielen opetukseen. (Rinehart, Stahl & Erickson 1986, 433-
434)

Itse tuotetut kysymykset

Useat tutkijat (esim. Davey & McBride 1986, 260-261) ovat havainneet, ettd kun oppi-
laat tuottivat omia kysymyksia lukemismateriaalista tai keksivit omia otsikoita teksti-
kappaleille, luetun ymmaértidminen parantui. Eniten edistymisti oli nahtivissa, kun ky-
symyksid keksittiin opettajan ja oppilaan vilisessd vuorovaikutuksessa. Koska oppilai-
den omaehtoinen skeeman aktivointi on mahdollista, luetun ymmartamisen kehittdmi-
sen keinona oppilaan itse tuotetut kysymykset ja otsikot luetusta materiaalista nayttaisi-

vit toimivan.

Tekstin rakenne

Kirjoittajan skeeman hy6dyntiminen - tekstirakenne - yhdistettyni lukijan skeemaan
ndyttdisi olevan lupaava tutkimuksen alue. Vaikka jo 30-40-luvun tutkijat korostivat
syntaktisia piirteitd ja organisationaalisia tekstinmuotoja, tekstirakenteen kédyttiminen
luetun ymmartdmisen opetuksen apuna on viimeaikainen yritys. On esim. havaittu, ettd
5.-luokkalaiset, joita opetettiin havaitsemaan ja tckemédn yhteenvetoja ongelmista ja
ratkaisuista teksteissd, edistyivit myos muiden oppiaineiden materiaalin ymmartamises-

sd (Armbruster, Anderson & Ostertag 1987, 343-345).

Monitorointi

Jo 20-luvulla oppilaat opetettiin tiedostamaan omia opiskelutekniikoitaan ja prosessi
todettiin hyodylliseksi. Myohemmin metakognitiivisten aktiviteettien tai itsemonito-
roinnin tekniikoiden kehittimiseen luetun ymmartimisen tueksi oli vahéan kiinnostusta.

Tutkimusta aiheesta on alettu tehdi kuitenkin uudelleen entistd enemman. Nyt ndhdaén,
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etti on oleellista opettaa oppilaille oikeita strategioita ja harjoitella monitoroimaan
kaytettyja taitoja. Lisdksi on myds tirkedd opettaa taitojen hyodyllisyytta (tietoisuuden
harjoittelu). Metakognitiivisen tietoisuuden harjoittqlun koko alue, itsesaately ja itse-
monitorointi voisivat olla tirkeitd kehitettiessa oppilaita itsendisiksi lukijoiksi.

(Robinson, Hittleman & Unruh 1990, 84-85.)

Luetun ymmartaminen

-(swuvuus/ joustavuus),

Y Y ) 4

KOGNITIIVISET m AFFEKTIIVISET

TEKUAT '@UTAITO || TEXWAT

(metakqggnitiiviset \ (motivaafio, yksilollisyys,

strategiat) lapsen mpailma)

Dekoodaus

(mekaanisuus)

Kartta 2. Teorian tarkastelu

2.3.2 Luetun ymmartimisen opetuksen haasteet

Lukemisen kiyttGtarpeet ja -tavat muuttuvat jatkuvasti yksilon elamén aikana. Opetuk-
sen tulisi tukea kussakin kehitysvaiheessa tarvittavien valmiuksien kehittymista. Luerun
ymmdirtdmisen strategioita on harjoiteltava, ne eivit kehity automaattisesti. Opettajien
tulisikin tietdd, millaisia erilaisia teksteja on olemassa, miten teksti rakennetaan, miten
teksteja pyritiin ymmaértamian ja tulkitsemaan, mitkd tekstin ominaisuudet tekevat
siitd helpon tai vaikean ja miten voi opettaa tehokasta tekstien prosessotntia. Opettajien

olisi siis tunnettava sekid erilaiset oppilaansa etti erilaiset tekstit. Kokeet koulussa
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yleensé kertovat oppilaalle, millaista osaamista heiltd odotetaan eli miti ja miten kan-
nattaa lukea. Kokeiden tulisikin olla sopusoinnussa koulussa opetettujen oppimisstra-
tegioiden kanssa, jotta oppilaat oppisivat niitd myos soveltamaan luokassa ja kotitehta-
vissddn. Kokeiden ja harjoitusten kehittiminen on opetuksen kehittimisen kannalta
tarkedd. (Takala 1990, 53-55.) Luetun ymmartamisen tasoa tutkittaessa on havaittu, etti
samat tekstit ervit sovellu samallakaan luokkatasolla kaikille oppilaille. Materiaalien
kehittamiselld olisi siten turvattava myos eriyttimisen mahdollisuus. (Vahipassi 1987,
113)

Opetuksen kannalta oleellista nayttiisi olevan, ettd kaytetadn lapsen yksilollisti ajattelu-
tapaa lahtokohtana ja pyrittdisiin auttamaan lasta kehittiméiin tarvitsemiaan lukemis-
strategioita. Joillekin oppilaille sopii tietty menetelmé ja materiaali, toisille joku muu.
Motivoivalle, hyville opetukselle on ominaista joustavuus, ei uskollisuus tietylle mene-

telmalle. (Torneus 1991.)

Alkavasta lukijasta kypséksi lukijaksi edistymisessé tarvitaan aikaa, jotta olisi mahdol-
lista kehittyd mekaanisen, irrallisen lukemisen tasolta hyville ymmartiavin lukemisen
tasolle. Varsin monet lukijat kuitenkin pysdhtyvat mekaanisen lukemisen tasolle. Jos
opetus pysyttaytyy liikkaa taidon perustekniikan harjoittelussa, voi automatisoituminen
jaada tapahtumatta, mika estdd kypsiksi lukijaksi kehittymisen. (Lehmuskallio 1983.)
Perustekniikka on kylla tarpeellinen kirjoitetun kielen avaamiséksi ja uusien, outojen
sanojen ratkaisemiseksi, mutta tarpeeton tuttujen, toistuvien sanojen kohdalla. Sanata-
soisesta visuaalisesta lukemisesta ndkokenttdd tulisi laajentaa, jotta voidaan havaita
useampia sanoja, kokonainen rivi tai useita riveja. Jotta lukeminen tuntuisi mielekkaal-
t4, sen tulisi tapahtua, ei sanoja vaan ajatuksia etsimalla. (Karppi 1983.) Lukemisessa
olisikin tirked oppia pohtimaan, mita lukee. Pohdiskelussa opettaja ei ajattele oppilaan
puolesta vaan oppilas on aktiivinen, konstruoi itse tietoa ja mielipiteitd lukemastaan.

Vain siten syntyy todellista tietoa ja ymmartdmisti. (Vahapassi 1987, 113-114.)

Vaikka tietoyhteiskunnan ja konstruktivismin hengessd kognitiiviset taidot on néhty
lukemisessa tirkeind, on otettava huomioon /apsen kokonaiskehitys. Tietoa, tiedonkasit-

telyd korostava opetus saattaa helposti unohtaa, ettd oppiminen ei ole vain tiedonkasitte-
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lyn hallintaa. Oppimisessa on pdaroolissa inhimillinen olento, jonka emootiot voivat
Joko ehkdisti tai edistad oppimista. Jos lapselta puuttuu motivaatio eika han tiedd miksi
Jotain asiaa opettelee, on turha vaatia suuria tiedollisiakaan oppimistuloksia. Kun lapsil-
le annetaan enemmén vastuuta oppimisestaan, silld voi olla myénteinen vaikutus moti-

vaatioon. (Aidarova 1991.)

2.4 Luetun ymmartamisen tutkimus

Tutkimus ei ole ehka tarjonnut opettajille valmiuksia ymmartad lukemisprosessia ja
siten tukea oppijoita sen kehittdmisessia. Paljon tutkimusta keskittyy alkuopetukseen,
esim. selvitellaén synteettisten ja analyyttisten menetelmien eroja alkuopetuksessa,
mutta tarvittaisiin liséd keinoja ohjata luetun ymmartimistd. Luetun ymmirtimisen
opettamisesta ylemmilla luokka-asteilla tiedetaan vield varsin vihan. (Vahapassi 1987,
6.) Edelleen tarvitaan didaktista kehittimistyotd, jonka avulla lukemisen kognitiiviset
prosessit ja metakognitiiviset strategiat tulisivat tunnetuksi opettajien keskuudessa eli

saadaan metakognitiivista teoriaa siirtymaan kaytantoon (Brunell 1990, 40).

Lukemisen opetuksen tutkimuksessa on kuitenkin tapahtunut muutoksia painotuksissa.
Lukemaan oppimisen lisaksi tutkimus on keskittynyt yhd enemmén lukemalla ja kirjoit-
tamalla oppimiseen. Samoin kognitiivisten taitojen tutkimukseen yhid useammin on
liitetty oppimista tukevien ja saitelevien tai sitd estavien metakognitioiden, motivaati-
on, itsetunnon ja tahtotekijoiden tutkimusta. Taitojen evaluointitutkimuksista on siirryt-
ty oppimisprosessin selvittimiseen ja tehokkaiden luetusta oppimisen strategioiden

kehittamiseen. (Linnakyla 1990, 11.)

Tehokkaita lukemisstrategioita on pyritty kehittiméan erilaisissa kokeiluissa tutkijoiden
Jja opettajien yhteistyoni (esim. Blom, Linnakylad & Takala 1988). Tutkijat tuovat ope-
tuksen suunnitteluun teoreettista tietoa ja opettajat kaytinnén kokemuksensa ja oppi-
laantuntemuksensa. Kokeiluissa on pyritty mallittamaan oppilaille erilaisia strategioita
ja metakognitiivisia taitoja, joita tehokas lukija/ oppija tarvitsee. Erityisesti on korostu-

nut oppilaan oma aktiivisuus ja kriittinen ote lukemiseen.
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Sen lisdksi, ettd oppilaille opetetaan strategioita ja metakognitiivisia taitoja, oppijalle
itselleen tulisi antaa entistd keskeisempi rooli oppimisessaan. Luetun ymmartamisen,
kielen opetus yhteistoiminnallisen oppimisen keinoin voisi aktivoida oppilaat oppimaan
itsendisesti ja tukemaan toistensa oppimista. Lukemisen suurten tasoerojen vuoksi tar-
vittaisiin yksilollinen opetusohjelma, jossa jokainen voisi edetd omalta tasoltaan kisin
ja opettaja voisi tehokkaasti tukea erilaisten oppijoiden oppimisprosesseja. Yksilollisen
opetuksen organisoiminen niin, ettd kaikilla luokan oppilailla on oman tasonsa mukais-
ta tehtidvai, tuottaa usein vaikeuksia. Seuraavassa esitelladn tutkimuskatsauksen koh-
teena olevan lukemisen ja kirjoittamisen opetusohjelman lahtokohtia ja yleisid periaat-
teita yhtend mahdollisuutena toteuttaa tehokasta luetun ymmartdmisen opetusta. Ohjel-
massa pyritién yhteistoiminnallisen oppimisen keinoin organisoimaan opetusta ja tir-
kedna korostuksena luetun ymmartamisessa on metakognitiivisten strategioiden opetus

Ja motivaation ylldpitiminen.

2.5 Yhteistoiminnallinen vaihtoehto lukemisen ja kirjoittamisen opetukseen

Useita yhteistoiminnallisen oppimisen (yto) metodeja voidaan kayttas eri luokka-
asteilla, eri oppiaineissa ja luokkaolosuhteissa. Tdméan vuoksi ne ovatkin suosittuja.
Kuitenkin téllaisen yleispatevyyden takia ne eivat valttimittd ole optimaalisia kaikille
oppilaille ja kaikkiin aineisiin. Esimerkiksi yto-metodien, joita kédytetadn erityisesti ala-
asteen matematiikan ja lukemisen opetukseen, tulisi olla niiden luonteen erilaisuuden
vuoksi toisistaan poikkeavia. Kaikki yto-metodit eivit ota huomioon oppiaineita, jolloin
voi syntya tilanne, jossa opetetaan toisarvoisia asioita. Mutta yhteistoiminnallinen op-
piminen voi olla keino opettaa sekéd kayttokelpoisia oppimistapoja ettad sisiltéa, kuten
painotettaessa metakognitiivisia taitoja lukemisessa ja kirjoittamisessa. Téllainen yh-
teistoiminnallisen oppimisen muoto mukautuu hyvin heterogeeniseenkin luokkaan, jos-
sa oppilaat ovat eri taitotasoilla. Silla on positiivisia vaikutuksia myos ryhmaétaitoihin,
koska se voi helpottaa erityisoppilaiden integroitumista tavalliseen luokkaan. (Slavin

1990a.)
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Viimeisten 20 vuoden aikana on tehty paljon tutkimuksia yhteistoiminnallisen oppimi-
sen metodeista, joissa oppilaat tyoskentelevit pienissa heterogeenisissi oppimisryhmis-
sd. Tutkimuksissa on saatu yhdensuuntaisia tuloksia oppilaiden suorituksissa. Kun oppi-
laat tyoskentelivat neljan hengen ryhmissé ja heitd palkittiin koko ryhman menestymi-
sen perusteella, heidin suorituksensa olivat paremmat kuin oppilailla traditionaalisissa
luokissa. Tutkimukset kasittelivit eri oppiaineita ja eri luokka-asteita. (Slavin 1990a;
Slavin 1991b, 71-80.) Tarvitaan kuitenkin tutkimusta koskien yhteistoiminnallista op-
pimista, joka olisi kehitelty erityisesti lukemiseen ja kirjoittamiseen, jotka ovat kaksi
keskeista oppimisen aluetta peruskoulussa (Stevens, Madden, Slavin & Famish 1987,
434). Seuraavassa tarkastellaan yhteistoiminnallista integroitua lukemisen ja kirjoitta-
misen opetusohjelmaa, Cooperative Integrated Reading and Composition (CIRC). Mi-
ten se on kehittynyt ohjelmaksi, mihin opetuksen haasteisiin se vastaa, mitkd ovat sen

ominaispiirteet ja miten toimivaksi se on evaluoitu peruskoulussa.

2.5.1 CIRC-ohjelman tausta ja kehitys

Jo vuonna 1980 Johns Hopkinsin yliopistossa, USA:ssa, aloitettiin yto-ohjelmien kehit-
tdmis- ja arviointityd. Yto-metodit oli suunniteltu erityisi oppiaineita tai luokka-asteita
varten. Yhteni tavoitteena oli soveltaa tutkimustietoa yhteistoiminnallisesta oppimises-
ta perusongelmien ratkaisemiseksi eli miten voitaisiin mukauttaa opetusta yksil6llisiin
eroihin matematiikassa ja lukemisessa. Pyrittiin myos suunnittelemaan ohjelmia, joita
voitaisiin kdyttdd heterogeenisissa luokissa, jotta vdhennettiisiin erityisopetuksen tar-
vetta. Toisena tavoitteena oli suunnitella ohjelmia, joita voisi kiyttda koko lukuvuoden
ajan, ei ainoastaan silloin talloin. Kolmanneksi, haluttiin yhdistda tieto eri oppiaineiden
erityispiirteistd yhteistoiminnalliseen nakékulmaan. Eli, miten voitaisiin ottaa huomi-
oon esim. kieliopin ja yhteenvedon tekemisen opettaminen lukemisessa tai prosessi-
mallin opettaminen kirjoittamisessa kaytettaessa yhteistoiminnallisen oppimisen meto-
dia. Kehitetyt ohjelmat, kuten TAI ja CIRC, ovat parhaiten tutkittuja ja osoittautuneet
tehokkaimmiksi kaikista tutkituista yto-metodeista. (Slavin, Madden & Stevens 1990,
22)
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2.5.2 Miksi erityinen lukemisen ja kirjoittamisen opetusohjelma?

Matematiikan oppimiseen kehitellyn yto-ohjelman (TAI) menestyksen seurauksena
tutkittiin yhteistoiminnallisen oppimisen mahdollisuuksia lukemisen ja kirjoittamisen/
kielen opetuksessa, koska sithen tarvittiin toisenlaista nakékulmaa. Lukeminen, kirjoit-
taminen ja kielen opetus (language arts) sisaltivit osataitoja, joista jokainen vaatii eri-
laista nakokulmaa. Esimerkiksi optimaaliset keinot opettaa luetun ymmartamisti tai
sanastoa ovat toisenlaisia kuin tavat opettaa dekoodausta, oikeinkirjoitusta, kirjoittamis-
ta tai kielen mekanismeja. Ohjelma, joka kehitettiin oli CIRC (Madden, Stevens &
Slavin, 1986). Tavoitteena oli kayttad yhteistoiminnallista oppimista keinona harjoitella
lukemista ja kirjoittamista kdytdnnossd. Taustana olivat perustutkimukset Iukemisesta
ja kirjoittamisesta, joiden pohjalta yhteistoiminnallista oppimista haluttiin sulauttaa

peruskoulun lukemisen ja kirjoittamisen ohjelmaan. (Slavin ym. 1990, 24.)

Tutkimuksissa (esim. Madden ym. 1986; Stevens ym. 1987) oli tavoitteena kehittdd
kompleksinen yhteistoiminnallisen oppimisen nakokulma lukemiseen ja kirjorttamiseen
ja tutkia sen vaikutuksia. Lisdksi myohemmin tarkasteltaisiin ohjelman komponentteja,
jotta voitaisiin madritelld jokaisen komponentin vaikutukset erikseen. Erona muihin
tutkimuksiin koskien yhteistoiminnallista oppimista, jotka ovat tavallisesti keskittyneet
opetusmetodeihin eikd erityisiin oppiaineisiin, timan lukemisen ja kirjoittamisen oh-
jelman kehittamisessd keskityttiin samanaikaisesti oppiaineen vaatimuksiin ja opetus-
metodeihin. CIRC-ohjelmassa pyrittiin esittimain suoraan opetusmetodit, sisdlté ja

luokan toiminnan organisointi.

On esiintynyt tarvetta opetuksen yksilollistimiseen, yksilollisten erojen huomioonot-
tamiseen. Ennen CIRC-ohjelman kehittimisti oltiin analysoitu traditionaalisen lukemi-
sen ja kirjoittamisen, kielen opetuksen ongelmia (Stevens ym. 1987). Erityisesti yto -
metodit, joissa on korostettu sekd ryhmin yhteisia tavoitteita ettd yksilon suoritusta
(individual accountability), ovat osoittautuneet toimiviksi aiemmissa tutkimuksissa.
Tutkimuksissa on myos havaittu, ettd homogeenisten opetusryhmien ja heterogeenisten

tiimien kaytén yhdistiminen voi olla seka kaytannollista etta tehokasta. (Slavin 1990a.)
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Vaikka yhteistoiminnallisesta oppimisesta on tehty hyvin erilaisia tutkimuksia, niistd
16ytyy yhteisid piirteitd. Niissa esiintyy toimintojen jarjestys, jossa aluksi on opettajan
ohjaama oppitunti ja sitd seuraa ryhmaharjoitus (4-5 hengen ryhmit), jossa eritasoiset
oppijat opiskelevat yhdessa harjoitusmateriaaleja. Jokainen huolehtii, ettd kaikki ryh-
mén jasenet oppivat ja he arvioivat toisiaan. Suoritetaan myos yksil6llisti arviointia eli
arvioidaan oppilaiden yksilollista suoritusta, vaikka suoritukset huomioidaan ryhméina.
Yksilollisten suoritusten perusteella ryhmé saa yhteispisteet. Ryhmit, jotka saavuttavat
tietyt kriteerit, voivat saada tunnustusta ja palkkioita. Ndiden periaatteiden taustalla on
ajatus antaa oppilaille aloitemahdollisuus auttaa muita ryhmén jasenia oppimaan. Kos-
ka vaatimuksena on, ettd ryhmin kaikkien jasenten taytyy oppia materiaali, oppilaiden
tiytyy ottaa vastuuta toistensa oppimisesta, ei ainoastaan omastaan. Toisen oppimisen
tukeminen auttaa itsedkin oppimaan. Yhteistoiminnallisen oppimisen elementtien tar-

koitus onkin motivoida oppilaita keskustelemaan ja auttamaan toisiaan. (Slavin 1990a.)

Useat yhteistoiminnallisen oppimisen komponenttianalyysit, joissa on verrattu tehokkai-
ta ja tehottomia yto:n muotoja, ovat osoittaneet, ettd kaikki em. elementit taytyy olla
mukana, jos yto:lla pyritdan merkittivésti parantamaan oppilaiden suorituksia. CIRC-
ohjelmassa yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita on sovellettu lukemiseen, kir-
joittamiseen ja kielen opetukseen eri tavoin sen mukaan, mika osa-alue (luetun ymmér-
timinen, sanasto, oikeinkirjoitus, kirjoittaminen, kielen mekanismit) on kyseessd, mutta
kuitenkin edetdan em. jérjestyksessi (opettajan opetus, ryhmaéharjoitus, yksil6llinen

arviointi, ryhman palkitseminen). (Slavin 1990b, 52; Stevens ym. 1987.)

2.5.3 CIRC-ohjelman ominaispiirteet

CIRC-opetusohjelmassa opettajat kayttavit tavallisia koulussa saatavilla olevia peruslu-
kemistoja ja lukemisryhmia kuten traditionaalisissa ohjelmissa. Kuitenkin oppilaat on
jaettu tiimeihin, jotka koostuvat pareista. Parit ovat eri lukemisen tasoilta eli eri luke-
misryhmistd. Kun opettaja tyoskentelee yhden lukemisryhmén kanssa, muut oppilaat
tyoskentelevit pariensa kanssa tehden kognitiivisia harjoituksia. Esimerkiksi oppilaat

lukevat toisilleen, ennustavat tarinan loppua, tekevit yhteenvetoa tarinasta toisilleen,
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kirjoittavat responsseja tarinoihin ja harjoittelevat oikeinkirjoitusta, dekoodausta ja sa-
nastoa. Oppilaat tyoskentelevit tiimeissa hallitakseen tarinan padidean ja muita ymmar-
tamisen taitoja. Kielen opetuksen periodien aikana oppilaat kirjoittavat luonnoksia,
korjaavat ja editoivat toistensa toitd sekd valmistavat tiimin tai luokan kirjoja julkaista-

viksi. (Slavin 1991a, 12.)

CIRC-ohjelma soveltuu luokka-asteille 2-6. Se on suunniteltu lukemisen ja kirjoittami-
sen, kielen opetukseen. Sen etuna ovat eri taitotasoja edustavat tiimit, mutta saman-
tasoisista kootut lukemisryhmit, joiden avulla oppilailla on mahdollisuus menestyi
omalla tasollaan. Lukemisohjelman avulla voidaan korvata tyokirjat kognitiivisilla har-
joituksilla, joita on kehitetty lukemisen tutkimuksen pohjalta. Lisaksi kirjoitusohjelma
tuo kaytannollisen niakokulman kirjoittamisprosessiin ja yhdisti kirjoittamisen muuhun

kielen opetukseen. (Slavin 1991a, 22.)

CIRC-ohjelma koostuu kolmesta padelementistd: peruslukemistoihin liittyvit aktivi-
teetit, suora luetun ymmartimisen opetus seki integroitu kielen opetus ja kirjoittami-
nen. Kaikissa niissd aktiviteeteissa oppilaat tyoskentelevit heterogeenisissi tiimeissa.
Kaikki aktiviteetit seuraavat tiettyd jarjestysti: opettajan esittely asiasta, harjoittelu
tiimissd, yksilollinen harjoittelu, tiimin jdsenen arviointi, mahdollinen lisdharjoitus ja
testaus. (Slavin 1990a; Slavin 1991a, 58.) Opettaja siis esittelee uudet opittavat taidot
tal sanaston tai tarinan lukemisryhmissd. Sen jilkeen harjoitellaan lukemisryhmissé
yhteistoiminnallisesti tehtdvid. Opettajalla on lukemisryhméssa mahdollisuus tarkkailla
oppilaiden tyoskentelya, ymmartdmista ja antaa palautetta tai kertausta tarpeen mukaan.
Kun oppilaat osoittavat ymmartivansa opetettavan asian, he palaavat tiimiinsi harjoitte-
lemaan ja toistensa arvioitaviksi. Naina aikoina jokainen oppilas tyoskentelee opetusta
seuraavien (follow-up -) aktiviteettien parissa, jotka tiimin jasen tarkistaa. Tiimin ji-
senet tai opettaja korjaavat ja antavat ideoita, kuinka parantaa ty6ti ja oppilaat tekevit
lisgharjoituksia. Lopuksi ovat testit tarinan ymmaértamisesti, sanastosta, ymmaértimisen
taidoista ja kielen mekanismeista. Siten arvioidaan kunkin yksil6llinen osaaminen.
Testipisteita kdytetain laskettaessa ryhman pisteitd, mika ratkaisee palkkioiden saannin.

(Stevens ym. 1987, 438.)
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2.6 CIRC-ohjelman komponentit

Opettaja arvioi ohjelman alussa oppilaiden lukemistason. Oppilaat jactaan /ukemis-
ryhmiin tasonsa mukaan. Yleensd luokassa on kaksi tai kolme lukemisryhmaa. Lisiksi
oppilaat jaetaan pareiksi tai kolmen hengen pienryhméin. Naistd pareista muodostetaan
tiimejd, joissa on lukijoita kahdesta lukemisryhmasté eli kaksi eri tasoista paria. Esi-
merkiksi titmi voi olla sellainen, jossa on kaksi parhaimpaan lukijaryhméin kuuluvaa ja
kaksi heikoimpaan lukijaryhméian kuuluvaa. Tiimin jisenet saavat kukin pisteitd sen
perusteella, miten parantavat omaa aiempaa suoritustaan. Jokainen osallistuu yksilolli-
siin testeihin tai kirjoittaa yksin Kirjoitelmat, kirjaraportit. Naissa tiimin jasenet eivét
saa auttaa ja siten viltetadn “vapaamatkustaja”-efekti eli estetdan jattaytyminen tehtivi-
en ulkopuolelle. Tiimit saavat pisteitd kunkin jasenensd yksiléllisistd suorituksista ja
suoritusten mukaan tunnustusta, palkkioita. (Slavin 1990a; Stevens ym. 1987.) Kuten
aiemmin on todettu, tutkimus heterogeenisten ryhmien kaytosta, joita palkittiin yksil6l-
lisen suorituksen perusteella, on osoittanut timén nidkékulman tehokkuuden opetukses-
sa (Slavin 1991a, 58; Slavin ym. 1990, 24-25). Seuraavaksi esitelldaan CIRC-ohjelman
kolme padelementtid: peruslukemistoihin liittyvat aktiviteetit, suora luetun ymmartami-

sen opetus seka integroitu kielen opetus ja kirjoittaminen.

2.6.1 Peruslukemistoihin liittyvit aktiviteetit

Oppilaat kiyttivit heidin tavallisia perusiukemistojaan. Tarinat esitelldén ja niistd kes-
kustellaan opettajan johdolla lukemisryhmissé, jotka kokoontuvat n. 20 min joka paiva.
Naissd ryhmissd opettaja asettaa tarkoituksen lukemiselle, esittelee uuden sanaston,
kertaa vanhaa sanastoa ja keskustelee tarinasta sen jilkeen, kun oppilaat ovat lukeneet
sen jne. Tunnit ovat strukturoituja riippuen opetettavasta aihealueesta. Esimerkiksi sa-
naston esittely edellyttas, ettd jokainen oppilas osoittaa ymmartivénsd sanan merkityk-
sen. Tarvittavat oppimismetodit kerrataan ja esitelldn toistuva sanaston daneen luke-
minen sujuvuuden saavuttamiseksi sekd miten sanaston sanojen merkitysta voi kayttaa

helpottamaan tarinan sisaltod. Tarinasta keskustelut ovat myos strukturoituja ja koros-



22

tavat sellaisia aktiviteetteja, kuten tarinan lopun ennustaminen ja sen perustelu seka
paiasiallisten rakenteellisten komponenttien ymmartiminen tarinassa eli esim. miki on
ongelma ja sen ratkaisu tarinassa. Kun tarinat on esitelty, oppilaille annetaan sarja
(follow up) aktiviteetteja, joita tehddan tiimina silloin, kun ei tydskennelld opettajan
kanssa lukemisryhmassa. Namé aktiviteetit liittyvit suoraan opettajan opetukseen lu-
kemisryhmissa ja peruslukemiston tarinoihin. Siten ne sitoutuvat paremmin toisiinsa ja

koetaan tarpeellisiksi. (Slavin 1991a, 58-59; Slavin ym. 1990, 25-26.)

Hyvin tavallinen piirre ala-asteen lukemisen opetuksessa on lukemisryhmien kaytto.
Ryhmissé on oppilaita, jotka ovat lukemisessaan samalla tasolla. Perustelu tille menet-
telylle on, ettd homogeeniset ryhmat lukemisessa ovat toimivia, koska oppilaat tarvitse-
vat sopivan tasoista materiaalia. Kuitenkin lukemisryhmien kaytté tuo ongelmia. Kun
opettaja tyoskentelee yhden ryhmén kanssa, muut luokan oppilaat pitdd aktivoida toi-
mintaan, josta he selvidvat mahdollisimman vahilla opettajan ohjauksella. Nami ei-
ohjatut ("follow up”) aktiviteetit ovat kuitenkin usein laaduilisesti huonoja. Niitd ei
opettaja eivitka oppilaat aina ota vakavissaan ja ne integroidaan huonosti muihin lu-
kemisen aktiviteetteihin. Lisaksi ndind aikoina oppilaat keskittyvat tehtiviin usein huo-
nosti. Kuitenkin luokassa, jossa on kolme lukemisryhmai, kaksikolmasosaa lukemispe-

riodista kuluu juuri néihin aktiviteetteihin. (Slavin 1990a; Stevens ym. 1987, 435-436.)

Yksi tarked tavoite CIRC-ohjelman lukemisen aktiviteeteissa on tehdad ei-ohjatusta
ajasta tehokkaampaa niin, ettd oppilaat tyoskentelevit tiimeissddn tehden tehtavidin,
joita koorninoidaan lukemisen ryhmiopetuksessa. Niissd aktiviteeteissa keskitytdan
lukemisryhmaissa kasiteltyyn luetun ymmartamiseen, sanastoon, dekoodaukseen ja oi-
keinkirjoitukseen. Oppilaat motivoidaan tyoskentelemain toistensa kanssa néissé aktivi-
teeteissa kayttamalla yhteistoiminnallista palkitsemista, jossa oppilaat ansaitsevat tun-
nustusta, palkkioita riippuen siitd, miten koko ryhma pérjaa. (Slavin 1990a; Stevens ym.
1987.)

Parilukemisessa oppilaat lukevat tarinan ensin déneti ja sitten ddneen pariensa kanssa.
Adneen lukiessa he vuorottelevat vaihtaen lukijaa joka kappaleen jilkeen. Kun pari

lukee, kuuntelija seuraa ja korjaa mahdolliset lukijan virheet. Tamé toistuva tarinan
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lukeminen antaa oppilaille harjoitusta sanojen dekoodauksesta niiden kontekstissa,
minkd on todettu kehittavan dekoodaamisen kykyi. Parilukeminen antaa oppilaille
myos harjoitusta aineen lukemisesta ja antaa opettajalle mahdollisuuden kuunnella ja
arvioida oppilaiden suoritusta ilman, ettd tuhlataan muiden aikaa odotteluun lukemis-

ryhmassa. (Slavin 1991a, 59; Slavin ym. 1990, 26; Stevens ym. 1987, 438-439.)

Asneen lukeminen on tavallinen osa useimpia lukemisohjelmia. Tutkimukset #ineen
lukemisesta osoittavat, etti silla on positiivisia vaikutuksia oppilaiden dekoodauksen ja
ymmértimisen taitoihin. Se johtuu mahdollisesti siita, ettd se lisda oppilaiden kykyd
dekoodata automaattisemmin ja siten voidaan keskitty4 aiempaa enemman ymmaértimi-
seen. Kuitenkin traditionaalisesti organisoiduissa luokissa oppilailla on hyvin vihin
mahdollisuuksia lukea d4neen. Lisdksi ddneen lukeminen tapahtuu useimmiten lukemis-
ryhmissi, missé yksi oppilas lukee muiden odotellessa ja tuhlatessa aikaa. Yksi tavoite
CIRC-ohjelmassa on lisiti oppilaiden mahdollisuuksia lukea d4neen ja saada palautetta
lukemisestaan siten, ettd oppilaat lukevat tiimin jisenille ja harjoittelevat antamaan

palautetta toisten lukemisesta. (Stevens ym. 1987, 436.)

Tarinan rakennetta harjoitellaan siten, ettd oppilaille annetaan kysymyksia (“treasure
hunts™), jotka liittyvit tiettyyn kasiteltyyn tarinaan seka korostetaan tarinan kielioppia ja
rakennetta. Tarinan puolivilissd oppilaat keskeyttivit lukemisen ja pyrkivit identifioi-
maan ja kuvailemaan henkilét, tapahtumaympiriston, tarinan ongelman ja ennusta-
maan, miten ongelma ratkaistaisiin. Tarinoiden rakenteen hyodyntaminen ja ennustus-
ten tekemisen oppiminen on havaittu hyédyllisiksi luetun ymmartimisen edistdmisessi
(esim. Robinson, Hittleman & Unruh 1990, 80-86). Tarinan lopussa, oppilaat vastaavat
koko tarinaa koskeviin kysymyksiin (millainen oli ratkaisu) sekd kirjoittavat tarinaan
liittyvdstd aiheesta muutaman kappaleen kayttaen lyhyttd muotoa prosessikirjoituksesta
(luonnostelu - korjaus - editointi), jota kiytetiin myos kirjoittamisen ja kielen opetuk-
sen komponentissa CIRC-ohjelmassa. Esimerkiksi oppilaiden tehtava voi olla kirjoittaa
erilainen loppu tarinalle perustuen heiddn aiempaan ennustukseensa. Tama aktiviteetti
harjoittaa oppilaita kehittelemain lukemaansa ja auttaa heitd yhdistimaan lukemansa
heidin aiempaan tietimykseensa. (Slavin 1990a; Slavin 1991a, 59; Slavin ym. 1990, 26;
Stevens ym. 1987.)
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Ohjelmassa pyritian /ukemaan sanoja dédneen. Oppilaille annetaan lista uusia tai vaikei-
ta sanoja, joita tarinassa on kaytetty. Sanat opetellaan lukemaan oikein missa jarjestyk-
sessd tahansa. Oppilaat harjoittelevat niiti sanalistoja pariensa kanssa tai muiden tiimin
Jasenten kanssa, kunnes he pystyvit lukemaan ne sujuvasti ja oikein. T4mi harjoitus
tahtad automaattisuuden parantamiseen niiden uusien sanojen dekoodauksessa niin,
ettei dekoodaus hairitsisi oppilaiden tarinan ymmartamisti. Pelkki sanojen dineen lu-
keminen ei riitd vaan pyritidn myds selvittimain uusien ja vaikeiden sanojen merkitys.
Oppilaille annetaan lista tarinan sanoja, jotka ovat uusia heidén puhesanavarastossaan.
Heidén tulee etsia ne sanakirjasta ja kirjoittaa omin sanoin niiden maérittely sekd muo-
dostaa lause jokaiselle sanalle niin, ettd se osoittaa sanan merkityksen ymmaértamisen.

(Slavin 1991a, 59; Slavin ym. 1990, 26.)

Tarinan lukemisen jilkeen ja keskusteltuaan siitd lukemisryhméssé, oppilaat kertovat
tarinasta yhteenvedon pareilleen selvittden padkohdat. Kun yhteenveto on tehty, he
kertovat tapahtumat omin sanoin lyhyesti parilleen. Yhteenvedon tekemiselld tarinasta ja
sen kertomisella omin sanoin pyritiin parantamaan luetun ymmaértamistd. (Slavin

1991a, 59; Slavin ym. 1990, 26.)

Pareittain harjoitellaan my6s oikeinkirjoitusta. Oppilaat esitestaavat toisensa oikeinkir-
joituslistan avulla joka viikko ja tyoskentelevit sitten viikon auttaen toisiaan hallitse-
maan listan sanat. Oppilaat kéyttavat “katoavan listan strategiaa”, jossa tehdain uusia
listoja sanoista, jotka olivat menneet viirin. Lopulta lista haviad kokonaan. Sitten pala-
taan kokonaiseen listaan ja kerrataan koko prosessi niin monta kertaa kuin on tarpeellis-

ta, jotta hallitaan sanojen oikeinkirjoitus. (Slavin 1991a, 59; Slavin ym. 1990, 26.)

Kun oppilas on tehnyt kaikki em. aktiviteetit, hanen parinsa tarkistaa ne ja tayttaa oppi-
laan lomakkeen merkiksi siitd, ettd oppilas on saavuttanut suorituskriteerit. Oppilaille
annetaan paivittdin odotuksia, miti heidan pitaisi saada tehdyksi, mutta he saavat edeta
omaa tahtiaan ja suorittaa aktiviteetit aiemmin. Siten saadaan lisa4 aikaa itsendiselle
lukemiselle. Kolmen luokkaperiodin jidlkeen oppilaat tekevit testin, esimerkiksi ymmar-

tamistehtdvin tarinasta, jossa heidan tulee kirjoittaa merkityksellisid lauseita jokaiselle
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sanaston sanalle ja lukea sanalista d4aneen opettajalle. Oppilaat eivit saa auttaa toisiaan
néissd testeissd. Testipisteet ja tarinaan liittyvien kirjoitusten arvioinnit muodostavat
padosan oppilaiden viikottaisista tiimin pisteistd ja yksilollisista pisteistd. (Slavin
1991a, 59; Slavin ym. 1990, 26.)

2.6.2 Luetun ymmartamisen suora opetus

Yhtena paivana viikossa oppilaat saavat suoraa opetusta spesifeissd lukemisen ymmdir-
tamisen taidoissa, kuten padajatusten identifioimisessa, padtelmien teossa, ideoiden
vertailussa ja figuratiivisen kielen tulkinnassa. Oppilaille opetetaan ymmartamista hel-
pottavia metakognitiivisia strategioita, joita on kehitetty luetun ymmértimisen perus-
tutkimuksessa (ks. Robinson, Faraone, Hittleman & Unruh 1990, 90-95). Jokaisen oppi-
tunnin jialkeen oppilaat tydskentelevit luetun ymmaértamisen tehtivien tai pelien parissa
tiimin jisentensi kanssa harjoitellakseen tiettyd taitoa. Tehtdvid tehdessd keskustellaan
ristiriitaisuuksista, mietitdin ratkaisuja yhdessd, vertaillaan vastauksia ja arvioidaan

toisiaan. (Slavin 1991a, 60; Slavin ym. 1990, 26; Stevens ym. 1987, 439-440.)

Peruskoulun lukemisen opetuksessa korostetaan usein sananmukaista ymmartamisti sen
sijaan, ettd pyrittdisiin rulkitsevaan ja pddittelevddn ymmdrtdmiseen. Lisdksi puuttuu
luetun ymmartamisen taitojen opetus. Tutkimukset hyvisti ja hubnoista lukijoista ovat
osoittaneet, ettd huonoilla lukijoilla on ongelmia juuri ymmdrtdmisen strategioissa ja
lukemisen metakognitiivisessa kontrollissa. Nami strategian ongelmat nayttelevit
suurta osaa heidin luetun ymmartimisen ongelmissa. (ks. Slavin 1991a, 60; Slavin ym.

1990, 26; Stevens ym. 1987, 436.)

CIRC-ohjelman yksi paitavoite on yhteistoiminnallisten ryhmien kaytto tukena opitta-
essa luetun ymmirtimisen taitoja. Useat ohjelman komponentit ohjaavat tahan padmaa-
raan. Ei-ohjattujen toimintojen (follow-up) aikana oppilaat tyoskentevét pareittain esim.
identifioidakseen jokaisen kertomuksen viisi kriittista piirrettd: henkilot, tapahtumaym-
paristo, ongelmat, yritetyt ratkaisut, lopullinen ratkaisu. Oppilaat tekevat myos ennus-

tuksia ja perustelevat niitd. Yhdessd pohditaan, miten ongelmat voitaisiin ratkaista ja
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tehdddn yhteenvetoa tarinoiden paielementeisti toisilleen. (Slavin 1991a, 60; Slavin
ym. 1990, 26; Stevens ym. 1987.) Niiden aktiviteettien on myés havaittu lisiavan lue-
tun ymmartamistéd (esim. Davey & McBride 1986, 260-261; Robinson, Faraone, Hittle-
man & Unruh 1990, 93-94).

Koulussa tehtavien harjoitusten liséksi oppilaat lukevat joka ilta vahintaan 20 minuuttia
valitsemaansa kirjaa. Vanhemmat tayttavit lomakkeet, jotka osoittavat oppilaiden luke-
neen méératyn ajan ja oppilaat saavat sen perusteella pisteitd tiimilleen, jos toimittavat
taytetyn lomakkeen joka viikko. Lisdksi oppilaat tekevat ainakin yhden kirjaraportin
Joka toinen viikko, mista myés saavat tiimin pisteitd. ltsendinen lukeminen ja kirjara-
portit korvaavat kaiken muun kotildksyn lukemisessa ja kielen opetuksessa. Jos oppilaat
tekevat peruslukemistoihin liittyvit aktiviteetit tai muut tehtivit aiemmin, he voivat
lukea itsendisen lukemisen kirjoja myds luokassa. (Slavin 1991a, 60; Slavin ym. 1990,
26.)

2.6.3 Integroitu kielen opetus ja kirjoittaminen

Oppilaat tyoskentelevat kielen opetuksessa samoissa tiimeissd kuin lukemisessa. Opet-
taja pitad 10 minuutin opetustuokion jokaisen periodin alussa aiheina kirjoitusprosessi,
tyyli, mekaaniset taidot. Opetustuokioissa voidaan keskustella esimerkiksi, miten kirjoi-
tuksen voi organisoida, miten kirjoitetaan kuvaus, miten kaytetiaan aivoriihta aiheiden
loytamiseksi. Oppilaat kayttavit padosan periodista suunnitteluun, luonnosteluun, kor-

jaamiseen, editointiin tai kirjoituksensa julkaisemiseen. (Slavin ym. 1990, 26-27.)

Kielen opetuksen periodien aikana opettajat kayttavit erityista kielen opetuksen ja kir-
joittamisen opetussuunnitelmaa. Siind oppilaat harjoittelevat tiimeissd kielen taitoja,
jotka johtavat suoraan kirjoittamisen aktiviteetteihin. Opetuksen paapaino on Kkirjoit-
tamisessa; kielen mekanismeja esitellaan valineind kirjoittamiseen, ei niinkéén erillisi-
nd aiheina. Esimerkiksi, jos oppilaat opiskelevat lainausmerkkeja, se tapahtuu osana
vuoropuhelun kirjoittamista kertomuksen kontekstissa. Kielen mekanismien opetus on

siis kokonaan integroitu kirjoittamiseen. Kirjoittaminen on integroitu myés luetun ym-
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mdrtdmiseen sisdllyttamalld prosessikirjoittamisen aktiviteetteja lukemisohjelmaan ja
vasta opittuja luetun ymmartamisen taitoja kirjoittamisen opetukseen. (Slavin ym. 1990,
26-27.)

Kirjoittamisen ohjelmassa kéytetdan kirjoittajien tyopajoja, joissa oppilaat kirjoittavat
oman aihevalintansa mukaan. Liséksi on opettajan ohjaamia kirjoittamisen opetustuo-
kioita, joissa harjoitellaan esim. kirjoittamaan vertailevia tekstikappaleita, lehtiartikke-
leita, eri tyyppisid tarinoita ja kirjeitd. Kaikissa kirjoittamisen tehtivissia oppilaat luon-
nostelevat kirjoitelmia sen jalkeen, kun ovat konsultoineet tiimidan ja opettajaa ideoista
ja organisoinnin suunnitelmista. Tiimin jisenten kanssa korjataan kirjoitelman sisalt6a,
editoidaan toistensa tyotd. Apuna ovat oppilaiden editointilomakkeet. Lomakkeet alka-
vat helposta, mutta oppilaiden hallitessa tarvittavat taidot, lomakkeet vihitellen muut-
tuvat monimutkaisemmiksi. Lopulliset kirjoitelmat julkaistaan tiimin tai luokan kirjois-

sa. (Slavin, 1991a, 60; Slavin ym. 1990, 26.)

Peruskoulun kirjoittamisen ja kielen opetuksessa saatetaan korostaa padasiassa erillisid
kielen mekanismeja ja liian vahén aikaa kaytetidan itse kirjoittamiseen. Kaksi yhden-
suuntaista trendid tuovat mahdollisuuden merkitsevadn muutokseen kirjoittamisen ja
kielen opetuksessa. Ensiksi perustutkimuksen pohjalta voidaan ymmértaa aiempaa sel-
keammin kirjoittamisessa kaytettyja kognitiivisia prosesseja. Toiseksi, kirjoittamisen
prosessimallit ovat nopeasti saaneet laajaa kannatusta. Prosessikirjoittamisessa oppilaat
oppivat kdyméin lapi kiertokulkua, jossa suunnitellaan, luonnostellaan, korjataan, edi-
toidaan ja julkaistaan tuotokset. Vield tarvitaan tarkemmin kontrolloituja tutkimuksia
kirjoittamisen prosessimallien kiytostd peruskoulun kirjoittamisen ja kielen opetukses-

sa. (Stevens ym. 1987, 437.)
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3 TUTKIMUSKATSAUKSEN PERIAATTEITA

Tutkimuskatsauksia tehdadn runsaasti, mutta metodikirjallisuudessa ohjeita niiden te-
kemiseen on vihin. Seuraavassa on tarkoitus selvittdd tdman tutkimuskatsauksen taus-
taa; millainen muoto tutkimuskatsaukseen on valittu, miten tuloksia pyritdin analysoi-

maan ja syntetisoimaan.

Tutkimuskatsauksissa pyritddn yleensd luomaan alkuperiisten tutkimusten sisdltimien
tulosten pohjalta katsaus johonkin erityiskysymykseen. Katsauksessa pyritddn tuomaan
esiin myds tutkimusten ristiriitaisuuksia ja selvittimaan ne. Alkuperdisten tutkimusten
raportointi ei valttimattd ole selkedsti suoritettu ja késitteet eivat ole yhteismitallisia,
miké tekee katsauksen kirjoittamisen haasteelliseksi. (Niemeld, Lagerspetz, Lagerspetz

& Naatanen 1991, 33.)

Informaation méairin ja hajanaisuuden takia katsausten konkluusioiden kattavuus ja
validiteetti eivat ole itsestadnselvyyksia. Katsauksen tekijan taytyy tehda paljon paatok-
sid, jotka vaikuttavat lopputulokseen ja jokainen pdétds voi luoda uhkia lopputuloksen
luotettavuudelle. Jos halutaan, ettd katsaukset ovat objektiivisié ja luotettavia, taytyy
kayttaa samoja metodologioita, joita vaaditaan primaaritutkimuksessa. (Cooper 1984,

9.)

Tutkimuskatsauksen laatiminen aloitetaan perusteellisella alkuperiisten tutkimusten
tarkastelulla. Katsauksen tarkoitus ei ole ainoastaan esitelld ja hyviksya alkuperiisten
tutkimusten tuloksia sellaisenaan ja siten tulkittuina kuin niiden tekija on esittinyt.
Tutkimuskatsauksen laatijan tulisi itse kriittisesti arvioida tuloksia suhteessa mene-
telmiin, joilla tulokset on tuotettu ja pyrkid tulkitsemaan tdmé tulos. (Niemeld ym.

1991, 34.)
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3.1 Integratiivinen tutkimuskatsaus

Eradksi tutkimuskatsauksen muodoksi Cooper (1984) esittdd integratiivista tutkimus-
katsausta. Integratiivisen tutkimuskatsauksen viisi eri vaihetta ovat: 1) tutkimusongel-
man formulointi, 2) aineiston keruu, 3) aineiston evaluaatio, 4) analyysi ja tulkinta; tu-
losten esittaminen. Jokainen vaihe tissd palvelee samanlaista tarkoitusta kuin primaari-
tutkimuksessa. Esim. molemmissa ongelman formulointivaihe sisdltdda muuttujien
maédrittelyn ja analyysi- ja tulkintavaiheessa taytyy tehda paatos siitd, mitka tulokset
ovat merkitsevia. Tarkeintd on se, ettei mikdin metodologinen valinta katsauksen eri

vaiheissa vie konkluusioilta luotettavuutta. (Cooper 1984, 12-13.)

Ongelman formulointivaiheessa muuttujat maéritellasn. Téassd vaiheessa tutkija kysyy,
mitkd operaatiot ovat relevantteja tutkittaville kasitteille? Viela laajemmin tiytyy paat-
taa, mika erottaa relevantin irrelevantista. Aineiston keruuvaiheessa paitetaan elemen-
tit, jotka tulevat olemaan tutkimuksen kohde. Populaatioiden identifiointi tutkimuskat-
sausta varten on monimutkaista, koska katsauksen tekijalla on kaksi tarkoitusta; ensiksi
halutaan, ettd katsauksen kumulatiivinen tulos perustuu kaikkeen aiempaan tutkimuk-
seen kyseisestd ongelmasta ja toiseksi pyritdan, ettd mukaanotetut tutkimukset sallisivat

yleistyksid populaatioihin, jotka ovat kohteena. (Cooper 1984, 12-14.)

Aineiston evaluointivaiheessa tehdddn kriittisid arvioita aineiston laadusta. Aineisto
tutkitaan ymparéivin todistusaineiston valossa, jotta méaaritellasn, onko siihen vaikutta-
nut tekijoita, jotka ovat irreleventteja tutkittavan ongelman suhteen. Analyysi- ja tulkin-
tavaiheessa erilliset kootut aineistot syntetisoidaan yhtenaiseksi esitykseksi tutkimuson-
gelmasta. Tulkinta edellyttad, ettd erotetaan systemaattinen aineisto “halysta” tai sattu-

man aiheuttamasta vaihtelusta. (Cooper 1984, 14.)

3.2 Tutkimuskatsauksen johdanto

Teoreettisen osan tulisi olla ajatuksellinen pohja itse tutkimukselle. Siina tulisi esittda

kokonaisuuden kannalta oleelliset seikat, mutta silti tarkastella monipuolisesti erilaisia
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lahestymistapoja ja vertailla niiden keskindisia suhteita. (Luostarinen & Viliverronen
1991, 214-215.) Tutkimuskatsauksen johdannon tulisi valmistella siti4 seuraavaa empii-
risten tulosten esittdmistd. Sen tulisi sisaltdéd tutkimusongelman kisitteellisen médritte-
lyn ja ongelman merkittdvyyden esittelyn. Mistd tutkimusongelmaan liittyvit kasitteet
tulevat? Perustuvatko ne teoriaan vai kiaytinnon olosuhteisiin? Onko olemassa teoreet-
tisia debatteja, joita kdyddan kisitteiden merkityksestd tai tarpeellisuudesta? Miten
olemassaolevat teoriat ennustavat késitteiden liittyvén toisiinsa ja onko olemassa vas-

takkaisia ennustuksia eri teorioissa? (Cooper 1984, 114.)

Tutkimuksen tekeminen voidaan ndhdi prosessina, jossa esitetddn kysymyksid tutki-
muskohteelle. Kysymysten laatimiseksi olennaisia ovat késitteet, joilla pyritiddn jasen-
taméaan tutkimuskohdetta. Tutkimuksen alussa kisitteet eivit ole valmiina vaan ne on
ensin loydettavd. Kasitteet eivat myoskddan ole valmiita vastauksia ongeimiin vaan
enemminkin kysymyksii. Tutkimuskohteen kannalta keskeisimmat kisitteet ja niiden
merkitys selvitetdan parhaiten liitettiessa ne laajempiin teoreettisiin tai muihin todelli-

suuden konteksteihin. (Luostarinen & Viliverronen 1991, 66-67.)

3.3 Tutkimuskatsauksen metodiosa

Integratiivisen tutkimuskatsauksen metodiosa on merkittivasti erilainen kuin primaari-
tutkimusraportit, vaikka sen tarkoitus on sama eli halutaan kuvata operationaalisesti,
kuinka tutkimus on tehty. Ensiksi katsauksen tekijan taytyy esittid kirjallisuushaun yksi-
tyiskohdat, kuvailla lahteita, joista tutkimukset on haettu. Informaatio lahteistd, avain-
sanoista ja kirjallisuushaun kattavuudesta on tarkea kohta metodiosassa. Se antaa luki-
jalle parhaan viitteen haun laajuudesta ja siitd, miten uskottavina katsauksen konkluu-
sioita voidaan pitdd. Kirjallisuushaun kuvailu kertoo lukijalle, kuinka erilaista kirjalli-
suushaku voi olla. Toistettavuuden kannalta juuri kirjallisuushaun kuvailu tutkitaan
tarkkaan, kun muut tutkijat yrittivat ymmaértia, miksi eri katsauksen tekijat ovat paaty-
neet samanlaisiin tai vastakkaisiin konkluusioihin samasta aiheesta. (Cooper 1984,

115.)



31

Toiseksi metodiosassa tulisi esittdd relevanssin kriteerit. Mitd tutkimusten piirteitd
kaytettiin, kun maariteltiin onko tietty tutkimus relevantti kiinnostuksen kohteelle? Tir-
kedd on yleinen kvalitatiivinen kuvaus tutkimuksista, joita pidettiin relevantteina?
(Cooper 1984, 115-116.) On muistettava kuitenkin, ettd tutkimus/ tutkimuskatsaus on
vain yksi ndkokulma aiheeseen ja on pyrittiva rajaamaan aihetta niin, ettd se suuntaa
tyotd, muttei rajoita ajattelua. Rajaus voi jéttad tarkastelun ulkopuolelle aiheen kannalta
merkittivad ainesta, mutta on tirkedd tiedostaa rajausten vaikutus tuloksiin ja myos

raportoida siitd. (Luostarinen & Viliverronen 1991, 200.)

Katsauksen relevanssiosan perusteella voidaan arvioida kriittisesti, miten kasitteet ja
operaatiot sopivat yksiin. Paljon teoreettista viittely4 katsauksen tulosten ympirille voi
syntyd juuri siitd, miten ndméa péaatokset on tehty. Relevanssikriteereitd voidaan pitdd
liian laajoina eli mukaan on otettu sellaisia operationaalisia kéasitteiden maarittelyité,
Joita pidetddn epirelevantteina. Toisaalta operationaalisia madrittelyja voidaan pitia
liian kapeina, mika johtaa siihen, ettd tutkitaan ulkopuolelle jadneitd tutkimusten tu-
loksia, jotta voitaisiin madritelld vaikuttaisiko niiden tulokset katsauksen tulokseen.
Relevanssikriteerien avulla voidaan kuvata, miten onnistuneesti on siirrytty késitteista

operaatioihin. (Cooper 1984, 116.)

Tutkimusta tehtdessa on pidettdvd mielessd myos yleisempaa relevanssia. Tutkimus voi
olla irrelevanttia, jos samat asiat on jo esitetty aiemmissa tutkimuksissa ja ehkid laa-
jemminkin tai jos tutkitaan itsestasnselvyyksii tai niin periferisia asioita, etteivit ne ole

kiinnostavia. (Luostarinen & Valiverronen 1991, 145.)

Katsauksen metodiosa kuvaa viimeiseksi niitd tapoja, joita on kaytetty helpottamaan
tulosten analyysia. Miksi tietty mittaustulos valittiin? Miti analyysimuotoja valittiin,
jotta yhdistettiin eri tutkimusten tulokset ja tutkittiin tulosten vaihtelevuutta eri tutki-
musten kesken? Tamin osan tulisi sisiltdd selitys tapojen valinnalle ja analyysia siitd
mikd vaikutus jokaisella valinnalla voi olla tutkimuskatsauksen tuloksille. (Cooper

1984, 117.)
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3.4 Tulosten esittiminen

Tulososassa esitetddn yhteenvetokuvaus kirjallisuudesta eli kuvataan erillisten tutkimus-
ten synteesi. Katsausten tulososat voivat vaihdella paljon. Tulososan pitiisi antaa kui-
tenkin tietoa koehenkiloiden, menetelmien ja olosuhteiden edustavuudesta tutkimuksis-
sa. Olipa analyysin tulos mika tahansa, tdima tulosten alaosa antaa lukijalle kuvan ihmis-
ten ja olosuhteiden edustavuudesta ja siten kertoo katsauksen konkluusioiden erityispiir-

teista. (Cooper 1984, 117-118.)

Toiseksi tulosten kuvailussa taytyisi esittad tarkeimmat vaikuttavuussuhteet, jotka olivat
keskeisia tutkimuskatsaukselle. Jos enemman kuin yksi tutkimusongelma on keskeinen
katsauksen aiheelle, niin kaikki yleiset kysymykset taytyisi tutkia. Tulisi my6s esittdé
tekijat, jotka vaikuttivat potentiaalisesti tuloksiin. (Cooper 1984, 118.)

3.5 Diskussio-osa

Tutkimuskatsauksen diskussio-osa palvelee samoja tarkoituksia kuin primaaritutki-
muksissa. Ensiksi taytyy esittid katsauksen paditulosten yhteenveto ja tulkita niiden
merkitys. Katsauksessa taytyy myos tutkia tuloksia suhteessa teorioihin, joita on esitetty
johdannossa. Diskussiossa tulisi raportoida 16ytojen yleisyydesti seka olosuhteista, jot-
ka rajoittavat yhteyksien hyodynnettavyyttd. Viimeiseksi diskussiossa voi esittda tutki-
mussuuntauksia, jotka olisivat hyodyllisia tulevaisuuden primaaritutkimuksille. Ylei-
sesti, diskussio-osassa sekd primaaritutkimuksessa ettd katsauksessa tehdadn tulkintoja
yhteyksistd, pohditaan aiempien ristiriitaisuuksien lahteita ja ratkaisuja seka esitetadn

suuntia tulevaisuuden tutkimukselle. (Cooper 1984, 119.)

Jokaisessa tutkimuksessa tulisi etsid tutkimusaihetta kasittelevia senhetkisid ja aiempia
tutkimuksia. Muuten ei ole mahdollista luoda integroitunutta ja monipuolista kuvaa
ilmiosta. Isolaatiossa vain toistetaan virheité eika tutkimus etene. Edistyminen tieteessa

edellyttdd rakentamista aiemman tiedon pohjalle. Tutkimuskatsauksen tekoon ei ole
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saatavilla kuitenkaan paljoa ohjeita, miten voi 16ytaa, evaluoida ja syntetisoida aikai-

sempia tutkimuksia kohteena olevasta aiheesta. (Cooper 1984,7.)

3.6 Hermeneuttinen tutkimusote

Cooper (1984) pyrkii integratitvisessa tutkimuskatsauksessa kdyttiméaan kvantitatiivisia
analyysimuotoja, jotta paastaisiin objektiivisuuteen. Koska tassd tutkimuskatsauksessa
tarkastellaan vain kolmea laajaa tutkimusta, valittiin kvalitatiivinen lahestymistapa,

jonka taustafilosofia on hermeneuttinen.

Kasvatustieteiden eris tehtdvd on merkittavien teorioiden erittely. Tarvitaan tutkimus-
ote, jolla paastaan teorioiden erittelyyn ja tulkintaan. Hermeneuttisessa tutkimusotteessa
ihmisté ei nahdi arsyke-reaktio -ketjun hiljaisena osana vaan oletetaan ihmiselld olevan
tiettyjé tavoitteita, joihin hin pyrkii. Nama tavoitteet on siten huomioitava, kun ithmisen
kayttaytymistd pyritddn selittimadn. Tutkimusote yleisesti kertoo mitd, milla tavalla ja
millaisilla menetelmilla tietoa on hankittu sekd miten saatu tieto on organisoitu. Her-
meneuttisella tutkimusotteella pyritddn tekeméin ilmiditd ymmarrettaviksi ja se edustaa

kvalitatiivista ldhestymistapaa. (Soininen 1995, 29-30.)

Kyseessd on kayttaytymistieteellinen tutkimusote, jossa tulkinnalla ja ilmién ymmaér-
tamiselld on keskeinen asema. Tulkinta on hermeneutiikan sydidn. Hermeneuttiset teo-
reetikot viittivit, ettei ole olemassa objektiivista todellisuutta; ei voida tuottaa oikeaa
tietoa todellisuudesta. Sen sijaan kehitimme tulkintoja maailmasta. Hermeneutiikassa
mieluummin tingitdin luotettavuudesta, kunhan tutkittavana on olennaiset asiat. (Karma
1983, 92.) Ymmartamiselld tarkoitetaan ilmion ja sen merkityksen oivaltamista. Tutki-
muksella pyritdin ymmartimaan ihmisen kayttaytymistd, kokemuksia ja siten hankkia
tietoa tulkittavasta ilmidstd. (Soininen 1985, 34-35.)

Kun positivistisesti suuntautunut tutkija valttaa vaikeasti mitattavia selittdjid, herme-
neutikko ottaa mieluummin riskin mitattavuudessa ja objektiivisuudessa kuin jattaa

oleelliset tekijat kayttamatta. On tarkea tutkia miten ja miksi tiettyd kayttaytymisté
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esiintyy sen sijaan, ettd tutkitaan kuinka paljon kayttaytymistd esiintyy. Hermeneutii-
kassa lahtokohtana ovat laajemmat kokonaisuudet, joiden valossa tarkastellaan yksityi-
sid tapahtumia. Erillisen kayttdytymisen merkitys tulkitaan ottaen huomioon tilanne,
missa se esiintyy. Merkitykset ja tilanteet ndhd4én ainutlaatuisina eiki niiden yleistetti-
vyyteen ja vertailukelpoisuuteen uskota. Hermeneutiikan ja positivismin rajat ovat kiy-
tinnossd harvoin ndin jyrkat. Lahestymistavan valinta riippuu tutkimusongelmasta.
Kumpikin lahestymistapa tarvitsee tulkintaa ja taulukoita. Eri ldhestymistapoja tulisikin
kayttaa joustavasti sen mukaan, milld tavalla voisi paédstd parhaiten tutkimuksen pdi-

médriin. (Karma 1983, 94-97.)

Hermeneutiikassa tutkimusprosessin aikana tutkija tekee tulkintoja maailmasta ja kay
lapi tulkintaprosessia, jonka tutkimuksen lukija koettaa myohemmin eldsd uudelleen
oman tulkintaprosessinsa avulla. Tutkija ja lukija siten kietoutuvat yhteen tulkintapro-
sesseissa. Yksi periaate, jonka avulla voi tulkita ilmi6itd, on hermeneuttinen kehi. Se
on jatkuva prosessi, jossa vaihtelee ilmion osien merkityksen tulkinta ja koko ilmién
merkityksen tulkinta. Koko ilmién tulkinta auttaa osien tulkintaa ja painvastoin.
(Ehrnrooth 1990, 36-37.)

Hermeneuttisessa kehéssé tehdiin kierroksia kokonaisuuden ja osien, teorian ja kaytan-
non vililla. Pyrkimyksend on korjata vihitellen kasitteiti edellisten kierrosten osoitta-
maan suuntaan. Tutkija keskustelee tulkittavan aineiston kanssa. Hermeneuttisessa ke-
hissa tutkija vihitellen lahestyy perusteltua tulkintaa. Tulkintahypoteesien muodosta-
miseen ei ole vankkaa menetelmai; aiempi tutkimus ja intuitio ovat keskeisia. Testaa-
misen on kuitenkin oltava systemaattista ja tietoisen menetelméllista. Alkuhypoteesien
oikeudellisuudella ei ole suurta merkitystd, silld sitd voidaan tarkistaa hermeneuttisen
kehan edetessi hypoteesien ja niiden koettelun vuorovaikutuksessa. Lopulta paadytaian
hypoteesiin, joka saa tukea. Siten itse asiassa vain ensimmadinen hypoteesi perustuu ai-
neistosta riippumattomaan intuitioon ja viimeinen onkin lopulta jo tulkinta. (Ehmrooth,

1990, 32-37.)
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3.7 Systemaattinen analyysi

Tutkimus alkaa kysymyksestd, joka on usein intuition seurausta. Kysymykseen liittyvai
aihepiirid aletaan kartoittaa ja etsitdin jasentdvia kasitteitd. Tutkimuksen alkuvaiheessa
kysymys jaetaan osakysymyksiksi, minkéd jilkeen seuraa jirjestelméillinen aineiston
keruu, analyysi ja tulkinta. Enaa ei riitd pelkki intuitio vaan tarvitaan analyysimetodi.
(Ehrnrooth, 1990, 31.)

Tutkimusmenetelmaksi voidaan valita systemaattinen analyysi, jolla tarkoitetaan tutki-
musmenetelmid, joiden avulla pyritddn selvittimain jonkin teorian sisaltoon liittyvid
seikkoja. Systemaattinen analyysi liittyy erityisesti hermeneuttiseen tutkimusperintee-

seen ja sitd voidaan soveltaa eri tavoin. (Jussila, Montonen & Nurmi, 1992, 157.)

Teoreettisessa tutkimuksessa systemaattisella analyysilla on kaksi tarkead tehtivaa.
Analyyttiselld tarkastelulla eritelldan kvalitatiivisesti olemassa olevaa ajatuslahtékoh-
taa, esim. jonkun tutkijan esittamid késityksid eli ajatussysteemid. Synteettinen tehtava
viittaa uuden kisitteen, ajatuksen tai ajatusrakennelman (teorian, suunnitelman tms.)
luomiseen. Synteesin tekeminen, uuden luominen on haasteellista, koska sithen ei ole
kaytossa yleisid metodologisia saéntdjd. Synteettisen ja analyyttisen tehtavan vililla on
molemminpuolinen vuorovaikutus: synteesi, uuden Iuominen perustuu aikaisempien
ajatussysteemien tuntemiseen, joten se €i ole taysin omaperiisti ajattelua. Omaa ajatte-
lua voi muotoilla analysoimalla tutkijoiden, ajattelijoiden kasityksié, teorioita ja etsi-
milld piilotettuja merkityksia. Analyysi on systemaattista, kun sen avulla selvitetdéin
tutkittavan asian sisilto, merkitys ja asema kokonaisuuden osana. Kaytdnnon tutkimus-
tyossa on siten edettivi vaiheittain: aluksi kartoitetaan ajatuskokonaisuus, johon analy-
soitava ilmi6 (kisite, ajatus) kuuluu, sitten tutkittava kohde eritelldan osiin ja lopuksi
pyritaan osoittamaan kokonaisuuden ja tutkimuskohteen vilinen suhde. (Jussila ym.

1992, 158.)

Tyypillisessd systemaattisessa analyysissa lahtokohtana on jonkun ajattelijan, tutkijan
tai kdytdnnon kasvattajan ajatusmaailma. Tutkimustehtdvd voidaan rajata siten, ettd

pasongelmaksi otetaan jonkin tutkijan ajattelun keskeisen kisitteen tai ajatuskokonai-
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suuden tutkiminen. Kokonaisuuden rajausperusteena on myods ajattelun sisillollinen
yhtendisyys (systeemisyys). Tavoitteena on tarkastella systemaattisesti yhtendisti koko-
naisuutta eiki tehdi vertailua. Jos esim. tutkijan ajattelu jakaantuu merkittavasti eri-
laisiin kausiin, joissa ajatusmaailma on jasentynyt uudelleen, valitaan tutkimuksen
kohteeksi tuotannon osa, joka muodostaa yhtendisen kokonaisuuden. (Jussila ym. 1992,

159-160.)

Tutkija on parhaimmillaan intuitivisti ja analyytikko. Intuitivisti esittad kysymyksii ja
hypoteeseja, analyytikko vastaa kysymyksiin ja testaa hypoteeseja. Systemaattisessa
analyysissakin tarvitaan luovaa kekselidisyytta, mutta intuition on oltava kyllin vahva
kestadkseen metodisen toistettavuuden haasteet. Tarkeintd on tiedon perusteltavuus ja

perustelujen tarkistettavuus. (Ehrnrooth, 1990, 32-33.)

Systemaattisella analyysilla pyritddn saamaan selville tutkittavassa ilmidssa vaikuttavat
perustekijat ja niiden keskindinen vuorovaikutus. Ilmiota tutkitaan yksityiskohtaisesti ja
selvitellaén syita ja vaikuttimia. Sen jalkeen tavoitteena on 16ytaa yleisid periaatteita,
jotka voivat selittad tutkittavan ilmion ja liittdd sen laajempiin yhteyksiin. Erittely ja
liittaminen laajempiin kokonaisuuksiin auttaa muodostamaan kokonaiskuvaa tutkimus-

kohteesta. (Jussila ym. 1992, 171.)

3.8 Tutkimuskatsauksen tavoitteet

Téssa tutkimuskatsauksessa on tavoitteena arvioida CIRC-opetusmallin vaikuttavuutta
erityisesti luetun ymmartamiseen. Tukeeko yhteistoiminnallinen oppiminen opetusme-
netelmini luetun ymmartimisen kehittymistd ja voiko metakognitiivisten taitojen
opettaminen parantaa luetun ymmartdmisen suorituksia? Onko mahdollista organisoida
opetus niin, ettd kukin voi edetd omalta tasoltaan késin ja heikotkin lukijat motivoituvat

parantamaan suoritustaan? Missa ikdvaiheessa opetusohjelma toimii tehokkaimmin?
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4 TUTKIMUSTEN VALINTA JA ANALYYSI

4.1 Kirjallisuushaku

Tutkimuskatsaus rajoittuu tiettyyn lukemisen ja kirjoittamisen opetusohjelmaan
(Cooperative Integrated Reading and Composition) ja siind erityisesti opetusohjelman
vaikuttavuuteen luetun ymmartimiseen. Kirjallisuuden haussa kaytettyja avainsanoja
olivat: luetun ymméartaminen (reading comprehension), tekstinymmaértiminen (text
comprehension), lukemisen opetus (reading instruction), opetusmetodit (teaching met-
hods), lukemisen taidot (reading skills), metakognitiiviset taidot (metakognitive skills),
kognitiiviset prosessit (cognitive processes), yhteistoiminnallinen oppiminen
(cooperative learning), circ. Padasiallisia lahteita olivat Education Resources Informati-

on Center (ERIC), JYKDOK, LINDA ja alkuperaiset tutkimusraportit.

4.2 Relevanssikriteerit

Tutkimuskatsaukseen valittiin kolme laajinta tutkimusta, jotka kasittelivat tutkimuskoh-
teena olevaa opetusohjelmaa. Tutkimuksissa koehenkiloiden méara oli suuri ja koe-
ryhmii verrattiin kontrolliryhmiin (CIRC-opetus vs. traditionaalinen opetus). Lisiksi
opettajat olivat valituissa tutkimuksissa saaneet koulutusta opetusohjelman toteutukses-
ta, jota oli myos observoitu sadnnollisesti. Tutkimuksissa kasiteltiin myds laajimmin
opetusohjelman vaikuttavuutta juuri luetun ymmaértamiseen ja tutkimukset olivat par-

haiten raportoituja.

4.3 Primaaritutkimuksen piirteet

Tutkimuskatsauksessa tulisi esitelld alkuperdisten tutkimusten oleelliset piirteet, jotta
lukija voi arvioida myohempien johtopdatosten arvoa. Koska tama tutkimuskatsaus tar-
kastelee ainoastaan kolmea tutkimusta, on mahdollista esitelld niita tavallista yksityis-

kohtaisemmin.
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4.3.1 Yhteistoiminnallinen luetun ymmartiminen yleisopetuksessa

Tutkimukseen 1 (Madden, Stevens & Slavin 1986, Reading Instruction in the Main-
stream: A Cooperative Learning Approach) osallistui 461 oppilasta kolmannelta ja nel-
Janneltd luokalta 21:sta eri luokasta, jotka sijaitsivat esikaupunkialueella. Oppimisvai-
keuksia oli diagnosoitu 22:1la oppilaalla ja he saivat erityisopetusta (special education
resource service). Lisdksi 51 oppilasta sai lukemisen erityisopetusta ‘(remedial reading
instruction). Koeluokkia oli 11 kuudessa koulussa ja kontrolliluokkia oli 10 neljassa
koulussa. Koe- ja kontrolliluokat testattiin vertailukelpoisuuden takaamiseksi (matched)

standardoidulla testilla (California Achievement Test Total Reading).

Koe- ja kontrolliryhmien opettajat osallistuivat vapaaehtoisesti tutkimukseen, joka kesti
yli 12 viikkoa kevéilla 1985. Kaikki opettajat eri luokka-asteilla kayttivat yhtd paljon
aikaa lukemisen, kielen/ kirjoittamisen opetukseen. Kolmannella luokalla kaytettiin
kaksi tuntia lukemiseen ja 45 minuuttia kielen opetukseen joka piiva ja neljannella luo-

kalla 90 minuuttia lukemiseen ja 60 minuuttia kielen opetukseen joka paiva.

Toteutus kontrolliryhmissa

Kontrolliryhmien opettajat kéyttivat edelleen tavanomaisia metodejaan ja materiaaleja.
Lukemismateriaalina olivat yleensé peruslukemistot ja lukemisryhmid oli kolme. Lisani
olivat tyokirjat ja monisteet, joita tehtiin opettajan tydskennellessd lukemisryhmén
kanssa (follow-up time). Kielen ja kirjoituksen opiskelussa neljannet luokat tydskente-
livat yleensi kokonaisena luokkana, ei ryhmissa. Useimmat opettajat kayttivat valmista
kielen opetuksen materiaalia. Kuitenkin, noin puolet kolmannen luokan opettajista
kaytti kahta tai kolmea tasoryhmia osassa kielen ja kirjoituksen opetusta. Myds kol-
mannen luokan opettajat hyddynsivit valmiita kielen opetuksen materiaaleja osassa
opetustaan. Oikeinkirjoituksessa sekd koe- ettd kontrolliryvhmit etenivat valmiin oi-
keinkirjoitusohjelman mukaan, jossa oli paivittdisid tunteja ja viikottaisia testeja. Mutta
kontrolliryhmien opettajien opetusmetodit olivat traditionaalisia oikeinkirjoituksen
opetuksessa. Erityisopetuksessa olevat oppilaat olivat muualla opetuksessa osan tai ko-

ko lukemisen periodin ajan.
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Toteutus koeryhmissa

Koeryhmien opettajia koulutettiin kdyttimaian CIRC-opetusohjelmaa. Koulutus kisitti
kaksi kolmen tunnin sessiota ja opettajat saivat lisdksi yksityiskohtaisen opettajan oh-
Jjekirjan. Erityisoppilaat olivat muualla osan tai koko lukemisperiodin ajan, mutta kiyt-
tivat siltt CIRC-ohjelmaa. Myos lukemisen erityisopetusta saavat (remedial reading)
olivat muualla 30-40 minuutin jaksoja lukemisen periodien aikana ja he tekivit CIRC-
aktiviteetteja lukemisen opettajiensa kanssa. Tutkimuksen alussa tutkimusryhméi obser-
voi opettajia ja antoi palautetta toteutuksesta. CIRC-opettajia observoitiin satunnaisin

aikavalein myos koko tutkimuksen ajan.

Mittarit alku- ja jalkimittauksissa

Kouluissa tehtyjen standardoitujen testien (Total Reading and Total Language scale,
California Achievement Test) tuloksia kéytettiin kaikissa analyyseissa. Testit oli suori-
tettu kolmannella Iuokalla syksylld, joten kolmannen luokan alkumittaukset olivat és-
kettain saatuja. Sen sijaan neljannen luokan alkumittaukset olivat vuoden vanhoja. Al-
kumittausten pisteet muunnettiin z-pisteiksi erikseen kummallekin luokka-asteelle, jotta
aineisto molemmilta luokka-asteilta voitiin yhdistaa. Lisaksi kaytettiin kirjoitusnaytteitd

tutkimuksen alussa.

Jalkimittauksissa kaikki oppilaat testattiin standardoidulla testistolla. Testit kasittelivat:
Reading Comprehension, Reading Vocabulary, Spelling, Language Expression, Langu-
age Mechanics (California Achievement Test, form D). Testistostd kolmannet luokat
tekivit tason 14, neljannet tason 15. Raakapisteet testeistd muunnettiin z-pisteiksi erik-
seen kummallekin luokka-asteelle, jotta voitiin yhdistad saadut pisteet. Lisaksi kaytet-
tiin kirjoitusnaytteitd, joissa arvioitiin kirjoituksen sisaltoa ja kirjoittamisen mekaanista

taitoa.

Standardoidut jalkimittaukset suhteutettiin alkumittauksiin, joissa mittareina olivat To-
tal Reading and Total Language -testit. Testipisteet olivat siten riippuvia muuttujia vari-
anssianalyysissa (ANOVA), kun tehtiin luokkatason analyyseja. Varianssianalyysilla

testattiin myés lahtotason ja kasittelyn interaktiota.
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4.3.2 Sopiiko CIRC-opetusohjelma erilaisille oppilaille?

Tutkimuksessa 2 (Stevens, Madden, Slavin & Farnish 1987, Cooperative Integrated
Reading and Composition: Two field experiments) pyrittiin toistamaan ja laajentamaan
edella esiteltya tutkimusta. Tutkimusjakso oli tilli kertaa 24 viikkoa ja mukana oli
oppilaita, joilla oli aiempaa vaihtelevammat etniset ja sosioeckonomiset taustat. Lukemi-

sen mittauksissa kaytettiin lisini informaaleja lukemisen mittareita.

Tutkimukseen osallistui 450 kolmannen ja neljannen luokan oppilasta 22:sta luokasta
esikaupunkialueelta. Koeryhméan muodostivat yhdeksian luokkaa neljastd koulusta ja
kontrolliryhmién 13 luokkaa viidesta koulusta. Vertailukelpoisuus varmistettiin samalla
testilla (Total Reading and Total Language, California Achievement Test) kuin edelli-
sessd tutkimuksessa. Pyrittiin myds kontrolloimaan oppilaiden etnisti ja sosioekonomis-
ta taustaa valitsemalla vertailtavat luokat samoilta tai samanlaisilta asuma-alueilta. Se-
ka koe- ettd kontrolliryhmien opettajat osallistuivat tutkimukseen vapaaehtoisesti. Tut-
kimus toteutui lukuvuonna 1985-86 (lokakuu - maaliskuu). Koulussa lukemiseen kiy-
tettiin aikaa kaksi tuntia paivassd kolmannella luokalla ja yksi tunti neljannella luokalla.

Kielen ja kirjoituksen opetukseen kaytettiin yksi tunti molemmilla luokka-asteilla.

Toteutus kontrolliryhméssi

Kontrolliryhmien opettajat jatkoivat opettamista heidian tavanomaisten materiaalien ja
oppiaineksen mukaan. Lukemisessa kéytettiin peruslukemistoja ja kahta/ kolmea lu-
kemisryhmaa. Lisdna olivat tyokirjat ja monisteet silloin, kun opettaja tyoskenteli toisen
| lukemisryhmin kanssa. Kielen ja kirjoittamisen oppiminen tapahtui yhdessd ryhmassa

ja siind kaytettiin valmiita kielenopetuksen materiaaleja.

Toteutus koeryhmassa

Koeryhmien opettajat koulutettiin kayttimain CIRC-ohjelmaa. Opettajille annettiin
aiempaa tarkempia ohjeita ja esimerkkeja luetun ymmartamisen erityisten taitojen
opettamisesta. Kielen/ kirjoittamisen komponenttia parannettiin verrattuna aiempaan
tutkimukseen, jotta lisattiin kirjoittamisen ja toisilta oppilailta/ opettajalta saadun pa-

lautteen méirid. Kielen opetusta oli kolme kertaa viikossa tunnin ajan ns. kirjoittajien
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tyopajoissa. Tyopajan aluksi opettaja piti n. 10-15 minuutin opetustuokion kirjoittami-
sen prosessiin liittyvistd aiheista, tyylistd tai kielen mekanismeistd. Oppilaat kayttivat
padosan aikaa omien aiheidensa suunnitteluun, luonnosteluun, korjaamiseen, editoimi-
seen, julkaisemiseen ja keskusteluun. Lisdksi opetustuokioissa kasiteltiin erityisia kir-

joittamisen alueita (esim. kuvauksen kirjoittaminen) ja mekaanisia taitoja.

Koeryhmien opettajia koulutettiin kahdessa kolmen tunnin sessiossa kayttimaan CIRC-
ohjelmaa. He saivat myos yksityiskohtaisen ohjelman ohjekirjan. Opettajia observoitiin
toteutuksen alkuvaiheessa. Heille annettiin palautetta ja ohjeita ongelmien ratkaisemi-

seksi. Ohjelman toteutusta observoitiin satunnaisin aikavélein koko tutkimuksen ajan.

Mittarit alku- ja jalkimittauksissa

Alkumittauksissa kéytettiin standardoidusta testistostd (Total Reading and Total Langu-
age, California Achievement test) saatuja pisteitd. Testit oli suoritettu koulussa kol-
mansilla luokilla syksylld ja neljinsien luokkien tulokset olivat vuoden vanhoja. Al-
kumittausten tulokset muunnettiin z-pisteiksi, jotta aineisto kummaltakin Iuokka-

asteelta voitiin yhdistai. Lisdksi kaytettiin kirjoitusnaytteita alkumittauksissa.

Jalkimittauksissa tutkimusjakson lopussa kaytettiin jalleen standardoitua testistod
(California Achievement test, form D). Testiston osa-alueita olivat: Reading Compre-
hension, Reading Vocabulary, Language Expression, Language Mechanics. Kolmannet
luokat suorittivat tason 14 ja neljannet luokat tason 15. Raakapisteet jokaisesta testiston
osasta muunnettin z-pisteiksi, jotta voitiin yhdistaé eri luokka-asteiden pisteet. Kirjoit-
tamisen mittaamisessa kdytettiin myos kirjoitusnéytetti. Siind testattiin kirjoitetun sisal-

t6d ja mekaanisia taitoja.

Lisaksi jalkimittauksissa osalle koe- ja kontrolliryhmén oppilaista annettiin tehtévéksi
sanalistoja ja ddneen lukemista (Durrell Analysis of Reading Difficulty). Sanalistat
mittasivat oppilaiden sanan tunnistamista ja sana-analyysitaitoja. Oppilaita myds pyy-
dettiin lukemaan dineen tekstikappaleita, mistd mitattiin kaytetty aika, virheet ja ym-
martamisen pisteet. Seké sanalistat ettd d4neen lukeminen suoritettiin em. mittarin oh-

jeiden mukaan. Sanalistoissa arvioitsijoiden vélinen reliabiliteetti (kolme arvioitsijaa)
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oli 93.3% - 97.8% (keskiarvo 95.2%). Adneen lukemisen tehtivissi arvioitsijoiden vi-
linen reliabiliteetti oli virheiden analysoinnissa 95% - 100% ja ymmartdmisen analy-
soinnissa 90% - 100%. Tehtavit teki kuusi satunnaisesti valittua paria (koe- ja kontrol-
lihenkil6); kaksi paria ylimmasti kolmanneksesta, kaksi paria keskitasolta ja kaksi paria
alimmalta taitotasolta. Vertailukelpoisten parien satunnaisella valinnalla pyrittiin var-

mistamaan kaikkien taitotasojen edustavuus jokaisessa luokassa.

Standardoidut jalkimittaukset ja informaaliset 44neen lukemisen mittaukset analysoitiin
suhteuttamalla ne alkumittauksiin (Total Reading and Total Language -testit). Suhteu-
tettuja pisteitd kaytettiin sitten riippuvina muuttujina varianssianalyysissa (ANOVA).
Kuten ensimmaisessa tutkimuksessa, myds tdssd analyyseilla saatiin tietoa luokkatason
vaikutuksista pisteisiin, samoin madriteltiin oliko interaktiota oppilaiden lihtotason ja

kasittelyn valilla.

4.3.3 Onnistuuko erityisoppilaiden integrointi lukemisohjelman avulla?

Tutkimukseen 3 (Stevens & Slavin 1995, Effects of a Cooperative Approach in Reading
and Writing on Academically Handicapped and Nonhandicappéd Students) osallistui
1299 esikaupunkialueen oppilasta 2.-6.-luokilta. Koe- ja kontrolliryhmien sosioekono-
miset ja etniset taustat kontrolloitiin, jotta ne olisivat vertailukelpoisia. Kouluissa suori-
tustasot olivat samanlaiset ja alkumittausten avulla varmistettiin oppilaiden suoritusten

vertailukelpoisuus. Kaikki opettajat olivat vapaaehtoisesti mukana tutkimuksessa.

Koeluokkia oli 31 kolmesta koulusta ja kontrolliluokkia 32 neljastd koulusta. Kouluissa
viahemmistoon kuuluvia oppilaita oli 0-10% ja alhainen sosioekonominen tausta oli 6-
13%:1la. Koeryhméssa 11%:1la koko koulun populaatiosta oli diagnosoitu olevan op-
pimisvaikeuksia. Kontrolliryhmastd 10%:lla oli oppimisvaikeuksia. Ohjelman toteutus

kesti kaksi vuotta, lukuvuosina 1987-88 ja 1988-89.
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Toteutus kontrolliryhmissa

Opettajat kayttivat tutkimuksen atkana edelleen tavanomaisia opetusmenetelmidin ja
materiaaleja. Lukemismateriaalina olivat peruslukemistot ja lukemisryhmii oli kaksi tai
kolme. Lukemisen opetukseen kiytettiin yleensd 60-90 minuuttia paivissid. Lukemis-
ryhmaéssa opetettiin sanastoa, tarinasta keskustelua ja luettiin vuorotellen a4neen. Lu-
kemisryhman jalkeen oppilaat yleensa lukivat hiljaa tarinaa, vastasivat tarinaa koskeviin

kysymyksiin ja tekivit muita opettajan antamia tehtivia.

Kielen opetuksen aikana (yleensd 45 minuuttia paivassd) opetettiin koko luokalle yh-
dessé lahinnd kielen mekanismeja. Keskiméairin kerran tai pari vitkossa, koko luokka
vhdessa tarkasteli kirjoittamisen aihetta ja loppuaika harjoiteltiin kirjoittamaan tai teh-

tiin muita kirjoittamistehtévia.

Lukemisen ja kielen opetusta kontrollot koulupiiri. Materiaalit joko méarittiin tai va-
littiin hyviksytyn materiaalin listan mukaan. Koulupiiri myos saiteli lukemiseen ja
kielen opetukseen kiytettyd aikaa eri luokka-asteilla. Joten ndissd muuttujissa oli yh-
denmukaisuutta eri luokkien ja koulujen valilld. Yhdenmukaisuutta oli siten myds tut-

kimukseen osallistuvien ryhmien valilla.

Kontrolliryhmien kouluissa oppilaat, joilla oli oppimisvaikeuksia, saivat osa-aikaista
lukemisen opetusta (pull-out instruction in reading). Eli yleensd lukemisen jaksojen
aikana namai oppilaat poistuivat luokasta erityisopettajan luo lukemisen opiskelua var-
ten. Oppilaat saivat erityisopetusta n. 30 minuuttia ja palasivat luokkaan tekeméan itse-
niisesti erityisopettajan antamia tehtavid. Suurimman osan jaljelld olevasta paivéstd

nama oppilaat olivat luokassaan ja saivat samaa opetusta kuin muut.

Toteutus koeryhmissa

Lukemisessa opettajat kayttivit CIRC-ohjelmaa. Peruslukemistot valittiin tavanomaisel-
le opetukselle valittujen materiaalien listalta. Lukemiseen kaytettiin aikaa 60-90 mi-
nuuttia paivissi riippuen luokka-asteesta, kuten kontrolliryvhmaéssi. Tavallisesti luke-
misryhmid oli kaksi tai kolme. Kielen opetuksessa opettajat toteuttivat prosessikirjoit-
tamisen ldhestymistapaa, joka yhdistad koko luokan opetuksen seka opettajan ja yksit-
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taisen oppilaan viliset keskustelut. Kuten kontrollikouluissa, myos koekouluissa kielen

opetukseen kéytettiin noin 45 minuuttia paivissi.

Kaikki opettajat, myos erityisopettajat, koulutettiin kayttimain CIRC-ohjelmaa (kahden
péivan koulutus). Koulutuksen aikana selvitettiin, miten ohjelmaa toteutetaan luokissa
ja kasiteltiin ohjelman perusteita. Ohjelman elementteja simuloitiin koulutuksessa,
opettajat olivat siind itse oppilaina. Opettajat saivat myos yksityiskohtaisen CIRC-oh-

jekirjan.

Ensimmaisten kuuden viikon aikana koeryhmien opettajia observoitiin 3-4 kertaa vii-
kossa. Kouluttajat antoivat opettajille palautetta ja vastasivat kysymyksiin. Erityisesti
haluttiin korostaa yhteistoiminnallisen oppimisen prosesseja ja opettajan ohjaamaa suo-
raa opetusta. Painotettiin myds erityisoppilaiden sijoittumista (mainstreaming) tavalli-
siin luokkiin sekd heiddn integrointiaan yhteistoiminnallisen oppimisen tiimeihin ja
toimintoihin. Lisdksi korostettiin erityisopettajien CIRC-mallin toteutusta. Ajoittain
tutkimuksen aikana tutkimusryhmé antoi palautetta ja keskusteli opettajien kanssa oh-
jelman toteutuksesta. Kun opettajat oppivat kayttimiin CIRC-ohjelmaa, observoinnit

harvenivat ja niiti tehtiin satunnaisin aikavilein.

Useimmat opettajat pysyivdt samoina CIRC-kouluissa koko kahden vuoden periodin
ajan. CIRC-ohjelma opetettiin myos uusille opettajille kahden péivan koulutuksella ja

heidan toimintaansa observoitiin, jotta varmistettiin oikea toteutus.

Mittarit alku- ja jalkimittauksissa

Alkumittausten pisteet saatiin oppilaille tehdyista testeistd (California Achievement
Test, form C) ja niiden avulla méériteltiin koe- ja kontrolliryhmien vertailukelpoisuus.
Testit tehtiin syksylla kolmansille ja viidensille Iuokille, joten heidin pisteensa olivat
tutkimuksen aloitushetkeltd. Neljansien luokkien pisteet olivat vuoden vanhoja. Opetta-
jat testasivat toisen luokan oppilaat samalla testilld syksylld, jotta saatiin myés heille
alkumittaustulos. Koska kuudensien luokkien oppilaat olisivat mukana vain vuoden,

heiti ei otettu mukaan analyyseihin, vaikka he saivat CIRC-opetusta.
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Toukokuussa 1988 ja 1989 (lukuvuosien lopussa) kaikki opettajat testasivat oppilaansa
(California Achievement Test, form E) luokka-tason mukaisesti. Testistén osa-alueet
mittasivat: Reading Comprehension, Reading Vocabulary, Language Mechanics, Lan-

guage Expression.

Metakognition parantuminen on usein opetusohjelmien tavoite. Téassd tutkimuksessa
sen mittaamiseen kaytettiin informaalista metakognition arviointia (Index of Reading
Awareness, Jacob & Paris 1987). Se mittaa oppilaiden tietoisuutta ymmartamisen stra-
tegioista; tietoa, mika strategia on sopiva erityisessé tilanteessa ja tietoa, mitd tehda jos
ymmartiminen ei onnistu. Testissd on 20 monivalintakysymysté, joissa jokaisessa on
kolme vastausvaihtoehtoa. Vastaukset on pisteytetty nollasta kahteen, osoittaen kasva-
vaa metakognitiivista tietoisuutta. Testid ei kdytetty toisella luokalla, koska se olisi ollut

heille liian hankala lukea.

Aineiston analyysia monimutkaisti se, ettd tutkimukseen oli valittu tietyt luokat, tietyis-
td kouluista. Koulujen tai opettajien vaikutuksia oppilaiden tuloksiin suhteessa inter-
ventioon oli siten vaikea selvittdd. Aineisto analysoitiin kayttdmalla hierarkkista line-
aarista mallia (HLM, hierarchical linear model), jotta selvitettiin monitasoiseen aineis-
toon liittyvidt ongelmat. HL-mallia kaytettiin testaamaan koulun vaikutuksia, koska
oppilaat tulivat seitsemisti eri peruskoulusta. Koska tutkimus kesti kaksi vuotta, aineis-

to analysoitiin ja raportoitiin erikseen kummallekin vuodelle.

Luokkatason ja kisittelyn vilinen interaktio analysoitiin, jotta maariteltiin kasittelyn
vaikutuksia eri luokka-asteilla. Jalkimittausten pisteet suhteutettiin, jotta kontrolloitiin
eroja oppilaiden laht6tasossa (alkumittaus). Koska analyysit osoittivat merkitsevid eroja
alkumittauksissa lukemisessa ja kielen taitojen saavutuksissa sekd ensimmaéisen ettd
toisen vuoden analyyseissa, kdytettiin oppilaiden alkumittauspisteiti (Total Reading and

Total Language) kovariantteina HLM-analyyseissa.
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Koe- ja kontrolliryhmien metakognitiivisia taitoja mitattiin (mittarina Index of Reading
Awareness). Metakognition mittauksista saatu aineisto analysoitiin kovarianssianalyy-
silla. Liséksi testattiin luokan ja kasittelyn vilistd interaktiota metakognition mittauksis-

sa.

Erityisoppilaiden aineisto analysoitiin erikseen. Siten voitiin maéritelld CIRC-ohjelman
integroinnin vaikutukset. Kuten koko tutkimusotoksen analyyseissa, myés tissd aluksi
testattiin luokkatason ja kasittelyn interaktiota. Suoritusten mittauksista saadun aineis-

ton analysointiin kdytettiin kovarianssianalyysia.

4.4 Primaaritutkimusten piirteet ja tutkimuskatsauksen tavoitteet

Tassa vaiheessa on tilaisuus pysahtya pohtimaan aiemmin asetettuja tutkimustehtivia.
Tavoitteena oli selvittdaa CIRC-opetusohjelman vaikuttavuutia luetun ymmdrtimiseen
eli millatsissa olosuhteissa luetun ymmartimisen suoritukset osoittavat selvid paran-
tumista? Voidaanko yhteistoiminnallisella oppimisympdristolli tukea luetun ymmir-
tamistd? Voiko metakognitiivisten taitojen opetus parantaa luetun ymmaértimisen suori-
tuksia? Motivoituvatko heikotkin lukijat parantamaan suoritustaan? Vaikuttaako opetus-

ohjelma jossakin ikdvaiheessa erityisen optimaalisesti?

Tutkimusten opetusjarjestelyita 1dhemmin tarkasteltaessa voi havaita, ettd jokaisessa
tutkimuksessa oli suuret kochenkiloryhmit ja niitd vertailtiin oppilaisiin, jotka saivat
tavanomaista opetusta. Lukemisen ja kirjoittamisen opetukseen kiytettiin koe- ja kont-
rolliryhmissa yhta paljon aikaa. Oppilaat olivat vertailukelpoisia myos 1ahtotasoltaan ja
taustoiltaan (etninen/ sosioekonominen). Lisdksi koe- ja kontrolliryhmissi oli suhteessa
yhtd paljon oppilaita, joilla oli oppimisvaikeuksia. Tutkimukset kattavat luokat 2.-6.,
joten opetusohjelman vaikuttavuutta testattiin eri ikdvaiheissa. Jokaisessa tutkimuksessa
toteutettiin kaikkia CIRC-opetusohjelman komponentteja, kuten yhteistoiminnallisia
periaatteita ja metakognitiivisten taitojen opettamista. Tutkimuksen alussa ja lopussa
mitattiin kielen eri osa-alueita laajalla testist6lla, jotta voitiin arvioida ohjelman vaikut-

tavuutta.
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Taman tutkimuskatsauksen alkuperdisten tutkimustehtivien kannalta ongelmia aiheut-
taa se, etter tutkimuksista voi suoraan péaitelld, mikd tietty ohjelman osatekija
(vhteistoiminnallisuus, metakognitiivisten taitojen opetus) vaikutti luetun ymmértimi-
sen suoritusten parantumiseen. Tutkijat (esim. Stevens ym. 1987, 437) itsekin ehdotta-
vat, ettd tarvittaisiin komponenttianalyysia, jotta pystyttdisiin tarkemmin méérittele-

méan, mika erillinen muuttuja vaikutti saavutuksiin lukemisessa.

4.5 Analyysivalinnat

Koska tutkimuskatsaus kasittdd ainoastaan kolme tutkimusta, on tarkoituksenmukaisin-
ta kayttiaa kvalitatiivista lahestymistapaa. Kvalitatiivisen analyysin avulla aineistoa voi-
daan eritelld, tulkita ja arvioida. Tavoitteena on ymmartaa tutkimuskohdetta aiempaa

paremmin.

Edella on kuvattu primaaritutkimukset ja niiden ominaispiirteet sellaisena kuin niitd on
tutkimuksissa raportoitu. Niistd voidaan ndhdi, miten tutkijat ovat soveltaneet CIRC-
opetusohjelmaa. Seuraavassa tarkastellaan tutkimusten tuloksia ja tehdddn synteesiad
tutkimuskatsauksen kannalta tarkeisti tuloksista. Tutkimusten kuvailun liséksi kvalita-
tiivisessa analyysissa pyritddn kokoamaan tuloksia ja tulkitsemaan niitd, ymmartamaan
ilmi6td kokonaisuutena peilaten kokonaisuutta sen perustekijoihin ja niiden véliseen
vuorovaikutukseen. Tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6ta pyritddn ymméartaméaan 16y-

timalla vastauksia tutkimustehtdviin.
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5 TULOKSET (tutkimusten synteesi)

5.1 Yhteistoiminnallinen oppiminen yksil6llisen luetun ymmartamisen tukena

Molempien tutkimusten (1 ja 2) tulokset tukevat oletusta, etti CIRC-ohjelma on teho-
kas lukemisen opetuksessa. Sen avuila 3.-4.-luokkalaiset oppilaat subriutuivat kielelli-
sisti tehtavista ja lukivat merkitsevisti kontrolliryhméai paremmin. Lukemisen standar-
doitujen testien tulokset yhdenmukaisesti ja laajasti suosivat CIRC-luokkia ja tuloksia
tuki edelleen daneen lukemisen hyvit tulokset, joita saatiin informaalisella lukemisen
mittarilla. Ndiden tulosten pohjalta voisi paatella, ettd CIRC-oppilaat suoriutuivat kont-
rolliryhméi paremmin kahdessa lukemisen piitaidossa; dekoodaamisessa ja luetun
ymmdrtdmisessd. Ensimmaisessd tutkimuksessa vaikutuksia oli myds sanastoon, mutta
toisessa tutkimuksessa merkitsevia vaikutuksia ei 1oytynyt. Kuitenkin keskiarvot mo-

lemmissa tutkimuksissa suosivat CIRC-oppilaita myds tissd muuttujassa.

Kielen ja kirjoittamisen tulokset eivit ole yhtd yhdenmukaisia kuin lukemisessa, mutta
tarkeita kuitenkin. Molemmissa tutkimuksissa CIRC-oppilaat selviytyivat standardoitu-
jen kielen ilmaisun mittaustulosten mukaan kontrolliryhméa paremmin. Kielen meka-
nismien tuloksissa vain toisessa tutkimuksessa havaittiin vahvaa vaikuttavuutta talla
muuttujalla CIRC-oppilailla. Tama tulos on ehka seurausta parantuneesta kielen meka-
nismien tavoitteiden integroinnista kirjoittamisen prosessiin toisessa tutkimuksessa,
joka kesti pitempain. Merkitsevid eroja kirjoitusndytteissa 16ytyi molemmissa tutki-
muksissa siten, ettd tulokset olivat parempia CIRC-oppilailla kuin kontrolliryhmilia.
Myos oikeinkirjoituksen suoritukset ensimmaisessa tutkimuksessa osoittivat, ettd CIRC
vaikuttaa oikeinkirjoituksen parantumiseen. Oikeinkirjoituksen testid ei kdytetty toises-

sa tutkimuksessa.

Merkitsevit vaikutukset informaalisissa lukemisen mittauksissa tukevat voimakkaasti
oletusta, etti parilukeminen ja parin kanssa sanojen harjoittelu ovat tehokkaita CIRC-
ohjelmassa. Erityisesti parilukeminen antaa oppilaille paljon harjoitusta d4aneen lukemi-

sesta ja tdma harjoittelu nayttdisi tulevan esille lukemisen sujuvuuden parantumisena



49

CIRC-oppilailla. Nama tulokset eivit ole yllattavia, kun tiedetian, ettd oppilaat yleensa
viettidvit hyvin vadhin aikaa lukien peruslukemistojaan daneen. CIRC-ohjelman parilu-
kemisen komponentin toteuttaminen antaa paljon harjoittelua d4neen lukemisessa ja

harjoittelu nayttéisi edistivin automaattisuutta dekoodaamisessa parantaen siten luke-

misen sujuvuutta.

Molempien tutkimusten tulokset osoittavat, ettd ohjelma oli samalbla tavoin tehokas
riippumatta oppilaan ldhtotasosta. Jalkimittauksissa ei 16ytynyt merkitsevia laht6tason
ja kasittelyn vilisia yhteyksia. Molemmissa tutkimuksissa oli otettu erityisoppilaat ja
lukemisen erityisopetuksessa olleet oppilaat mukaan otoksiin. Naistid oppilaista saatu
aineisto analysoitiin erikseen. Ensimmaisessd tutkimuksessa ei havaittu merkitsevia
ohjelman vaikutuksia tille alaotokselle. Kuitenkin jalkimittausten pisteiden suunta oli
sama kuin koko otoksen. Toisessa tutkimuksessa vaikutukset lukemissanastoon ja ym-
martimiseen olivat merkitsevid tavallisiin luokkiin sijoitetuille erityisoppilaille. Luke-
misen erityisopetusta saavien kohdalla tulokset olivat samanlaisia eli merkitsevié vaiku-
tuksia oli luetun ymmaértamiseen, kielen mekanismeihin ja kielen ilmaisuun. Toisessa
tutkimuksessa jokaisen luokan alimman tasoryhméan saamat pisteet d4neen lukemisessa

osoittavat ohjelman olevan tehokas myés huonoilla lukijoilla.

5.2 Metakognitiiviset tulokset ja erityisoppilaiden integroinnin mahdollisuus

Tutkimuksen 3 tulokset osoittavat CIRC-ohjelman olevan tehokas, monipuolinen yh-
teistoiminnallisen oppimisen ndkékulma lukemisen ja kielen opetukseen ala-asteella.
Tulosten mukaan ohjelmalla on merkitsevia positiivisia vaikutuksia lukemissanastoon,

luetun ymmdirtdmiseen ja kielen ilmaisuun.

Tarkea tulos oli myos se, ettdi CIRC-ohjelman positiivinen vaikutus oppilaiden suori-
tuksiin séilyi kaksi vuotta. Voisi siten olettaa, ettd positiiviset tulokset olivat seurausta
CIRC-ohjelmasta eikd uutuuden viehatyksesta (Hawthorne effect). Koska tutkimus kesti

kaksi vuotta, opettajat ja oppilaat mahdollisesti kokivat sen jo normaalina lukemisen

opetuksena.
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Kielen oppimisessa ei 1oytynyt merkitsevid eroja ensimmaisen vuoden jalkeen, mutta
toisen vuoden jialkeen CIRC-oppilailla oli merkitsevasti paremmat kielen ilmaisun
suoritukset. Vaikka CIRC-ohjelma ja sen prosessikirjoittamisen komponentti voivat
parantaa oppilaiden suorituksia kielen ilmaisussa, suoritusten parantuminen on ehké
vaikeampaa ja hitaampaa kuin muissa kielen alueissa. Osallistuvat koulut (seka koe-
ettd kontrolliryhmissd) yleensd kayttivat 45 minuuttia péivittdin kielen ja kirjoituksen
opetukseen, kun taas lukemiseen kaytetty aika vaihteli 60 - 90 miriuuttiin paivittiin.
Tulokset kielen ilmaisussa ensimmaéiseltd vuodelta verrattuna toisen vuoden tuloksiin
voivat johtua siitd, ettd lukemiseen kéytettiin enemman aikaa kuin kirjoittamisen osa-
alueisiin. Merkitsevien positiivisten vaikutusten puuttuminen kielen mekanismien koh-
dalla sen sijaan voi olla seurausta opinto-ohjelman painotuksesta kirjoittamiseen ja
ideoitten ilmaisuun, mikd on tyypillistd prosessikirjoittamisen mallissa. Kielen tavan-
omainen opetus painottaa kielen mekanismeja ja kiyttotaitoja, kun taas prosessikirjoit-
tamisen malli korostaa ideoiden ilmaisua ja niitd vain tukee mekaanisten taitojen ope-
tus. Tavanomainen opetus, joka vahvasti korosti mekaanisten taitojen opetusta, ei kui-

tenkaan saanut aikaan parempia tuloksia kuin CIRC kielen mekanismeissa.

CIRC:n vaikutuksia tutkittiin myos eri /uokka-asteilla. Tahan tutkimukseen otettiin
mukaan myds toinen, viides ja kuudes luokka. Tulokset eivat osoita merkitsevia luokka-
asteen ja kisittelyn vilisid yhteyksid missdin tulosmittauksissa. CIRC-ohjelmalla néyt-
taisi siten olevan samanlaisia vaikutuksia viidella eri luokka-asteella (2.-6.-luokat). Li-
siksi CIRC-mallin komponentit ja prosessit ndyttdisivdt vastaavan tutkittujen eri-

ikdisten oppilaiden kykyja ja tarpeita.

Taman tutkimuksen erdani tavoitteena oli tutkia oppilaiden metakognitiota. Tarkoituk-
sena oli selvittid CIRC:n vaikutuksia tapaan, jolla oppilaat ajattelevat lukemisen pro-
sessia. Haluttiin, ettd CIRC kehittiisi oppilaiden metakognitiivisia kykyja ja kehittiisi
tehokkaampia itsendisid lukijoita. Luetun ymmartimisen tutkimuksesta kdy iimi, ettd
metodilla, jolla on vaikutusta oppilaiden ymmartamisen kykyihin, on vaikutusta myos
oppilaiden metakognitioon tai heidin tietimykseensé lukemisesta ja lukemisen proses-
seista. Kuitenkin suuri osa tutkimuksesta olettaa metakognition parantumista, kun mita-

taan pelkkad luetun ymmartamista.
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Tassd tutkimuksessa kiytettiin lukemisen tietoisuuden mittausta (Index of Reading
Awareness, Jacobs & Paris 1987), jotta voitaisiin arvioida CIRC:n vaikutusta oppilaiden
tietoisuuteen heidén omista lukemisen prosesseistaan. Havaittiin, etti CIRC-oppilailla
oli merkitsevisti kontrolliryhméai korkeampi tietoisuus lukemisen prosesseista. Vaikka
mittaustulos on vain yksi ilmentymé kognitiivisesta aktiviteetista, jota ei voi observoida,
tulos on tarkea siksi, ettd oppilaille ei suoraan opetettu metakognitiivista tietoisuuita.
Sen sijaan CIRC-oppilaiden parantunut tietoisuus niyttiisi olevan tulosta heidan saa-
mastaan strategisesta opetuksesta ja sen onnistuneesta kidytosti tarinaan liittyvissa ak-

tiviteeteissa CIRC-ohjelmassa.

Suoritukset ja metakognitiiviset tulokset nayttdisivat viittaavan siihen, ettd opetus ja
harjoitukset CIRC:n periaatteiden mukaan parantaa oppilaiden kykya kiyttdi ja monito-
roida omia ymmartdmisen strategioitaan. Se ei paranna vain heidin kykydan vastata
erillisiin kysymyksiin siitd, mitd he ovat lukeneet vaan myos kehittad heidin tietimys-

taan siitd, miten kontrolloida lukemisensa prosesseja.

Tulokset osoittavat myds, ettd CIRC-ohjelma voi olla toimiva ratkaisu integroida eri-
tyisoppilaita tavallisiin luokkiin. Ensimmadisen vuoden jalkeen erityisoppilailla CIRC-
ohjelmassa oli merkitsevisti paremmat suoritukset lukemissanastossa ja luetun ymmar-
timisessa kuin kontrolliryhmilld tavanomaisissa osa-aikaisen erityisopetuksen (pull-out)
ohjelmissa. Toisen vuoden jilkeen oppilailla, joilla oli oppimisvaikeuksia, oli merkitse-
visti paremmat suoritukset lukemissanastossa, luetun ymmértimisessi ja kielen ilmai-

sussa. Tulokset vastaavat kaikkien oppilaiden tuloksia CIRC-ohjelmassa. Merkitsevat

tulokset erityisoppilailla olivat jopa suurempia kuin koko otoksella.

5.3 Otoksen, menetelmien ja olosuhteiden edustavuus

Tutkimuskatsaukseen valituissa tutkimuksissa oli laajat otokset (461/ 450/ 1299), minké
vuoksi paitelmia voidaan pitdd luotettavina. Jokaisessa tutkimuksessa oli kaytetty sa-
maa yksityiskohtaista opetusohjelmaa ja sitd toteuttavat opettajat olivat saaneet koulu-

tusta ennen tutkimuksen alkua. Opetusta myds observoitiin tutkimuksen aikana saan-
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nollisesti, jotta varmistettiin, etti jokainen oli ymmartinyt opetusohjelman periaatteet.
Jokainen tutkimukseen valittu opettaja oli mukana vapaaehtoisesti, joten kielteisten
asenteiden ei olettaisi olevan esteeni toteutuksen onnistumiselle. On kuitenkin mahdo-
tonta tietdd, miten todellista vapaaehtoisuus on. Jos koko koulu osallistuu kokeiluun,
kieltaytyyko yksittdinen opettaja, vaikka se on periaatteessa vapaavalintainen vaihtoeh-

to.

Eni tutkijat samasta tutkimusryhmasta toteuttivat tutkimukset ja siksi tuloksia voisi pitaa
litan kapea-alaisina. Mutta toisaalta sama tutkijaryhmé takaa sen, etta toteutus eri tut-
kimuksissa on samankaltainen tarkeimmilta yksityiskohdiltaan ja siten vertailukelpoi-
nen. Kaikissa tutkimuksissa lukemisen ja muiden kielen osataitojen edistymistd mitat-
tiin testeilld, jotka olivat standardoituja. Mittauksia suoritettiin tutkimuksen alussa ja
lopussa. Pitkdkestoisessa (2 vuotta) tutkimuksessa mittauksia suoritettiin sekd ensim-

madisen ettd toisen vuoden jalkeen.

Kouluja ei valittu otokseen satunnaisesti, mutta pyrittiin saamaan mahdollimman moni-
puolinen otos. Tutkimuksen alussa koe- ja kontrolliryhmét olivat vertailukelpoisia lah-
totason ja taustatekijoiden (sosioekonomiset ja etniset taustat) suhteen. Koulut ja luokat
koe- ja kontrolliryhmiin valittiin samankaltaisilta asuma-alueilta. Valitut koulut olivat
tavallisia ala-asteita, joissa oli kaikentasoisia oppilaita. Eri kouluissa erityisoppilaiden

suhteellinen osuus oli samaa tasoa.

Tutkimusten tulosten puutteena on se, ettei voida suoraan nihdi, mika ohjelman osa-
tekija vaikutti luetun ymmaértdmisen parantumiseen. Siten ei voida suoraan l0ytd4 vas-
tauksia tutkimustehtaviin metakognitiivisten strategioiden opetuksen ja yhteistoimin-
nallisen oppimisen vaikutuksista luetun ymmartimiseen. Voidaan vain epasuorasti
paitelld, ettd esim. yhteistoiminnallinen oppiminen saattaa olla merkittava tekija luetun
ymmartimisen parantumisessa ja oppilaiden motivaatiossa, koska se oli vahvasti muka-
na kaikissa tutkimuksissa. Yhteistoiminnallinen oppiminen antaa enemmén tilaisuuksia
kuin tavanomainen opetus esim. harjoitella d&aneen lukemista, joka on oleellinen dekoo-
daamisen automatisoitumisen kannalta ja siti kautta mahdollisesti vaikuttaa luetun

ymmaértimisen parantumiseen.
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6 DISKUSSIO

6.1 Paatulosten yhteenveto

CIRC-opetusohjelma nayttaisi olevan tehokas yhteistoiminnallisen oppimisen muoto
luetun ymmdrtdmisen opettamiseen ala-asteella. Alku- ja jilkimittauksissa standardoi-
duilla testeilla mitattiin luetun ymmartamista, lukemissanastoa, oikeinkirjoitusta, kielen
ilmaisua ja kielen mekanismeja. Lisand kaytettiin kirjoitusnaytteitd, joista arvioitiin
sisalto ja kirjoittamisen mekaaniset taidot. Tutkimuksessa 2 testattiin myos daneen lu-
keminen (sanan tunnistaminen ja sana-analyysitaidot) ja tutkimuksessa 3 mitattiin me-

takognition tasoa.

Kun luetun ymmartamisessé korostettiin yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteita ja
metakognitiivisten strategioiden opetusta, tulokset luetun ymmartamisessi CIRC-
oppilailla olivat merkitsevasti kontrolliryhmii paremmat. Positiivisia vaikutuksia oli
myo6s lukemissanastoon, ei kuitenkaan kovin voimakkaita. CIRC-oppilaat selviytyivit
hyvin sekd dekoodaamisesta ettd luetun ymmartamisestd, jotka ovat kaksi oleellista

taitoa lukemisessa.

Kokeiluun osallistui myos erityisoppilaita ja heidén tuloksensa .analysoitiin erikseen.
Tulosten suunta oli sama kuin koko otoksen. Merkitsevid positiivisia vaikutuksia oli
lukemissanastoon, kielen mekanismeihin, kielen ilmaisuun ja luetun ymmaértdmiseen.
Tutkimuksessa 3 merkitsevit tulokset olivat jopa parempia kuin koko otoksella. Adneen
lukeminen tutkimuksessa 2 onnistui hyvin myo6s ndilla heikoilla lukijoilla. Tulokset
osoittavat, ettid yhteistoiminnallinen oppimisympiristd ja metakognitiivisten strategioi-
den opetus tukevat myés heikosti lukevien luetun ymmartamisen edistymistd. Yhteis-
toiminnallinen oppiminen mahdollistaa jokaiselle oppilaalle omaehtoisen etenemisen ja
opetusta voidaan organisoida uudelleen niin, ettd opettajalle jaa aikaa ohjata eritasoisia

oppilaita yksilollisesti.
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Ohjelmaa kokeiltiin eri-ikaisilla oppilailla (luokat 2.-6.) ja se niyttdisi vastaavan eri
ikavaiheissa olevien oppilaiden tarpeita ja kykyja. Kaikissa tutkimuksissa eri-ikiiset
oppilaat suoriutuivat samansuuntaisesti. Luokka-asteen ja suoritusten vilisia yhteyksid

ei havaittu eli mikaéin erityinen iké ei ollut optimaalinen vaikuttavuuden kannalta.

Kielen ja kirjoittamisen komponenteista ei saatu niin yhdenmukaisia tuloksia. Se voi
Jjohtua siité, ettd lukemiseen kaytettiin enemmén aikaa kuin kirjoittamiseen. Vaikutuk-
set nikyivat selkeimmin pitkdn tutkimuksen toisena vuonna, joten vaikutukset kirjoit-
tamiseen saattavat ndkya hitaammin. Kielen ilmaisussa oli havaittavissa selvaa paran-
tumista, mutta kielen mekanismeissé positiivisia vaikutuksia oli vain yhdessa tutkimuk-
sessa. Se voi johtua siitd, ettei mekaanisten taitojen opetus korostunut CIRC-
ohjelmassa, kun taas ilmaisu oli siini tirkeélla sijalla. Kuitenkaan tavanomainen kielen
mekaanisia taitoja korostava opetuskaan ei saanut aikaan merkitsevid muutoksia kielen

mekanismeissi.

Kirjoitusnaytteissa CIRC-oppilaat onnistuivat kontrolliryvhméaa paremmin, samoin oi-
keinkirjoituksessa, jota tutkittiin vain tutkimuksessa 1. Myoés aidneen lukemisessa
(tutkimus 2) koeryhmin tulokset olivat kontrolliryhméié parempia. Metakognition mit-
tauksissa havaittiin CIRC-oppilailla parempi tietoisuuden taso, tietoisuus lukemisen

prosesseista.

6.2 Tarkeimpien vaikuttavuussuhteiden tulkintaa

Tutkimusten tulkinnan tekee vaikeaksi ohjeiman moniulotteisuus eli ohjelmassa vaikut-
tavina tekijoind on monta erilaista komponenttia. Koska komponentteja ei ole erikseen
analysoitu, voi periaatteessa mika tahansa niistd saada aikaan havaitut muutokset. Kie-
len ilmaisun parantuminen sekd standardoiduissa testeissd ettd kirjoitusnaytteissa voi
johtua kirjoittamisen ja kielen komponentista. Mutta on mahdotonta eritelld miké juun
siind komponentissa oli vaikuttava tekija (opettajan ohjaamat tunnit, muiden oppilaiden
kanssa keskustelu, itse kirjoittamisprosessi). Osa tuloksista voi myds selittya silla, ettd

yksinkertaisesti kirjoitettiin paljon, koska kirjoittamista harjoiteltiin myos perusluke-
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mistoihin liittyvissad lukemisen aktiviteeteissa (erityisesti tarinaan liittyvan kirjoittami-

sen komponentissa).

Merkitsevat positiiviset vaikutukset /uetun ymmdrtimiseen ja lukemissanastoon voivat
Jjohtua peruslukemistoihin liittyvista harjoituksista (kuten tarinan kieliopin opetus, pari-
lukeminen, tarinan ymmaértamisen harjoittelu). Mutta tirkeini vaikuttajina voivat olla
my0s ymmdrtdmisen strategioiden suora opetus tai paivittdiset 20 minuutin itsengisen
lukemisen hetket. Lisdksi eri komponenttien taustalla on vahvasti yhteistoiminnallinen
oppiminen ja ryhmapalkkiot, jotka myos voivat saada aikaan tulokset. Jotta voitaisiin
paremmin ymmértia jokaista komponenttia ja niiden vaikutusta oppilaiden suorituksiin,

tarvittaisiin tutkimuksissa tulevaisuudessa komponenttianalyysia.

Kuitenkin tutkimukset yleisesti osoittavat, ettd ohjelmalla on positiivisia vaikutuksia
oppilaiden dekoodaamisen taitoihin ja luetun ymmartimiseen. Kun luokan toimintaa ja
opetusta organisoidaan uudelleen ja korostetaan motivaatiota yhteistoiminnallisen op-
pimisen ohjelman yhteydessa, oppilaiden suoritukset lukemisessa ja kirjoittamisessa
voivat parantua. Erityisesti tutkimukset osoittavat, ettd luetun ymmirtimisen ja luke-
missanaston tuloksiin voidaan vaikuttaa opetusohjelmalla, joka samanaikaisesti keskit-
tyy oppilaiden motivaatioon, opetuksen organisointiin, oppiainekseen ja metakognitii-

visiin aktiviteetteihin.

Erityisoppilaiden ottaminen mukaan tutkimuksiin antaa arvokasta tietoa juuri niista
heikoista lukijoista, joilla on vaarana jaidé jalkeen oppimisessaan lukemisen vaatimus-
ten kasvaessa. Positiiviset tulokset ovat tiarkeitd myos siksi, ettd entistd useammin eri-
tyisoppilaita pyritidan sijoittamaan tavallisiin luokkiin ja kaytannon tyossa se tuottaa
vaikeuksia. Myos mairarahojen vahdisyyden vuoksi luokissa on muutenkin oppilaita,
jotka tarvitsisivat erityistd tukea oppimisessaan, vaikkei heiti erityisoppilaiksi edes las-

keta.

Ei ole tarpeeksi tehty tutkimusta, joka osoittaisi erityisoppilaiden tavallisiin luokkiin
sijoittamisen olevan tehokasta opetusta. Tehottomuuden syyna voi olla se, ettetvit kay-

tetyt opetusmetodit ole antaneet riittavasti opetuksellista tukea oppilaille, jotka ovat
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palanneet tavalliseen luokkaan erityisopetuksesta. Kun tassa tutkimuksessa erityisoppi-
laat sijoitettiin tavalliseen luokkaan, erityisopettajat jatkoivat tyoskentelemistd eri-
tyisoppilaan kanssa. Siten opetustukea, ohjausta ja palautetta oli n. 30 min. paivassi eli
sama aika, joka kaytettiin erityisopetukseen tavailisissa osa-aikaisen erityisopetuksen

(pull-out) malleissa.

Toinen etu tavallisiin luokkiin sijoitetuille erityisoppilaille CIRC-ohjélmassa oli se, ettd
heidét integroitiin myos yhteistoiminnallisiin oppimistiimeihin luokassa. Tamé tukee
heitd sekd oppimisen ettd sosiaalisen kanssakdymisen kannalta. Oppilaat, joilla on op-
pimisvaikeuksia, voivat luottaa luokkatovereihinsa ja tiimin jaseniin siind, ettd nama
antavat opetusmalleja (opettajan lisdksi), palautetta ja ohjausta. Taémén kaltainen yhdes-
si oppiminen tulee tarkedksi ja vahvaksi tueksi erityisoppilaille. Sen avulla he saattavat
saada enemmdin apua ja tukea kuin he saisivat tavanomaisessa 30 minuutin osa-
aikaisessa opetuksessa aikuiselta. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa erityisoppilas saa
selityksid ja oppimisen malleja ikaisiltddn. Niitd voi olla helppo ymmartas, koska ne
saadaan oman ikiiselti luokkatoverilta ja siten ne saattavat vastata hyvin erityisoppilaan
kehitystid. Yhteistoiminnallinen oppiminen tukee myds erityisoppilaan sosiaalista integ-
raatiota. Kun yhteisiin padmaariin paasemiseksi luodaan sosiaalisia kontakteja, se voi
parantaa sosiaalisia suhteita erilaisten oppilaiden valilla. Juuri tallainen sosiaalinen in-

tegraatio on usein esitetty yhteistoiminnallisen oppimisen vahvuutena.

Opetusohjelman vaikuttavuutta kasittelevat tutkimukset osoittavat, ettd opettajat voivat
tehokkaasti toteuttaa yhteistoiminnallisen oppimisen prosesseja lukemisen ja kirjoitta-
misen opetuksessa ala-asteella. Tulevassa tutkimuksessa tulisi selvittaa ohjelman erillis-
ten komponenttien vaikutukset. Nyt voidaan tehdi vain pitkia paittelyketjuja aiempien
tutkimusten pohjalta. Esim. dineen lukeminen aiempien tutkimusten mukaan antaa
harjoitusta dekoodaamisesta ja dekoodaamisen automatisoituessa myods luetun ymmar-
taminen parantuu. Siksi tissé tarkasteltujen tutkimusten pohjalta voidaan olettaa d4neen
lukemisen komponentin tukeneen luetun ymmartimisen edistymista. Samoin mera-
kognitiivisten strategioiden (yhteenveto, monitorointi, kysymykset luetusta, ennustami-
nen) opettaminen on tutkimuksissa havaittu tehokkaaksi tavaksi kehittia luetun ymmér-

tamistd ja siksi se voi olla tarked tekija timin ohjelman saavutusten selittimisessa.
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Myo6s yhteistoiminnallinen oppiminen voi selittid edistymisen luetun ymmirtimisessa,
koska se lisaa kommunikaatiota oppilaiden vililla. Oppilaat pystyvit olemaan tehok-
kaana opetuksen tukena, kun opettaja keskittyy muiden opettamiseen. Yhteistoiminnal-
linen oppiminen mahdollistaa sen, ettid oppilas saa aktiivisen roolin oppimisessaan ja

opettajalle ja4 aikaa ohjata yksittiistd oppilasta.

Tulokset ohjelmasta osoittavat, ettid 1ahestymistapa, jossa on mukana yhteistoiminnalli-
sen oppimisen ja metakognitiivisten strategioiden opettamisen periaatteita, nayttiisi
olevan lupaava keino parantaa lukemisen ja kirjoittamisen opetuksen tuloksia ala-

asteella eri-ikaisilla ja eritasoisilla oppilailla.

6.3 Katsauksen tulokset suhteessa teoriataustaan

Kuten jo johdannossa mainittiin, opetusohjelman periaatteet eivit ole vélttamatta uusia,
mutta ne ovat ehki jadneet taka-alalle eri oppimiskésitysten vaihteluissa. Nykytrendi
painottaa taas metakognitiivisten strategioiden opetusta. Tutkimuksissa on usein havait-
tu, ettd monilla lukijoilla ei ole riittavasti keinoja hallita koko ajan vaikeutuvia teksteja,
joita he oppimisessaan joutuvat hyédyntiméain. Metakognitiivisten strategioiden oppi-
minen ei tapahdu automaattisesti ja vain ahkerasti lukemalla vaan siini tarvitaan méaai-
ratietoista tukea, laadullista muutosta lukemisen opetukseen. Katsauksessa kuvatunlai-

nen opetusohjelma voisi tuoda uusia ideoita lukemisen tehokkaaseen opetukseen.

Lukemisen opetuksessa korostetaan myos affektiivisia seikkoja kognitiivisten rinnalla.
On havaittu, ettd lukemaan oppiminen voi olla monimutkainen prosessi ja siksi erityista
huomiota on kiinnitettivd motivaatioon. Motivaation ylldpitdminen léhtee siita, ettd
oppilas tietdd mitd tekee ja miksi tekee. Siksi oppilaalle olisi annettava osittainen vas-
tuu oppimisestaan, jonka tulisi pohjautua lapsen kokemusmaailmaan ja tarpeisiin. Oppi-
laalla voisi olla entistid aktiivisempi rooli oppimisessaan ilman, ettd se tarkoittaa yksin
jaamisti ongelmien kanssa. Yhteistoiminnallisen oppimisen keinoin oppilaalle voidaan
antaa tilaa oppimisessaan, siind on mahdollisuus oppia toisilta ja toisia opettamalla.

Toinen oppilas osaa kaantidd opettajan viestit lapsen kielelle ja voi siten tarjota uuden
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oppimisen mallin. Lisaksi, kun oppilaat ohjataan toimimaan itseohjautuvasti tehtiviensi
parissa, opettajalle jai aikaa tarkkailla, arvioida ja antaa lisdopetusta yksittiiselle oppi-

laalle.

Yhteistoiminnallinen oppiminen voisi olla ratkaisu nithin moniin ongelmiin, joita ope-
tuksessa tulee eteen. Tavanomaisessa luokassa voi esiintyi kilpailua ja vertailua, miki
saattaa heikentié varsinkin heikompien oppilaiden oppimiskykya. Kilpailu luokassa ei
ole useinkaan motivoivaa ja voi olla jopa ahdistavaa joillekin oppilaille. Luokassa huo-
nosti menestyva oppilas saattaa saada koko ajan negatiivista palautetta suorituksistaan,

mikd on omiaan murentamaan entisestdin luottamusta omiin kykyihin.

Tiimissd oppimisessa asia opitaan yhdessi ja palkintona siitd on oppiminen. Se ei ole
perinteistd ryhméty6td, jossa jokainen tydskentelee yhdessd, mutta usein silti erikseen
opittavan asian oppimiseksi. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa jokainen tiimildinen
on tarked osa ryhméénsé ja kaikkien vastuulla on kaikkien oppiminen, omien tavoittei-
den sekd ryhmin tavoitteiden saavuttaminen. Usein opetuksessa saatetaan miettid, mi-
ten oppilaat voisivat auttaa toisiaan. Auttaminen voidaan kokea autettavan taholta huo-
nommuutena ja nopeammin edistyva voi kokea turhautumista, kun joutuu auttamaan.
Kun ryhmélld on yhteinen tavoite ja kaikkien osuus sen saavuttamisessa on tirked, he-

raa halu tukea toisten oppimista.

Tutkitussa opetusohjelmassa korostui yksilollinen opetus lukemisessa ja kirjoittamises-
sa, miki oli onnistunut ratkaisu. Tiimien sisilld on lisdksi samantasoisia pareja, jottei
kukaan jai ulkopuolelle niin helposti. Varmuutta oppia ja toimia saattaa lisatd se, kun
on toinen samantasoinen tukena oppimisessa. Parin kanssa voi olla helpompi osallistua

ja loytaa paikkansa suuresta ryhmasti kuin yksinaan.

Yhteistoiminnallista oppimista kédytettaessd on havaittu myos positiivisia affektiivisia
tuloksia. Yhteistoiminnallinen oppiminen on sosiaalinen metodi, siind oppilaat toimivat
tasavertaisina tiimin jasenini saavuttaakseen jonkin yhteisen tirkean tavoitteen. Se voi
olla mukavaa yhdessa toimimista, jossa oppilaat ovat aktiivisia oppijoita. Voidaan siis

olettaa, ettid yhteistoiminnallisen oppimisen metodilla on positiivisia vaikutuksia kog-
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nitiivisten saavutusten lisdksi motivaatioon, sosiaaliseen kayttaytymiseen ja asenteisiin.
Tutkimusten mukaan yhteistoiminnallisen oppimisen avulla on saatu aikaan interaktiota

erilaisten oppijoiden vililla aiempaa enemman.

Yhteistoiminnallisella oppimisella saattaa olla tirked psykologinen vaikutus itsetun-
toon, yhtenevia tuloksia sen vaikutuksista ei ole kuitenkaan saatu. Yhteistoiminnallisen
oppimisen tiimeissd oppilaalla on mahdollisuus tuntea olevansa tirked osa tiimidin.
Tallaiset kokemukset ovat oleellisia ja auttavat selviytyméin eteen tulevista pettymyk-
sistd, antavat varmuutta tehda paatoksia ja lisadvat tuotteliaisuutta. Yksin yhteistoimin-

nallinen oppiminen ei kuitenkaan saa aikaan perusteellisia muutoksia itsetunnossa.

CIRC-ohjelman mukaisessa yhteistoiminnallisessa oppimisessa oppilailla on mahdolli-
suus kokea todellista menestymistid. Heiddn edistymistdén ei verrata koko luokan tu-
loksiin vaan omiin aiempiin suorituksiin. Kun oppilas siten voi kokea onnistuvansa, hin
todennakoisesti uskoo, ettd yritykselld on merkitystd. Tasavertaisen onnistumisen mah-
dollisuuden antaminen lisad palkitsevuutta oman suorituksen parantumisesta kyvyistéd

huolimatta. Nain oppilas voi tehdi havainnon, etta tulokset riippuvat yrityksesta.

Positiivisena piirteena CIRC-ohjelmassa on se, etté siind huomioidaan erityinen oppiai-
ne ja sen erityisvaatimukset. Tarkoitus ei ole oppia pelkistidn yhteistoiminnallisuutta
vaan myos opetettavaa sisaltod. Lukeminen ja kirjoittaminen ovat tiarkea osa peruskou-
lun oppimaarassa ja ne ovat oleellisia valineiti muiden oppiaineiden hallinnassa, joten
ne ansaitsevat erityisen opetusohjelmansa. Alkavan sananmukaisen lukemisen opetuk-
seen uhrataan usein paljon aikaa, mutta ymmartavan lukemisen oppiminen saattaa jaada
oppilaiden yksin opittavaksi. Kuitenkin tarkeinta olist juuri ymmartaa tekstin valittama
sanoma ja pystya tuottamaan omaa luovaa kirjoitusta. Kartta 3 kuvaa tulkintaa CIRC-
ohjelman osatekijoistd ja niiden vuorovaikutuksesta yleiseen luetun ymmaértdmisen teo-

riaan.
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6.4 Tulosten yleistettivyys ja knitiikkid, pohdintaa

Tutkimuskatsauksen tarkastelemat tutkimukset olivat laajoja, joten koehenkildiden
madrdn puolesta tulokset ovat lupaavia. Koska tutkimukset on tehty USA:ssa, olisi
oleellista tutkia, miten kieli vaikuttaa ohjelman toteutukseen ja vaikuttavuuteen. Eng-
lannin kielen opetuksessa esimerkiksi oikeinkirjoituksella on suuri painotus, koska
englannissa et ole niin suurta kirjain-4d4nne -vastaavuutta kuin suomessa. Suomessa olisi
tehtiva vastaavanlaisia kokeiluja, jotta voitaisiin arvioida, voiko jotakin komponenttia
painottaa vihemman ja keskittyd johonkin toiseen. Siten tulosten yleistiminen suoraan

el ole tarkoituksenmukaista.

Lisakst olisi tarkasteltava laajemmin eri tutkijoiden saamia tuloksia samankaltaisesta
opetusohjelmasta, jotta saataisiin monipuolisempi nikemys ohjelman vaikuttavuudesta.
Vastaavia tutkimuksia on tehty eri maissa, mutta tutkimusraportteja ei ollut saatavilla
tatd tutkimuskatsausta tehtiessd. Tutkimuksia yleisestd, kaikkiin oppiaineisiin soveltu-
vasta, yhteistoiminnallisesta oppimisesta on paljonkin, muttei erityisesti lukemisen ja

kirjoittamisen opetukseen hyodynnettiavistd yhteistoiminnallisen oppimisen mallista.

Tutkimuskatsaukseen valituissa tutkimuksissa korostuivat kognitiiviset tulokset sel-
vemmin kuin affektiiviset. Tutkimuksissa ei raportoitu oppilaiden motivoitumista teh-
taviinsd, lukemiseen ja kirjoittamiseen. Pelkkien kognitiivisten suoritusten perusteella
ei voida paitella millaisia affektiivisia tuloksia saatiin. Kun yhteistoiminnallista meto-
dia kiytetdan, voi olla vaarana, ettd oppilaat tekevit yha toistensa puolesta tehtivia.
Opetusohjelmassa keinoina oli tiimin palkitseminen tiimini, mutta silti yksilollisten
tulosten pohjalta. Siten ryhmén tulee huolehtia, etta jokainen tiimisséa tyoskentelee op-
piakseen sisdllon. Kukaan ei voi olla vapaamatkustaja eika ole tiimin kannalta jarkevai
jattad ketddn ulkopuolelle. Kuitenkin on huomioitava, ettei palkitseminen kiinnosta

kaikkia.

Tutkimuksissa koehenkilot edistyivit kontrollihenkil6ita enemman ja sen voisi olettaa
kertovan myos motivoituneisuudesta. Herad kuitenkin kysymys, onko mahdollista, ettei

lukemisessa heikkotasoinen oppilas koe alemmuudentunnetta. Eiké oppilas silti voi
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kokea epdonnistuvansa, jos ei saa parannettua aiempaa suoritustaan riittivésti ja hianen
yksilosuorituksensa vaikuttaa koko ryhman tulokseen? On myonteisti, ettd jokaisella on
mahdollisuus hyodyttaa tiimiain omalta tasoltaan, parantamalla omaa aiempaa suoritus-
taan. Tamén avulla eritasoiset oppilaat voivat motivoitua yrittimaan, koska kaikkien
suoritusta ryhmissi arvostetaan. Mutta suoritusten parantamisesta voi tulla myds pai-
neita, koska niistd saa pisteitd. Siitd voi tulla ahdistava tavoite, joka jattda itse oppimi-

sen taustalle.

On hienoa, ettd opetusta eriytetdan niin, etti jokainen voi edetd omaan tahtiinsa. Lisiksi
he voivat kukin kokea hyodyttivinsd tiimidnsd, milld on positiivisia vaikutuksia mo-
lemminpuoliselle toisen arvostamiselle. Palkitaan siis tiimid, mutta voiko syntyi ikdvai
kilpailua tiimien vilille ja aletaan etsid syntipukkia epionnistumiseen tiimien sisalla.

Pettymyksid ei voine vilttad milladn metodilla, mutta niitd voi ennakoida ja minimoida.

Voiko pisteiden tavoittelu motivoida oppilaita auttamaan toisiaan, esiintyyké auttamista
enempdd kuin tavanomaisissakaan ryhmissa? Onko pisteiden antaminen liian ulkoinen
keino motivoida auttamiseen? Nopeammin edistyvit saattavat edelleenkin kokea hi-
taammat rasituksena ja esteend omalle edistymiselleen. On tarkeédd, etta oppilaat oppi-
vat toimimaan toistensa ohjaajina. He voivat kaantiai opettajan kielelld esitetyn oppiai-

neksen lapsen kielelle. Mutta toisten ohjaamisesta ei saa tulla rasitusta kenellekdén.

Palkitseminen opetusohjelmassa vaikuttaa jotenkin ulkoiselta. Edelleen jii selvittamat-
td, miten oman edistymisen havainnointi voisi olla palkkio sindnsd. Jos ulkoisia palk-
kioita korostetaan liikaa, se ei lisi4d varmastikaan oppilaiden sisdisti motivaatiota op-
pimiseen. Olisiko mahdollista tarjota jotain vaihtoehtoa ulkoisen palkitsemisen tilalle
niin, ettd oppilaat edelleen arvostaisivat ja tukisivat toistensa oppimista seké haluaisivat

parantaa omaa aiempaa suoritustaan?

Kun on kyse opetusohjelmasta, jossa on yksityiskohtaiset ohjeet, saatetaan ehka liian
paljon aikaa kayttaid lomakkeiden tayttamiseen ja ohjeiden noudattamiseen. Tarkeinta
on kuitenkin itse oppiminen. Ennenkuin yhteistoiminnallista oppimista aletaan hyodyn-

tad opetuksessa, taytyisi sitd pohtia eri ndkokulmista. On otettava huomioon, etteivit
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kaikki oppilaat toimi parhaiten ryhmaissi ja heidian kohdallaan sekid kognitiivisia ettd
affektiivisia tuloksia saavutetaan paremmin muilla keinoilla kuin yhteisty6hon pakot-
tamalla. Lapsilahtoisyys ei tarkoita sitd, ettd opettaja paittada milloin oppilaan tarpeet
otetaan huomioon. Ei ole jiarkevaa tarjota lapsildhtoistd opetusohjelmaa, jos se ei sovi
sithen osallistuvien oppilaiden oppimistyyleihin. Opettajan on tutustuttava tarkkaan
yhteistoiminnallisen oppimisen periaatteisiin, selvitettivd ne oppilailleen ja arvioitava,
miten se sopii juuri hinen opetusryhmailleen ja hanelle itselleen. Yhteistoiminnallisen
oppimisen metodin kdynnistiminen on aikaavievd projekti, johon ei kannata ryhtya

suunnittelematta.

6.5 Tulevaisuuden tutkimuskohteita primaaritutkimukselle ja tutkivalle opettajalle

Lukemisen opetusohjelmia ja menetelmia kehitettaessa tirkeilla sijalla ovat niita kay-
tannossa toteuttavat opettajat. Kuten monessa muussakin aiheessa, myds lukemisessa
tarvittaisiin lisad sellaista opetuksen kehittamisty6td, johon osallistuu seka tutkijoita
ettd opettajia. Teoreettinen tieto lukemisesta jad tyhjdksi, jos sitd ei kukaan osaa hyo-
dyntad kaytinnossd. Kaytannon tyolld, jolla on teoreettiset perusteet arkipdivan koke-
musten lisdksi, saadaan aikaan tuloksia. Tarvitaan siis teorian ja kaytdnnon yhteistyota,
kun suunnitellaan ja kehitetdan opetusta. Yhteistyé on oleellinen myés opettajien moti-
vaation kannalta. Jos opettaja toteuttaa toisen suunnittelemaa opetusta ymmartamétta
sen perusteita, eivit oppilaatkaan varmaan saa paljoa tillaiselta opetukselta. Mutta

opettajan innostus puolestaan heijastuu myés oppilaisiin.

Tutkimuskatsauksen kohteina olleissa tutkimuksissa mitattiin kognitiivisia tuloksia.
Lukemiseen vaikuttavat myos affektiiviset tekijat, joiden tutkiminen on jainyt vahai-
seksi. Yleensikin yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimuksiin tarvittaisiin lisda affek-
tiivisten tekijoiden tarkastelua. Esim. motivaatiota ja asenteita voi olla vaikea tutkia,
mutta niistd saataisiin oleellista tietoa lukemisen opettamisen kehittamiseen. Pitdisi
kehittaa uusia tutkimusmenetelmia, joilla suhteellisen luotettavasti saataisiin tietoa sii-

td, miten oppilas kokee lukemisen. Yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimuksissa ei ole
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taisi olevan niihin useiden tutkimusten mukaan positiivista vaikutusta.

Vaikuttavuutta voisi olla hyodyllista tutkia tapaustutkimuksina, jolloin voitaisiin selvit-
tad tarkemmin yksittdisen lapsen edistyminen, tarkkailla kognitiivisia ja affektiivisia
vaikutuksia. Opettajat voisivat olla tillaisessa tutkimustydssi suurena apuna, silla heilld
on mahdollisuus tarkkailla oppilaidensa edistymistd péivittain ja opéttaja myos tuntee

parhaiten oppilaansa.

Erilaisia opetusohjelmia toteutettaessa on hyva pohtia, mihin toiminnallaan pyrkii. Yh-
teistoiminnallisen oppimisen mukainen opetus tiytyy suunnitella tarkkaan etukiteen ja
toteuttamisen aikana on syyta valilla tarkistaa keskeisid pddamaidrid. Padmaéirand ei ole
oppilaiden nienndinen touhuilu yhdessd. Yhteistoiminnallinen oppiminen voi olla suuri
muutos oppilaille ja vie alussa aikaa, jotta padstiaan todelliseen oppimiseen. On myos
pohdittava onko erityisiin, koko lukuvuoden kattaviin ohjelmiin mahdollisuus, jos
opettaja vuoden jalkeen vaihtuu juuri, kun aletaan sisdistdd uuden oppimismetodin

kaytto.

Lukemisen opettaminen edellyttdd opettajalta erilaisten oppilaiden ja erilaisten luke-
mismateriaalien tuntemusta. Tarvitaan kérsivallistd ja johdonmukaista opetusta, jotta
siirtyminen ymmartivain lukemiseen onnistuisi. Lasta ei saisi jattdad yksin luetun ym-
mirtimisen kanssa, myos siind tarvitaan yhta vahvaa ohjausta kuin mekaanisen lukutai-
don oppimisessa. Jotta opetus ja oppilaan taidot kohtaavat, on otettava huomioon lapsen
yksilolliset taidot, kehitys, kokemukset ja tarpeet. Vastuu omasta oppimisestaan voi
lisatd aktiivista otetta myos lukemiseen, minka avulla ymmértdminenkin voi toteutua.
Vastuuta pitdd kuitenkin annostella lapsen taitojen mukaan. On muistettava, ettid luki-
joilla voi olla hyvinkin erilaiset strategiat lukemisessa ja erilainen kyky itsendiseen
tyoskentelyyn. Sujuvasti lukevat tarvitsevat myds huomionsa, heillekin olisi tarjottava

tasoistaan opittavaa.

CIRC-opetusohjelma, joka korostaa yhteistoiminnallista oppimista, voi lisdtdi myos

opettajien keskuuteen entisti enemmain yhteistoiminnallisuutta. Useinhan opettajat
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tyoskenteleviat omassa luokassaan yksin tehden samoja asioita kuin toiset opettajat,
vaikka ty6téd voitaisiin jakaa tehokkaammin. Kouluun voitaisiin esim. koota kirjastoon
sopivaa materiaalia, joka olisi jokaisen opettajan kaytettavissa. Siten sddstettdisiin aikaa

oleellisten asioiden suunnitteluun ja saataisiin eri opettajien ideat muiden kaytt66n.

Téllaisen laajan opetusohjelman suunnittelu ja toteutus voi tuntua alussa tyolaalta. Li-
sdksi kdytinnossd koetaan, etteivat oppilaat helposti totu uuteen dppimisen malliin.
Yhteistoiminnallisten kokeilujen heikkous voi olla ehki siind, etteivat ne useinkaan
kesti koko lukuvuoden ajan. Kun yhteistoiminnallista oppimista kokeillaan vain lyhyis-
sd jaksoissa, voi tulos tuottaa pettymyksen, koska toimintaa ja sen periaatteita ei ehka
ehditid hahmottaa. Aikaa kuluu toisarvoisiin seikkoihin ja korostuu oppimisen viline
(yto) sisilion sijasta. Koko lukuvuoden jatkuva yhteistoiminnallisen oppimisen prosessi
puolestaan voi tulla luontevaksi toimintatavaksi ja pystytddn keskittyméain opittavaan

sisaltoon.

6.6 Lopuksi

Miti tahansa tekeekin, olisi pyrittdvd joustavuuteen. Pelkkd menetelmauskollinen toi-
minta, joka unohtaa erilaiset oppijat, voi estid oppimisen. Olisi ajoittain pysihdyttava
pohtimaan, miti tekee ja miksi. Mitd voisi tehdé toisin juuri timén lapsen kohdalla?
Suuret luokkakoot eivit ole ihanteellisia yksilollisyyden huomioimisen kannalta, mutta

yhteistoiminnallinen oppiminen voisi antaa opettajalle aikaa perehtya lapseen yksilona.

Tassa tutkimuskatsauksessa on pysiahdytty pohtimaan tutkimusprosessia karttojen avul-
la. Linnakylan (1990, 131-136) mukaan kartan avulla lukija voi avata ja jasentdi aja-
tuksiaan. Kartta voi kuvata visuaalisesti mieleen tulevia asioita ja niiden vilisid suhtei-
ta. Lukija voi laatia ajatuskartan tekstien sisallén herdttamistd ajatuksista. Mukana on
lukijan omaa tulkintaa ja siksi karttaa voisi kutsua merkityskartaksi. Kartta voi olla eri-
lainen kuin tekstien kirjoittajien tai toisten lukijoiden. Se on omien ajatusten jasentdmi-
sen kartta, johon vaikuttavat oma kokemustausta, ajatteluprosessit, omakohtainen tutus-

tuminen teksteihin, motivaatio ja tavoitteet. Verkostomainen kartta tukee ajattelua.
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Muistikin liittdd merkityksia yhteen ja toimii verkostona, jonka osia ovat yhdistivit
siteet ja ndiden valiset solmut. Havainnot ja kokemukset yleenséd jasennetdian mielessa

jonkinlaisiksi hierarkkisiksi mielikuvarakenteiksi. (Linnakyld 1990, 131-136.)

Kartta voi olla ajattelun tukena lukemisprosessin eri vaiheissa. Jo alussa voidaan akti-
voida ajattelua tarkastelemalla aiempia kokemuksia, tietoja ja asenteita aiheesta. Taus-
tatietojen aktiivinen kartoittaminen auttaa pohtimaan tehtivad omakohtaisena oppimi-
sen haasteena. Lukemisen aikana ja sen jalkeen merkityskartan piirtiminen auttaa hah-
mottamaan jasentyneen kokonaiskuvan. Siina tulevat esiin yksityiskohtien véliset suh-
teet. Kartta voi myos virittdd kysymyksid puuttuvista seikoista ja lisdargumenteista.
(Linnakyla 1990, 136.)

Tutkimuskatsauksen tekija voi kokea olevansa lukija, jonka pitiisi pystyd ymmartavaian
lukemiseen. Tassd tutkimuskatsauksessa esitetyt kartat kuvaavat tutkimusprosessia ja
sitd miten eri vaiheissa tutkimusaluetta on ymmarretty, miti havaintoja on tehty aiem-
pien kokemusten, tietojen ja luetun perusteella. Kartat eivat kerro koko totuutta, ne ovat

yksi tulkinta luetun ymmartamisen 1lmiosta.
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