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Luetun ymmartaminen ja strategiat

Tuija Aro & Minna Torppa

Tekstin ymmdirtiminen on yksi vaativimmista toiminnoista, johon ihmismieli kykenee. Se on
monitasoinen ja -vaiheinen prosessi, jossa tarvitaan useita taitoja ja tietoja: sujuvaa lukutaitoa,
kielellisia taitoja ja tietoja, taustatietoa, pdittelykykyd, toiminnanohjausta sekd mielenpainami-
seen ja mielestd hakemiseen liittyvid muistiprosesseja. Myos lukemisen konteksti ja tavoitteet
on otettava huomioon, kun pohditaan luetun ymmairtimisen osataitoja. Lukeminen huviksi tai
tiedon etsimiseksi eroavat tavoitteeltaan ja kognitiivisilta vaatimuksilta toisistaan. Myos lukijan
kiinnostus ja motiivi lukemiselle tai kisitys itsestd hyvina tai heikkona lukijana vaikuttavat ym-
martimisprosessiin ja lukijan mielessd syntyviin merkityksiin.

Seuraavassa tarkastelemme luetun ymmartimisti erityisesti lukijan taitojen ja motivaation
nikokulmasta. Tieto luetun ymmairtimisessa tarvittavista taidoista on tirkedd, koska se ohjaa
luetun ymmairtimisen opetusta ja tuen suunnittelua silloin, kun luetun ymmartimisessi on vai-
keuksia. Luetun ymmartamisen vaikeudet johtuvat vain harvoin yksittaisesta tekijastd ja ne voivat
johtua moninaisista tekijoistd eri ihmisilld, minka vuoksi on tirkedi tuntea laajasti ymmartami-
sen osaprosessit ja -taidot. Vaikka keskitymme erityisesti lukijan taitoihin, on hyvi muistaa, ettd
luetun ymmartiminen tapahtuu aina lukijan, tekstin ja kontekstin vilisessd vuorovaikutuksessa.

LUETUN YMMARTAMINEN EDELLYTTAA USEITA TAITOJA

Luetun ymmartimisen prosessia, kehitystd ja vaikeuksia on kuvattu erilaisten teoreettisten mal-
lien kautta (McNamara & Magliano 2009). Mallit eroavat yksityiskohtaisuutensa ja painotusten-
sa suhteen, mutta yhteistd niille on, ettd niissi luetun ymmartiminen nihdiin useita taitoja
vaativana prosessina. Mallien tunteminen on opettajille hyddyllisti arvioinnin ja tuen suunnit-
telun kannalta, silld vaadittavien osataitojen ymmairtiminen ja tarkastelu auttavat vaikeuden
syiden tunnistamista, ja siten auttavat my9s opettajia tukitoimien suunnittelussa.
Teoreettisissa malleissa lukemisen taidot jaetaan usein alemman ja ylemman prosessointi-
tason taitoihin. Alemman prosessointitason taitojen avulla kiinnamme kirjoitetun kielen mer-
kityksellisiksi kielellisiksi yksikoiksi. Jotta voimme ymmairtii tekstid, pitdd ensinnikin tuntea
kyseinen kirjoitusjarjestelma. Esimerkiksi suomalaisessa kirjoitusjirjestelmissi lukijan pitda
tietdd, miki kirjain vastaa mitdkin d4nnetti, ja monimutkaisemmissa kirjoitusjirjestelmissi,
kuten englannin kielessd, hinen pitia pystyd kiyttdimaan joustavasti tietoa useamman kirjai-
men yhdistelmastd pystyikseen dintimdin sanoja. Lisiksi lauseiden ja tekstien lukemisessa
tarvitaan riittdvin nopeaa lukutaitoa, jotta useamman sanan muistissa pitiminen olisi mah-
dollisimman helppoa. Lukutarkkuuden ja lukusujuvuuden lisiksi luetun ymmartimiselle on
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valttimarontd, ettd lukija ymmdirtdd kieltd ja hallitsee riittdvisti sanastoa ja ymmdrtid kielen
rakenteita (ks. esim. Castles, Rastle & Nation 2018).

Ylemmaén prosessointitason taitojen avulla suunnittelemme ja ohjaamme lukemistamme ja
rakennamme mieleemme tekstin osista ymmdrrettivdd kokonaiskuvaa. Tassa keskeisimpid tai-
toja ovat pdittelykyky, toiminnanohjaus, tarkkaavuus ja muisti (Cain, Oakhill & Bryant 2004;
Kendeou, McMaster & Christ 2016). Ndiden lisiksi hyvd ymmdirtiminen on yhteydessd aiem-
paan tietoomme ja kokemuksiimme tekstin aiheesta (Kintsch 1988).

1 Alemmat prosessointitason taidot: Lukemisen sujuvuus, kielelliset tiedot ja taidot

Kielelliset kyvyt ja niistd aivan erityisesti sanavaraston laajuus ja rikkaus vaikuttavat lukijan ky-
kyyn ymmartdi lukemaansa (mm. Castles ym. 2018) ja kielelliset vaikeudet ennustavat luetun
ymmartimisen vaikeuksia (Eklund ym. 2018, 2020). TAim3i on ymmarrettivi, silld se, ettd tuntee
sanojen merkityksen mahdollisimman tarkasti ja ymmartda niiden eri vivahteita mahdollisimman
rikkaasti, auttaa luomaan testista tarkkoja ja monipuolisia mielikuvia. Samoin kielen rakenteiden
ymmairtiminen helpottaa luettavan tekstin rakenteen seuraamista ja siten tulevan tekstin enna-
koimista, miki tukee ymmairtimisti. Vastaavasti oppilaan runsas ennakkotieto aiheesta vapaut-
taa kognitiivista kapasiteettia olennaisen ja uuden tiedon havaitsemiseen ja mielenpainamiseen.
Samalla tavoin kuin opetellessamme lukemaan vieraalla kielelld, jossa sanavarastomme on vasta
kehittymissd, yksittdisten sanojen ymmartiminen vaatii paljon eiki lause- tai tekstitason ym-
martiminen ole helppoa. Luetun ymmartiminen on vield vaikeampaa silloin, kun opettelemme
lukemaan vieraalla kielells, jonka kirjoitusjarjestelman sdannot ja sanasto ovat meille vield vieraita.

Lukusujuvuuden merkitys luetun ymmartimisessd on suuri parin ensimmaiisen kouluvuoden
aikana. Kun lapsi opettelee lukemaan, kirjainkoodin muuttaminen dinteiksi, tavuiksi ja sanoik-
si vie aluksi paljon huomiota eiki resursseja ji3 ymmartimiselle. Harjoittelun my6td ainne-kir-
jainvastaavuudet automatisoituvat ja kirjoitetusta kielestd tulee useimmille meista vaivaton tapa
viestid. Sujuvalle lukijalle kirjoittaminen ja lukeminen muodostuvat tehokkaiksi tavoiksi jakaa ja
vastaanottaa tietoa, kokemuksia ja tunteita. Suomen kielen kaltaisissa sidnnéonmukaisissa kielis-
s4 suurin osa lukijoista oppii lukemaan sujuvasti, eikd lukemisen hidas tahti hiiritse luetun ym-
martamistd. Osalla lukijoista lukeminen sujuvoituu hyvin nopeasti, jo muutamien ensimmdisten
koulukuukausien aikana. Osalla lukusujuvuus kehittyy kuitenkin hyvin hitaasti ja lukeminen on
tyolastd. Suomen kielessd lukivaikeuden keskeinen piirre onkin juuri lukemisen hitaus (mm. Kai-
raluoma ym. 2013, 2017) vield yldluokillakin (Eklund ym. 2015). Jos lukeminen on hyvin hidasta ja/
tai kirjoitetun kielen muuttaminen merkityksiksi vaatii paljon ty6ti (alempi prosessointitaso),
ylemman tason prosesseille jai vihemman kognitiivisia resursseja (mm. Perfetti 1985) ja tekstin
ja sanojen muuttaminen eheiksi ja merkitykselliseksi kokonaisuudeksi vaikeutuu huomattavasti.

Yksi tunnetuimmista alemman prosessointitason taitoihin keskittyvistd lukemisen malleis-
ta on yksinkertaisen lukemisen mallissa (Simple View of Reading, Gough & Tunmer 1986; Nation
2019). Siind luetun ymmairtiminen kuvataan yksinkertaisesti kielen ymmaértamisen ja lukemi-
sen taidon yhteispelini. Jos lukija ymmartai kieltd ja osaa kyseisen kielen kirjoitusjirjestelmin,
hin pystyy ymmartimiain kyseiselld kielelld kirjoitettua tekstid, mutta jos jompikumpi taito
puuttuy, luetun ymmartimisesti tulee mahdotonta. Yksinkertainen lukemisen malli on saanut
paljon tukea tutkimuksissa (Florit & Cain 2011), myds suomen kielen kontekstissa (Torppa ym.
2020). Yksinkertainen lukemisen malli on yksinkertaistus, eiki sen tarkoitus ole olla kokonais-
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valtainen luetun ymmartimisen prosessin selitys. Malli kehitettiin korostamaan paitsi sujuvan
lukutaidon, myos kielellisten taitojen merkitystd lukemisen ymmdirtamisessd. Scarborough’n
(2001) esittelema lukutaidon malli (Reading Rope) kuvaa yksinkertaista lukemisen mallia seikka-
perdisemmin luetun ymmartimisen osataitoja ja niiden kehittymista varhaisista taidoista kohti
taitavaa, automaattista ja strategista lukutaitoa. Malli nostaa esiin lukutaidon lisdksi erityisesti
kielen ymmairtimiseen liittyvit tekijit ja lukutaidon kehittymisen prosessinomaisuuden. Kehi-
tyksen kuluessa taidot kietoutuvat yhteen ja taitava lukija pystyy lukiessaan koko ajan mukautta-
maan lukemistaan suhteessa sithen, miten ymmartia tekstid. Ndin Scarborough’n malli sisiltid
osittain myos ylemmén prosessointitason taitoja. Koysi metaforana tuo esiin monet tarvittavat
taidot ja niiden yhteenkietoutumisen lukutaidon kehityksessd, mutta my6s sen, miten suuri vai-
kutus voi yhden siikeen heikkoudella olla luetun ymméirtimisen kannalta.

2 Ylemmain prosessointitason taidot:

Toiminnanohjaus, tarkkaavuus, muisti ja paattelykyky
Korkeamman tason prosesseja kuvataan myos erilaisin teoreettisin mallein, joissa pyritidn ym-
martimadn, miten merkitykset syntyvit lukijan mielessd. Ndistd malleista tunnetuin on CI-malli
(Construction-Integration Model; Kintsch 1998; Kintsch & Kintsch 2005; Kintsch & van Dijk 1978). Se
kuvaa luetun ymmairtamisen prosessiksi, jossa tekstistd muodostetaan eritasoisia muistiedustuk-
sia. Toisaalta muistamme tarkkoja ilmaisuja tekstistd, toisaalta muodostamme tekstista erdanlais-
ta yhteenvetoa tunnistamalla tekstin sisilt6a kokoavia ajatuksia ja paaviitteitd. Jotta tekstin sano-
mavoidaan tallettaa pitkidkestoiseen muistiin, uusi tieto yhdistetddn olemassa olevaan tietoomme.
Lukiessamme pyrimme luomaan yhteniisen muistiedustuksen, joka tekee tekstistd ymmarret-
tavan kokonaisuuden, joka myds sopii aiempiin tietothimme ja kokemuksiimme eika ole niiden
kanssa ristiriidassa. Timi tyo on osittain tiedostamatonta ja automaattista, osittain tietoista ja
strategioiden ohjaamaa. Ymmadrtivi lukeminen onkin prosessi, jossa lukemisen eri osataitoja ja
lukijan aiempia tietoja kiytetddn ja yhdistelladn tarpeen mukaan ja yhti aikaa. Kun luetun ymmar-
tamista tarkastellaan tistd nikokulmasta, on helppo nihd4, miten tirkeitd my6s lukijan aiemmat
tiedot ja kokemukset ovat luetun ymmartimisessa. Tdstd seuraa myo0s, ettd kirjoittajan tarkoitta-
mat merkitykset voivat erota lukijoiden mielissa syntyvistd merkityksista.

Keskeisid kognitiivisia taitoja ovat toiminnanohjaus, tydmuisti ja paittelykyky. Toiminnan-
ohjaus on vaikeasti maériteltavi —ja mitattava — monitahoinen inhimillinen kyky. Silld viitataan
joukkoon kykyji ja taitoja, joilla koordinoidaan kognitiivisia toimintoja ja toimia tavoitteiden
saavuttamiseksi (mm. Welsh, Friedman & Spieker 2006). Hyva toiminnanohjaus edellyttii toi-
saalta perustarkkaavuuden taitoja, kuten kykya ehkiista kilpailevia drsykkeiti ja yllapitaa tark-
kaavuutta kohteessa, ja toisaalta korkeampia kognitiivisia toimintoja, kuten kykya suuntautua
tulevaisuuteen eli kykyi asettaa tavoitteita sekd suunnitella ja toteuttaa tydvaiheita tavoitteen
saavuttamiseksi. Hyvd ymmartiminen edellyttda toiminnanohjauksellisia kykyja ja taitoja, esi-
merkiksi kykya asettaa lukemiselle tavoite ja kykya seurata tavoitteen saavuttamista, ja siten
seurata omaa ymmartimistidn ja tunnistaa ymmartamistd vaikeuttavia tekijoitd (esim. vieraat
sanat, visymys, kiinnostuksen puute) seki kykya painaa tietoisesti muistiin asioita. Niihin tai-
toihin pureudutaan useissa luetun ymmartimisen ja opiskelun strategioita kuvaavissa oppaissa
ja ohjekirjoissa (esim. Aro 2002). Tiivistien voi sanoa, ettd hyvi tekstin ymmartiminen edel-
lyttad lukijalta aktiivista oman lukuprosessin ja ymmartimisen seuraamista seka kykya toimia
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ongelmien ilmetessa. Kun lukija on tietoinen siitd, ettd hin ei ymmartinyt tiettya tekstin kohtaa,
tunnistanut siind kaytettya kisitettd tai seurannut riittivilld tarkkaavaisuudella lukemaansa,
lukija pystyy hyodyntimiin toiminnanohjauksen taitojaan, kuten mahdollisuuttaan liikkkua
tekstissid edestakaisin ja muita ymmartamisti auttavia strategioita. Lisiksi luetun ymmértimi-
sessd, samoin kuin muissakin opiskelutaidoissa, tunteiden sditelykyvylld ja muilla itsesditelyn
taidoilla on suuri merkitys sille, ettd toiminnanohjaus ja keskittyminen seki muistin toiminnat
onnistuvat (ks. katsaus Follmer 2018).

My6s tyémuisti on keskeinen luetun ymmartimisen osataito (mm. Nation 2019). Tyomuisti
tarkoittaa kykyimme pitda ylla, siddelld ja kontrolloida tehtavin kannalta tirkeit tietoa suorit-
taessamme monimutkaista tehtivii (Baddeley 2012). Luetun ymmdirtimisen kannalta on help-
po ymmartid, miten tirkeitd on pystyd pitimain edellisten sanojen tai lauseiden tieto mielessi
samalla kun luemme tekstid eteenpiin. Muistin toimintoja tarvitaan myds, kun yhdistetdin ai-
empia tietojamme tekstin tuomiin uusiin tietoihin. Jos tydmuistimme on vahva, voimme pitdi
paljon informaatiota mielessimme, mika mahdollistaa myo6s laajempien yhteyksien rakentami-
sen tekstin muihin osiin ja siksi voi my6s vahvistaa paittelya.

Paittely on keskeinen osa ymmartivid lukemista. Paittelylli tarkoitetaan toisaalta tietoa, jon-
ka thminen palauttaa aiemmasta tiedoistaan mieleensd uutta tekstii lukiessaan ja toisaalta tietoa,
jonka hin piittelee lukiessaan ilman, ettd sitd suoranaisesti sanotaan tekstissi. Piattelykyky alkaa
kehittyi jo varhain lapsen havainnoidessa syys-seuraussuhteita (Kendeou, Bohn-Gettler, White
& van den Broek 2008). Kyse ei siis ole lukemiselle ominaisesta paittelystd, vaan voidaan puhua
yleisesta ymmairtimisen ja pdittelyn kyvystd. Taman vuoksi yleisen paittelykyvyn harjoittelun on
ajateltu auttavan myos luetun ymmartimisenkin kehittymistd, kuten mydhemmin tissi luvussa
kuvataan. Paittely on osin passiivista eiki lukija ole siiti tietoinen, mutta sen tukena voidaan kiyt-
t43 myQs ymmartimistd tukevia strategioita (esim. Kintsch 1988; van den Broek, Rapp & Kendeou
2005), jotka edellyttivit tietoista tarkkaavuuden kohdistamista ja muistinkayttoa.

Lukemisen systeemien viitekehys (Reading Systems Framework, Perfetti & Stafura 2014) sisal-
tad sekd alemman ettd ylemman tason prosesseja ja jakaa luetun ymmdirtimisen osataidot kol-
meen osaan: tietoihin (knowledge), prosessointikykyyn ja yleisiin kognitiivisiin resursseihin (ks.
Kuva 1). Kyetiksemme ymmartimain tekstid, tarvitsemme paljon erilaista tietoa esimerkiksi
siitd, miten kyseisen kielen kirjoitusmerkkeja dannetddn, miti kielen sanat tarkoittavat, miten
kielen lauserakenne toimii tai mihin teksti liittyy. Myos laajempi taustatieto aiheesta tai tari-
nan hahmoista auttaa meita tulkitsemaan tekstid. Runsaan lukemisen my6ta oppilaan tiedot li-
sadntyvit, sanavarasto rikastuu, ymmdrrys kielen rakenteista lisidntyy ja lukusujuvuus paranee.
Paljon kirjoja lukevien oppilaiden luetun ymmartiminen kehittyy nopeammin kuin vihemmin
lukevilla (Torppa ym. 2019), koska paljon lukevat nuoret kohtaavat miljoonia sanoja enemmin
kuin vihin tai ei ollenkaan lukevat nuoret. Esimerkiksi yhdessd Harry Potter kirjassa voi olla
jopa 250 000 sanaa. Koska kirjoitetun kielen sanasto on rikkaampaa kuin puhekielen sanasto
(mm. Montag 2019), lukevat nuoret kohtaavat lukiessaan my6s monipuolisempaa kielta. Pelkki
tieto ei kuitenkaan riit3, vaan meididn pitaa pystyd prosessoimaan tekstii nopeasti ja tehokkaasti
kirjoitusmerkeistd sanoiksi ja lauseiksi yhdistellen uutta materiaalia kielelliseen tietoomme ja
aiempiin tietothimme. Lisdksi lukemisen aikainen tiedon prosessointi vaatii meiltd monenlaisia
kognitiivisia resursseja, kuten tyomuistia.
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Kuvio 1. Lukemisen systeemien viitekehys (Perfetti & Stafura 2014)

MOTIVAATIO, MINAUSKOMUKSET JA TUNTEET

Kuten alussa todettiin, lukemisen syy ja tavoite voivat olla hyvin erilaisia. Samalla tavoin vaihtele-
vat myos lukemisen motivaatio ja sen merkitys luetun ymmartimiselle. On eri asia lukea lempisar-
jakuvaa kuin opiskella vastenmielisimmin kouluaineen kokeeseen. Keskeiset koulumotivaatiota
kasittelevit teoriat nostavat esiin lasten mindin liittyvit uskomukset seki taitoon liittyvit arvot
ja tavoitteet (Eccless & Wigfield 2002; Wigfield ym. 2015; ks. my6s Aro & Nurmi 2019). Mindan
liittyvii uskomuksia ovat muun muassa mindpystyvyys eli luottamus omiin kykyihin selvitd kasilla
olevasta tehtavistd (Bandura 1997; Schunk & Pajares 2009) sekd kisitys omasta kyvystd hallita ti-
lannetta ja mahdollisuudesta itsendisesti tehd4 siihen liittyvid ratkaisuja (Ryan & Deci 2017).
Koska luetun ymmartiminen edellyttid usein monia taitoja ja pitkdkestoista sinnikistd
tyoskentelyd, usko kykyyn selvita tehtivistd vaikuttaa suuresti sithen, miten kauan opiskelija
jaksaa ponnistella, miten tehokkaita strategioita hin kiytrdd ja millaisia tunteita hinelld herdi
lukiessa —ja jopa sithen, ryhtyyko han lukemaan tekstii lainkaan. Nuoren heikko usko kykyynsa
ymmairtii ja oppia ndyttiytyykin passiivisuutena ja haluttomuutena lukea. Lukemisen aikaiset
tunteet puolestaan vaikuttavat kykyyn keskittyi ja painaa asioita mieleen; esimerkiksi ahdistu-
neena eivit asiat jii mieleen. Motivaatio, nuoren kisitykset itsestdin ja lukemisen herdttimit
tunteet tulee huomioida pyrittiessi tukemaan luetun ymmartimisen taitoja. Opetettaessa lue-
tun ymmadrtimisen strategioita oppijaa tulee rohkaista nikemiin mahdollisuutensa vaikuttaa
esimerkiksi antamalla hinen tehdd mielekkiitd valintoja luettavan tekstin suhteen. Hinta tu-
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lee my6s kannustaa ponnistelussa ja ohjata huomaamaan edistymisensi (ks. Wigfield, Guthrie,
Tonks & Perencevich 2004).

LUETUN YMMARTAMISEN ARVIOIMINEN JA
TAITOJEN KEHITTYMISEN TUKEMINEN

Jos ymmartiisimme paremmin, miksi luetun ymmartimisessi on vaikeuksia, voisimme parem-
min tukea lukijoiden taitojen kehitystd seki kehittdd parempia opetus- ja harjoitusmateriaaleja.
Tuki, joka perustuu vankkaan tietoon vaikeuden syystd, on tunnetusti vaikuttavaa (Gersten, Kea-
ting, Yovanoff & Harniss 2001). Luetun ymmdrtimisen arvioinnissa kiytettivid tehtdvia on kri-
tisoitu monesta syystd. Ensinnikin arviointi keskittyy niissa yleensi taidon lopputulokseen eiki
prosessiin ja sen tarkasteluun (esim. Magliano, Millis, Ozuru & McNamara 2007). Toiseksi on
havaittu, ettd erilaiset luetun ymmartimisen arviointivilineet tuottavat erilaisia tuloksia. Niissd
kaytetyt luetun ymmartamisen tehtivit edellyttivit erilaisia taitoja, koska erilaisten tekstien vaa-
timukset sanavaraston, kielen rakenteiden monimutkaisuuden tai taustataidon osalta vaihtelevat
suuresti. Myos teksteistd esitetyt ymmartimistd mittaavat kysymykset vaihtelevat (esim. moniva-
linnat, avovastaukset, puuttuvien sanojen tiydentimiset tai tarinan tapahtumien jirjestykseen
laittaminen) ja vaativat erilaisia tietoja ja taitoja lukijoilta. Siksi onkin pyrittdvi arvioimaan luetun
ymmartamisen taitoa usealla erilaisella tekstilld ja tehtévityypilld sekd yrittdd muiden edelld kuvat-
tujen osataitojen arvioinnilla selvittia syitd luetun ymmaértimisen vaikeuksiin.

Tuen suunnittelun pitdd olla yksilollisistd tarpeista lihtevid ja siind tulee ottaa huomioon
muun muassa seuraavat asiat (mm. Kendeau ym. 2014; Nation 2019):
1. Luettavien materiaalien valinta siten, etti huomioidaan, missi osataidossa vaikeuksia on,

kuten esimerkiksi muistissa, tarkkaavuudessa, lukemisen sujuvuudessa tai sanavarastossa.

Kohdennetaan tukea taitoihin, joissa on vaikeuksia.

2. Materiaalien suhteuttaminen lapsen tai nuoren taitojen mukaisesti. Tekstejd voidaan valita
niin, ettd vaikeustasoa kasvatetaan vihitellen harjoittelun edetessi ja pyritdan luomaan yhdes-
sd yhteniinen muistiedustus, esimerkiksi kiinnittdmalla huomiota tirkeisiin kohtiin tekstissi.

3. Intervention tulee kohdistua lukemisen prosessin parantamiseen (Rapp ym. 2007), esimer-
kiksi harjoittelemalla lukemisen aikaisten kysymysten esittimistd, jolla pyritdin paranta-
maan oman ymmartimisen monitorointia/valvomista (McMaster ym. 2012).

4. Tarvittavien taustatietojen tirkeyden huomioiminen ja kiinnostavien materiaalien valinta

5. On pohdittava tarkasti, milloin ja millaista tukea tarjotaan. Esimerkiksi lukemisen strate-
gioiden opettamisesta on saatu vahvempaa tutkimusniytt6d vanhemmilla oppilailla (Wil-
lingham, 2006). Niin siksi, ettd jos lukeminen ei ole vield sujuvaa, lukemisen ymmartamisen
strategioiden opetuksen sijaan kannattaa pyrkii sujuvoittamaan ensin lukemista.

6. Sanavaraston laajentaminen on hyddyllistd luetun ymmartimisen nikokulmasta, jos se
kohdentuu niihin sanoihin, joita tarvitaan tietyn tekstin luetun ymmaértimisessi (Elleman,
Loindo, Morphy & Compton 2009; Wright & Cervetti 2017). Siksi kannattaa kohdentaa kielel-
listen taitojen tukitoimet sellaisiin sanoihin tai kisitteisiin, joita esiintyy useissa teksteissi
ja harjoitella kiyttien esimerkiksi oppikirjojen teksteji, joissa oppimisen kannalta keskeisii
sanoja esiintyy.
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Luetun ymmartimisen tueksi kehitetyissd opetus- ja tukiohjelmissa on yleensi taustalla jokin
malli tuetun ymmartimisen keskeisistd osataidoista tai siitd, millaista taitavan ymmartijin
toiminnan ajatellaan olevan. Alla olevassa Taulukossa 1 on tiivistetty taitavan lukijan toimintaa
siten, ettd lukemisen prosessi on jaettu kolmeen vaiheeseen (mitd tapahtuu ennen lukemista,
lukemisen aikana ja lukemisen paityttyd) ja kunkin vaiheen kohdalla on mietitty, miten taitava
ymmartija toimii. Taulukon yliosaan on nimetty keskeiset alemman ja ylemman tason proses-
sit sekd tavoitteen asettelun ja motivaation herdimisen kannalta keskeiset asiat. Taulukkoa voi
hyodyntid, kun jasennetiin, missa taidoissa omalla oppilaalla kenties on puutteita ja mihin tuki
tulisi kohdentaa eli mitd hinen kanssaan on syyta harjoitella, jotta hinestd tulisi taitavampi ym-
martdja.

Taulukko 1. Yhteenveto luetun ymmartamisen prosesseista ja osataidoista

ALEMMAN TASON PROSESSIT

riittava lukusujuvuus - sanaston ja kasitteiden hallinta
kielen rakenteiden hallinta

YLEMMAN TASON PROSESSIT

paattelykyky - tarkkaavuus
muisti - toiminnanohjaustaidot

TAVOITE, MOTIVAATIO JA TUNTEET

tavoite lukemiselle - tieto tavoitteen kannalta olennaisista osista
tieto siitd, kannattaako tekstia lukea - lukusuunnitelma

LUKEMISPROSESSIN VAIHTEET

Ennen lukemaan ryhtymista lukija

silmailee tekstid ja tekee ennakoivia oletuksia - arvioi tietoisesti tai tiedostamatta mita
miettii, mitd kannattaa lukea lukee ja kauanko lukee

Lukemisen aikana lukija

huomioi tekstien osia eri tavoin - suhteuttaa tekstin eri osien tietoa toisiinsa
lilkkuu tekstissd edestakaisin etsidkseen tietoa - tekee paatelmiaja tulkintoja

ja selvittadkseen hammennysta - kayttid strategioita

ennakoi tulevaa tekstid ja paivittaa oletuksiaan - eliytyy lukemaansa

suhteuttaa aiempaa tietoaan tekstin tuomiin
uusiin tietoihin

Lukemisen lopussa lukija

palaa lukemaansa tekstiin tai sen osiin - pohtii lukemaansa vield lukemisen paatyttya
muotoilee omin sanoin paaasian ja tekee
muistiinpanoja tai yhteenvedon



Ensimmaisii tutkittuja ja laajasti sovellettuja tekstinymmartimisen strategioiden harjaannut-
tamisen menetelmii oli vastavuoroinen opetus (Reciprocal Teaching; Palincsar & Brown 1986; ks.
myos Takala 2006). Siind oppilaat tyostivit tekstejd neljan vaiheen avulla:

1. ennakoivat tai arvailevat tekstin sisiltoa etukiteen
2. pyytavit ja etsivit selvennyksia epdselviin tekstikohtiin
3. tekevit kysymyksid tekstistd ja

4. tiivistavit tekstin pidkohdat sanallisesti omin ilmaisuin.

Olennaista harjoittelussa on, etti siti tehddin ryhmaissi, jolloin oppilaat mallintavat toisilleen
tekstiin liittyvaa paittelyn ja tiedon etsimisen prosesseja. Harjoittelu alkaa siten, ettd opettaja
mallintaa strategiaa didneen puhumalla. Hin voi esimerkiksi ohjata oppilaita tekemiin kysy-
myksid (mitd, miksi, milloin, miten) puhumalla d3neen tekstin hinessd herdttimii pohdintaa.
Vibhitellen oppilaiden taitojen karttuessa he ottavat itse vastuuta prosessin eri vaiheista kukin
vuorollaan toimiessaan ryhmain ohjaajana. Lopulta jokainen oppilas kykenee kayttimain stra-
tegiaa itsendisesti.

Vastavuoroisen opetuksen menetelmisti tehdyt tutkimukset korostavat sen olevan tehokas
ja osoittavat, ettd harjoitteluun tulisi liitta4 avoin ja selked harjoittelemisen syiden perustelu ja
tavoitteen mairittely sekd oppilaan oman toiminnan seuraamisen harjoittaminen (self-monito-
ring, self-reflection, mm. Pressley & Wharton-McDonald 1997; Rosenshine & Meister 1994). Me-
netelmissd tiivistyvit monet hyvani pidetyt harjoittelun vaiheet: harjoittelun syyn ja tavoitteen
kertominen sekd mallin selked kuvaus oppilaille, opettajan ja oppilaiden itsensid mallintaminen,
yhdessd harjoittelu (tukee edelleen mallintamisen ajatusta), opettajan ja muiden oppilaiden
tuen vihittdinen haivyttiminen seki lopulta strategian itsendinen harjoittelu ja kiytto (ks. Aro
2002; Duke & Pearson 2002).

Monissa muissakin strategioiden harjoitteluohjelmissa korostuu ennakkotyoskentelyn mer-
kitys. Sen tavoitteena on lukijan motivoiminen, aiemman tiedon aktivoiminen ja tarkkaavuu-
den suuntaaminen ymmadrtimisen kannalta keskeiseen. Ennakointi tarkoittaa sitd, ettd oppilas
pohtii aiheeseen liittyvia aiempaa tietoaan ja odotuksiaan tekstin sisillostd. Kirjallisuudessa on
kuvattu my6s niin sanottujen ennakkojisentijien (advance organizer) kiyttod oppilaan tarkkaa-
vuuden ja ennakko-odotusten suuntaamisessa. Ennakkojasentijilld tarkoitetaan opiskeltavaan
aiheeseen johdattavia tekstej, jotka sisiltivit abstrakteja kisitteitd ja ovat yleistyksid opiskel-
tavasta asiasta. Ne ovat osoittautuneet tehokkaiksi apuvilineiksi uusien sisiltdjen oppimises-
sa (ks. Gajria, Jitendra, Sood & Sacks 2007). Mutta ennakkojisentdji itsessddn ei valttimaitta
paranna oppimistuloksia, vaan vasta se, ettd oppilas tietoisesti hyddyntid ennakkojisentijis,
ndyttiisi parantavan tuloksia (Kloster & Winne 1989).

Pidasioiden etsiminen auttaa arvioimaan ymmdrtimisprosessia: jos osaa tiivistdd tekstin
pddasian, on todennikoisesti ymmartinyt tekstin olennaisimman sisillon (ks. Jitendra, Hoppes
& Xin 2000). Luettua tekstid heikosti ymmartavilld oppilailla voi vaikeuden taustalla ole se, ettd
he kiinnittdviat huomiota joihinkin mielenkiintoisilta tai tarkeilta vaikuttaviin yksityiskohtiin
tai yrittivit oppia ulkoa tekstin sisdltdmia yksityiskohtia. Yksityiskohtien ulkoa opetteleminen
on usein kuitenkin tehoton opiskelustrategia. On huomattavasti tehokkaampaa, jos oppilas
kiinnittd3d huomionsa ainakin ensin tekstin pddasioihin. Piiasioihin keskittyva lukustrategia
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helpottaa myohemmin yksityiskohtien lisdamistd kokonaisuuteen ja auttaa myds yksityiskoh-
tien muistamista. Monille oppilaille pa4asian loytiminen tekstistd on kuitenkin juuri se keskei-
nen vaikeus, johon on puututtava ennen kuin voidaan harjoitella tiivistelmien tekoa, alleviivaa-
mista tai muuta opiskelustrategiaa, jotka perustuvat siihen, ettd oppilas on tunnistanut tekstin
piaasiat. Keskeisten asioiden l6ytymista tekstistd voidaan harjoitella kiyrtimillid apukysymyk-
sid, jotka ohjaavat 16ytimiin tekstin osista niiden pidasian. Kysymykset voivat ohjata oppilasta
esimerkiksi kiinnittimdan huomion kunkin tekstin pitkin yleiseen aiheeseen yksityiskohtien
sijaan: Mistd tamd teksti kertoi? Vasta kun muutamalla sanalla on kuvattu osion teema, voidaan
tarkastella, mita teksti tdstd aiheesta kertoi esimerkiksi kysymalld: Mitd uutta tdstd aiheesta opit
tastd tekstisté?

Kysymysten tekoa voidaan kiyttid myos opittavan asian jisentimiseen ja mieleen painami-
seen. Kysymysten tekeminen, enemmin kuin niihin vastaaminen, opiskeltavasta materiaalista
parantaa oppimista. Se vaatii syvempai kognitiivista prosessointia kuin kysymyksiin vastaami-
nen. On tehty tutkimuksia, joissa oppilaat tyoskentelevit pareittain opiskellessaan uutta ma-
teriaalia. Parista toinen tekee kysymyksii ja toinen etsii niihin vastauksia. Kokeissa paremmin
menestyy yleensa se, joka on laatinut kysymyksii. Kysymysten tekoon harjaannuttaminen vaatii
opettajalta ajatustavan muutosta, silld perinteisessd luokkakeskustelussa opettajahan on ollut
kysymysten tekiji ja oppilaat vastaajia.

Aineenajattelun strategian (think-aloud protocol; Berne 2004) on todettu hyddyttivin ym-
mirtimisti ja strategioiden oppimista. Aineenajattelija voi olla opettaja, joka niin mallintaa
omaa paittelyprosessiaan. Oppilaan ollessa d3neenajattelija, opettaja kehottaa hinti sanomaan
kaikki hassuimmatkin ajatukset, jotka oppilaalle tulevat mieleen hinen lukiessaan tekstii. Ai-
neenajattelua on laajalti kiytetty tekstinymmartimisen arviointimenetelmini, koska se ker-
too lukijan tavasta prosessoida tekstii ja kertoo itse lukuprosessista ja sen ongelmakohdista.
Ne oppilaat, jotka ovat hyvii tekstinymmartijid tekevit daneenajattelussa enemmain strategisia
kysymyksia, mika kertoo heidin tavastaan tyostii tekstid. Vaikka d4neenajattelua ei ole helppo
tai mielekds soveltaa luokkahuonetydskentelyssd, se voi yksiloopetuksessa parantaa opiskelijan
strategisia valmiuksia ymmdrtda luettua ja antaa tietoa opettajalle siitd, mihin harjoittelua kan-
nattaa suunnata.

Luetun ymmartimistd voi tukea myos osana opetusta ilman suoraa harjoittelua. Opettaja
voi mallintaa erilaisissa yhteyksissd muun muassa kisitekarttojen tekemistd ja kayttamistd seki
muita visuaalisia tiedon jisentdmisen tapoja. Olennaista on luokan yleinen lukemiseen innos-
tava ja lukemisesta palkitseva ilmapiiri, jossa kukin oppilas voi lukea oman kiinnostuksensa ja
taitotasonsa mukaisia teksteji ja jakaa niistd saamaansa iloa ja tietoa. Oppilaille voidaan myos
antaa tietoa tekstin yleisistd rakenteista eli siitd, millaisista osista tarinat rakentuvat (alku... on-
gelma... ratkaisu...) ja millaisia elementteja niissi yleensa on (tekija, paikka, aikakausi). Timi so-
veltuu l3hinna fiktiivisiin teksteihin, mutta mys asiateksteihin tarttumista voi auttaa rakentei-
den ymmartiminen. Tatd voidaan edesauttaa, pohtimalla, millaista tietoa saa sisillysluettelosta,
padotsikoista ja viliotsikoista ja miten on hyva ensin pyrkid hahmottamaan tekstin padasia ja
sitten vasta kiinnittdd huomio yksityiskohtiin.
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LOPUKSI

Luetun ymmartimisen taito koostuu siis monenlaisista taidoista, tiedoista ja motivaatiosta.
Luetun ymmartimisen vaikeuksien taustalla voi olla erilaisia syitd. Siksi taidon arvioinnissa pi-
taisi kayttad monenlaisia tehtdvid ja tuen suunnittelussa pitad pyrkia yksilollisyyteen. Motivaa-
tio ja usko harjoittelun merkitykseen ovat keskeisia tuen vaikuttavuudelle. Luetun ymmértimi-
sen kehitys vaatii pitkdjinteisti tukea, jossa ohjaus hiivytetidan vihitellen. Niinp4 tuki edellyttaa
motivaatiota ja sitkeyttd myos oppilasta tukevilta aikuisilta. Lopullisena tavoitteena on, etti jo-
kainen oppilas pystyy soveltamaan opittuja taitoja arjen luetun ymmartimisen vaatimuksiin ja
16yt itselleen parhaiten soveltuvat luku- ja tyoskentelystrategiat harjoittelun, kokeilemisen ja
arkeen soveltamisen myota.
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