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Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien tietoa luetun ymmaédrtamisen
strategioista ja sen yhteytta strategioiden tunnistamiseen. Lisaksi tutkittiin, mitka
taustatekijat vaikuttavat opettajien tietoon. Taustatekijoind tutkimuksessa
tarkasteltiin ~ mindpystyvyysuskomusten, ammatillisen kokemuksen ja
koulutustaustan yhteyttd opettajien tietoon tunnistaa luetun ymmértamisen
opetuksen  strategioita. = Tutkimuksen aineisto  kerdttiin  sdhkoiselld
kyselylomakkeella. Aineisto analysoitiin korrelaatioanalyyseilld sekd Mann-
Whitneyn U-testilld. =~ Tulosten mukaan opettajat tunnistavat luetun
ymmadrtdmisen strategioita kohtalaisesti. Mindpystyvyysuskomukset ja
ammatillinen kokemus olivat yhteydessa hyodyllisten ja epahyodyllisten luetun
ymmadrtdmisen strategioiden tunnistamiseen mutta eivdt metakognitiiviseen
tietoon, tekstin ymmartdmisen tukemisen keinoihin tai luetun ymmaértamista
vaikeuttavien tekijoiden tunnistamiseen. Koulutustausta ei tdiméan tutkimuksen
puitteissa ollut yhteydessa strategioiden tunnistamiseen.

Vaikka tutkimuksen otoskoko jdi odotettua pienemmaksi, tutkimus
tiydentdd aiempia tutkimuksia opettajien tiedon puutteellisuudesta.
Suomalaisen opettajankoulutuksen kdyneiden opettajien tieto luetun
ymmartamisen strategioista on osittain kattavaa mutta ei kokonaisuutena
riittdvd. Asiaan tulisi kiinnittdd huomiota oppilaiden heikkenevan lukutaidon
sekd erilaistuvien taitojen takia. Etenkin koulun kehittyessd yha
inklusiivisemmaksi opiskelijat ovat yksilollisida ja tarpeet erilaisia, joten

lukutaidon strategioiden opettamista ja kehittamista pitdisi tukea vahvemmin.

Asiasanat: luetun ymmartdminen, opettajien tieto, lukutaito, opettajankoulutus,

mindpystyvyys
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1 JOHDANTO

Opettajan tiedolla tarkoitetaan tietoa, joka ohjaa opettajan toimintaa, kykya tehda
tietoon perustuvia pddtoksid opetusmenetelmistd sekd taitoa ymmartdd
yksilollisida oppijoita, oppilaiden harhakasityksid ja ennakkokésityksid tai
oppimisen vaikeuksia (Trobst, Kleickmann, Heinze, Bernholt, Rink, & Kunter,
2018; Verloop, van Driel & Meijer, 2001; Walshaw, 2012). Padsyitd opettajien
tiedon muodostumisen ja kehittymisen tutkimisen taustalla ovat oppilaiden
hyvinvoinnin ja tulosten parantaminen sekd opettajien ammatillinen kehitys
(Guerriero, 2014). Tassd tutkimuksessa késitettd tieto kdytetddn kattavana
kéasitteend, joka tiivistdd suuren mddrdan erilaisia kognitioita tiedostetuista
mielipiteistd tiedostamattomiin intuitioihin. Késitys opettajan tiedosta ja sen
muodostumisesta pohjataan Shulmanin (1986, 1987) madritelmaén silld opettajan
tietoa tarkastellaan ldhdekirjallisuudessa usein juuri Shulmanin esittdméan mallin
mukaisesti tai sen pohjalta. Shulman (1987) jakoi opettajan tiedon osiin, muun
muassa yleiseen pedagogiseen tietoon (engl. general pedagogical knowledge), joka
sisdltdd toimintatapoja ja strategioita, sisdltotietoon (engl. content knowledge)
oppiaineesta sekd pedagogiseen sisdltotietoon (engl. pedagogical content
knowledge), joka integroi tietyn oppiaineen sisdltotiedon sekad pedagogisen tiedon
oppiaineen opettamiseen. Opettajan tieto siis koostuu sisdltotiedosta,
pedagogisesta tiedosta ja pedagogisesta sisdltotiedosta (Gess-Newsome, 1999;
Monte-Sano, 2011; Rattyd, 2014; Shulman, 1986, 1987; Trobst ym., 2018; Verloop
ym., 2001).

Opettajan tieto on siis spesifid oppiainetietoa, yleistd opettamiseen
vaadittavaa tietoa ja taitoa tehdd opetettavista aineista ymmarrettdvid oppilaille.
Opettajan tiedon rakentumiseen vaikuttavat opettajien henkilokohtaiset
ominaisuudet, erityisosaaminen, opetettava sisdlts, opetuskokemus ja
sisdltotiedon hallinta (Loughran, Berry & Mulhall, 2006; van Driel, Verloop & de
Vos, 2002; Verloop ym., 2001). Opettajan taytyy olla tietoinen omasta tiedostaan
ja tiedon kehittymisestd sekd tiedon puutteellisuudesta, silld kaikki tdma

vaikuttaa opettamiseen. Esimerkiksi opettajan pedagogisen siséltotiedon on



huomattu ennustavan opetuksen ja ohjauksen laatua sekd oppijoiden
saavutuksia ja suorituksia (Trobst ym., 2018). Opettajien tulee osata esittdd ja
jdrjestdd tieto opetettavaan ja opittavaan muotoon (Neuman & Danielson, 2021),
jonka keskitssd on kyky ymmartdd laajasti asiasisdltojd sekd osata muodostaa
niistd ymmarrettdvid kokonaisuuksia. Hyodyllisten ja hyvien pedagogisten
pddtosten tekeminen riippuu siis opettajan hallussa olevan tiedon laadusta, silld
opettaja valitsee tietyt opetusmenetelmadt tietyille ainesisdlloille pedagogiseen
sisdltotietoon pohjustaen (Guerriero, 2014).

Olemassa olevan tutkimustiedon valossa merkittdvd johtopaitos
suuressa osassa tutkimuksia onkin opettajan tiedon ymmartamisen hy6ty muun
muassa  oppilaiden  oppimiseen,  hyvinvoinnin  lisddmiseen  sekd
opettajankoulutuksen parantamiseen ja koulutusinnovaatioiden kehittdmiseen
(Verloop ym., 2001). Opettajan tiedolla on suuri merkitys sille, osaavatko
opettajat opettaa ja eritelli esimerkiksi luetun ymmadrtdmisen taitoja ja
strategioita. Esimerkiksi McCutchen kollegoineen (2002) sekd Spear-Swerling ja
Brucker (2003) ovat osoittaneet tilastollisesti merkitsevid korrelaatioita opettajien
tiedon, luokkahuonekédytanteiden sekd oppilaiden lukutaitosuoritusten valilla.
Mitd paremmin opettaja hallitsee sisdltotiedon, sitd paremmin hdn voi kayttad
pedagogisia keinoja opettamiseen. Mikili opettaja ei tunne opetettavaa asiaa
hyvin, sitdi on vaikea opettaa tai perustella ymmarrettavalld tavalla, mika
puolestaan estdd tiedon siirtimisen opettajalta oppilaalle (Trobst ym., 2018).
Rajoittunut tai puutteellinen siséltotieto voi aiheuttaa oppilaiden ratkaisujen tai
pddtelmien tai ajatusten ymmartdmistd vddrin ja johtaa véddrdnlaiseen
palautteeseen tai arvosanaan. Esimerkiksi opettaja, jolle ei ole muodostunut
tietoa luetun ymmartamisen strategioista ei voi opettaa niitd kokonaisvaltaisesti,
mahdollisesti ohjaten opettajaa valitsemaan irrallista sisdltod opetukseen. Tama
puolestaan saattaa johtaa oppikirjan riittdméattomissa tehtdvissa pitdytymiseen
eikd ndin tue tutkivaa oppimista tai vastaa oppilaiden kohtaamiin ongelmiin
kokonaisvaltaisesti (Bishop & Denley 2007; Loughran, Mulhall & Berry, 2004;
Myhill, Jones & Watson, 2013; Rattyéd, 2016). Puutteellista tietoa voidaan kuvailla

niin kutsutulla Pietari-efektilld, jolla viitataan siihen, ettei kukaan voi antaa sitd,



mitd hdnelld ei ole (Applegate & Applegate, 2004; Binks-Cantrell, Washburn,
Joshi & Hougen, 2012; Joshi & Wijekumar, 2019). Toisin sanoen, opettajan
puutteellinen sisdltotieto voi rajoittaa oppilaiden oppimisen ja ajattelun kehitysta

(Walshaw, 2012).

Luetun ymmairtdmisen opettamiseen vaadittavaa opettajan tietoa on tutkittu
vasta niukasti. Valtaosa tédstd kirjallisuudesta on englanninkielistd ja keskittyy
kansainvalisesti tehtyihin tutkimuksiin. Useissa tutkimuksissa on tunnistettu
puutteita opettajien tiedosta kielen rakenteissa tai lukutaiton opetuksessa (Joshi,
Binks, Hougen, Ocker-Dean, Graham & Smith, 2009). Opettajilla on yleisesti
ottaen riittdmaton ymmarrys tehokkaan lukemaan opettamiseen vaadittavista
lukutaidon perusasioista (Hudson, Moore, Han, Wee Koh, Binks-Cantrell &
Joshi, 2021) ja opettajien puutteellisesta ja heikosta tiedosta aiheutuvan huonon
opetuksen onkin esitetty olevan yksi johtavista syistd lukutaidon
heikkenemiseen (Binks-Cantrell ym., 2012). Tutkimustiedosta kdy myos ilmi, ettd
opettajat kokevat oman koulutuksensa puutteelliseksi eivitkd koe omaavansa
vahvuuksia toteuttaa lukemisen opetusta ndyttoon perustuvin keinoin
(Wijekumar, Beerwinkle, Graham & Harris, 2019). Tutkimustieto on osaksi
sovellettavissa ja yleistettdvissd myos suomenkielisiin oppimisymparistoihin,
mutta sddnnonmukaisten Kkirjainjdrjestelmien osalta tutkimustieto on jddnyt
kapea-alaiseksi (Share, 2008).

Lukutaidon parantamiseksi useat lukumotivaatioon perehtyneet
tutkijat (Aro & Lerkkanen, 2019; Kairaluoma, 2014) korostavat lukumotivaation
herdttelyd ja ylldpitoa, joka vaatii puolestaan riittdvan ja kattavan luetun
ymmadrtamisen taidon. Toisin sanoen lasten ja nuorten lukumotivaatiota on
vaikea herételld, mikali heilld ei ole riittdvid taitoja ymmartad lukemaansa. Mitd
pidemmalle oppilas koulupolullaan etenee, sitd enemmén oppiminen pohjautuu
ja tukeutuu tekstin ymmairtdmiseen ja siitd saadun tiedon soveltamiseen.
Lukemisesta innostuneet lapset ja nuoret ovat parempia lukijoita, lukevat
enemmadn ja ovat lukemastaan kiinnostuneita, mikd muovaa ja parantaa heidan

teknistd lukutaitoansa sekd luetun ymmartamistd (Mol & Bus, 2011). Erityisesti



siis oppilaan kehityksen huomioiminen sekd motivaatiota kohottavien
mieltymysten tukeminen vaikuttavat positiivisesti lukutaidon kehittymiseen ja
sen ylldpitoon sekd tehtdvasuuntautuneiden tyoskentelytapojen kehittymiseen
(Lerkkanen, 2013). Vastaavasti osaavat lukutaidon opettajat pystyvat
tehokkaammin tunnistamaan lukivaikeuksia sekd toteuttamaan tutkimukseen
perustuvaa opetusta (Washburn, Joshi & Binks-Cantrell, 2011).

Opettajien tietoa ja tiedon muodostumista on tutkittu suhteellisen
vdhdn lukemaan sekd luetun ymmaértdmisen opettamisessa, vaikka siitd onkin
muodostunut viime vuosina kasvava tutkimuksen kohde (Binks-Cantrell ym.,
2012). Kiinnostavaa ilmiossd on se, miksi Suomessa lasten ja nuorten lukutaito
heikentyy  ja  taidot erilaistuvat (Opetushallitus, 2019).  Lisdksi
opettajankoulutuksen ndkokulmasta aihetta on tdrked tutkia, jotta jo
opettajaopiskelijoille voidaan opettaa luetun ymmartamisen opetusstrategioita ja
niiden tdarkeyttd. Luetun ymmadrtamisen, ja tietysti lukemisen, opettaminen on
ddrimmadisen tarkedd ja suuressa roolissa, jolloin opettajien tietoa on tarked tutkia
tarkemmin.

Tama tutkimus keskittyy siis tarkastelemaan opettajien tietoa luetun
ymmaértdmisen strategioiden tunnistamisessa suomalaisessa kontekstissa.
Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa kuinka kattavasti suomalaisen
opettajankoulutuksen kdyneet opettajat hahmottavat ja tunnistavat luetun
ymmadrtdmisen opetusstrategioita. Tutkimuksessa yhteyksien tarkastelun
taustamuuttujina toimivat mindpystyvyysuskomukset, ammatillinen kokemus
sekd koulutustausta ja ndiden muuttujien vaikutusta tutkitaan suhteessa luetun
ymmadrtamisen strategioiden tunnistamiseen. Tarkoituksena on tutkia
vaikuttavatko ammatilliset kokemusvuodet, koulutustausta
(erityisopettaja/luokanopettaja) tai opettajien omat uskomukset kyvyistdan
opettaa sithen, miten hyvin opettajat tunnistavat luetun ymmaértdmisen

strategioita.



1.1 Opettajan tieto luetun ymmairtimisesta

Luetun ymmartdminen voidaan mddritelld tekstin sisdllon ymmartamiseksi tai
tekstin sisdllon siirtdmiseksi tekstin ulkopuolelle. Luetun ymmaértadmista
kuvataan myos prosessiksi, jossa vuorovaikutus kirjoitetun kielen kanssa auttaa
poimimaan ja rakentamaan merkitystd teksteille (Meijer, Verloop & Beijaard,
1999; Snow, 2002). Kirjoitetun kielen ymmaértdminen koostuu sanavaraston
kehittymisestd, kielellisestd pddttelystd sekd muistista ja on jatkuvassa
vuorovaikutuksessa luetun ymmairtdmisen kanssa. Luetun ymmairtdmisen
pohjana toimivatkin hyvéat lukemisen perustaidot, kuten taustatiedon, sanojen
lukemisen, sanaston sekd lukustrategioiden ja pddttelyn véaliset suhteet, sujuva
mekaaninen lukutaito ja kognitiiviset taidot sekd muistiprosessit (Aro & Torppa,
2020; Sporer & Schunemann, 2014). Sujuva peruslukutaito vapauttaa lukijan
kognitiivisia resursseja tekstien sisdllon ymmaértdmiseen, mutta ei silti takaa
tayttd luetun ymmadrtamistd (Kairaluoma, 2014). Muun muassa kielellisen
pddttelyn taitojen laajuuden on havaittu ennustavan luetun ymmaértdmisen
kehitystd (Aro & Lerkkanen, 2019; Torppa, Georgiou, Lerkkanen, Niemi,
Poikkeus & Nurmi, 2016). Luetun ymmadrtdminen tapahtuu aina
vuorovaikutuksessa lukijan, tekstin ja kontekstin kanssa ja lukijan
motivoitumisen taso sekd késitys itsestd heikkona tai hyvéand lukijana
vaikuttavat luetun ymmartamiseen (Aro & Torppa, 2020; Kairaluoma, 2014).
Luetun ymmaértamisen prosessia ja kehitystd on kuvattu erilaisin
teoreettisin mallein (kts. McNamara & Magliano, 2009). Malleille yhteistd on
ndkokulma luetun ymmairtdmisestd eri osataitojen summana. Esimerkiksi
lukutaidon yksinkertaisen mallin mukaan lukeminen on alemman
prosessointitason taitojen yhteispelid; jos lukija ymmartdad tiettyd kieltd, han
pystyy ymmartamaan kyseiselld kielelld kirjoitettua tekstid, jolloin sanojen
tunnistamisen sujuvuus ja kielen ymmaértdminen muodostavat luetun
ymmadrtdmisen yksinkertaisen pohjan (Gough & Tunmer, 1986; Nation, 2019).
Yksinkertainen lukemisen malli on saanut myods suomen kielen kontekstissa

tukea tutkimuksista (Aro & Torppa, 2020).



Luetun ymmartdmiseen vaadittavat kognitiiviset kyvyt kehittyvit
osana ajattelutaitoja ja ndmd osataidot kehittyvit vaiheittain, yksi kerrallaan.
Kognitiivisten kykyjen kumuloituessa myots luetun ymmédrtdmisen taito
kehittyy. Kyseisid kognitiivisia kykyja ovat muun muassa muistitoiminnot,
tulkinta, arvioiva lukeminen ja soveltava lukeminen, joiden kehittyminen on
suorassa yhteydessd siihen, miten hyvin lukija ymmaértdd lukemaansa ja millad
lukutasolla han kykenee tyoskenteleméddn (Kauppinen, 2010). Toisin sanottuna
luetun ymmartdaminen ei ole yksi taito vaan usean kognitiivisen kyvyn ja opitun
strategian summa. Taitava lukija osaa hyodyntdd aiemmin oppimaansa ja
kokemaansa sekd kayttdd strategioita, joiden kokee helpottavan ymmartamistd
ja muistamista. Taitava lukija osaa pédételld ja hahmottaa eri tekstien vaativan eri
lukustrategioita ja hdnelld on hyvat metakognitiiviset taidot valvoa sekéa sdaddellad
omaa ymmadrtdmistddn (Ahmed, Francis, York, Fletcher, Barnes & Kulesz, 2016;
Carretti, Borella, Cornoldi & De Beni, 2009; Gersten, Lynn, Fuchs, Williams &
Baker, 2011; Lerkkanen & Torppa, 2019).

Kyky tunnistaa itselle sopivat oppimisstrategiat ja erilaiset tekstit
sekd kyky reflektoida omaa toimintaa ovat merkkejd lukijan asiantuntijuudesta
ja metakognitiosta. Metakognitiolla Iuetun ymmaértdmisen yhteydessa
tarkoitetaan lukijan késitystd itsestddn lukijana sekd lukijan tulkintaa ja
tietoisuutta lukuprosessistaan (Kauppinen, 2010; Lepola, 2015). Heikolla lukijalla
puolestaan voi esiintyd puutteellisia taitoja sanavarastossa, pdittelytaidoissa,
tarkkaavuudessa, metakognitiivisissa taidoissa tai itsesddtelyssd. Esimerkiksi
vaikeus yhdistdd semanttisia merkityksid sanoihin tai yksityiskohtien
unohtaminen voi kielid luetun ymmartamisen vaikeuksista. Lisdksi lukeminen
voi jadda pintapuolisesti dekoodauksen tasolle, jolloin lukija ohittaa kieliopillisia
tai sisdllollisid vihjeitd tekstistd (Lerkkanen & Torppa, 2019). Opettajan pitdisi
osata tukea kaikkia luetun ymmaértdmisen kehitysvaiheita luodakseen

ympériston, jossa taitoja voidaan kehittdd monipuolisesti.



1.2 Luetun ymmartimisen strategioita

Kuten edellisessd luvussa mainitaan, luetun ymmadrtdmisen taitojen
kehittymiseen vaaditaan monen eri lukemisen osataidon harjaannuttamista ja
tietyntasoista hallintaa. Luetun ymmartdmisen strategioita ovat keinot
ymmartdd tekstin perusajatukset, vaikeiden tai tuntemattomien sanojen
selittaminen tekstin avulla, tekstin tiivistiminen, kysymyksien muodostaminen
tekstistd ja tekstin ennustaminen (Meijer ym., 1999; Ness, 2011; Sporer &
Schunemann, 2014). Oppilaille voidaan opettaa jokin lukustrategia ja sen kayttoa
harjoitella valvotusti useissa eri konteksteissa (Aro, 2002). Hyodyllistd on kerrata,
sanoittaa ja mallintaa lukustrategioiden hyddyt ja merkitykset oppimiselle.
Opettajien tulisi eksplisiittisesti mallintaa ja opettaa osallistumista ja
lukustrategioiden kayttod helpottaakseen oppilaiden luetun ymmaértdmisen
prosessia, taitojen kehitystd ja pysyvyyttd sekd estddkseen lukemisen
epdonnistumista (McLaughlin, 2012; Sporer & Schunemann, 2014; Washburn,
Joshi & Binks-Cantrell, 2011). Tavoitteena luetun ymmartdmisen opetuksessa ja
lukemisen toiminnanohjauksessa olisi opettaa lukijalle keinoja aktiivisesti

seurata omaa toimintaansa ennen lukemista, sen aikana ja sen jdlkeen.

Ennen lukemisen aloittamista. Ennen lukemiseen ryhtymistd, opettajat voivat
kdyttdd seuraavanlaisia strategioita auttaakseen lasta ennakoimaan,
pddttelemddn sekd muistamaan yksityiskohtia tekstistd: tavoitteiden asettaminen
lukemiselle, miellekartat sekd lukuaiheesta keskusteleminen ennakkotiedon eli
skeeman aktivoimiseksi ja muistin tukemiseksi (Lerkkanen & Torppa, 2019;
McLaughlin, 2012). Esimerkiksi aloitteleville lukijoille huomion kiinnittaminen
jo olemassa olevaan pohjatietoon on hyodyllistd, silld tekstin ominaisuuksien
ennakointi auttaa lukijaa aktivoimaan lukutehtdvddan soveltuvia skeemoja.
Ennakoimalla lukija voi auttaa omaa luetun ymmaértdmisen prosessiaan
yhdistamalld ja tarkentamalla tietojaan sekd tekemdlld johtop&ddtoksid tekstin
sisdllon merkityksistd tai paikkansapitdvyydestd. Ennakoiminen myo6s auttaa

hahmottelemaan tekstin rakennetta ja sisdltod koko tekstin tasolla (Kauppinen,



2010). Kun lukijalla on paljon pohjatietoa, lukija pystyy herkemmin poimimaan
tekstistd keskeisid teemoja yhdistamallad tekstin sisdltod ja omaa pohjatietoaan
sekd tekemddn pddtelmid. Taméd voi kehittdd huomattavasti tekstin syvempad
ymmadrtdmistd sekd luetun ymmartamistd (Kauppinen, 2010; Sporer &
Schunemann, 2014). Vieraita tai vaikeita sanoja voidaan auttaa tunnistamaan
kehittamalld oppilaiden strategista sanastoa ennen lukemista, avaamalla sanojen
merkitystd tai opettamalla syntaktisia tai semanttisia keinoja arvuutella vieraan
sanan merkitystd (McLaughlin, 2012; Ness, 2016). Etenkin alkuopetuksessa
tarkeitd tekstin sisdllon hahmottamisen keinoja on selkeyttdd ja selventdd
oppimateriaaleja yksilollisesti ja sisdllyttdd oppimiseen multimodaalisia keinoja,
kuten ilmeitd tai eleitd sekd ytimekkditd méddritelmid (Neuman & Danielson,
2021).

Tekstin yksityiskohtien muistamiseksi opettaja voi opettaa oppilaita
tekemdan muistiinpanoja, alleviivauksia tai kdyttdimddn miellekarttoja. Liséaksi
hyodyllistd on yksityiskohtaisten kysymysten esittiminen tekstistd ennen
lukemista, joihin oppilaiden tulisi lukemisen aikana vastata (Lerkkanen &
Torppa, 2019). Tarkedd on myos valita oppilaan taitotasoa vastaavat tekstit,
joiden lukemista tai ymmartdmistd oppilas ei koe liian vaativana. Talloin tekstit
ovat my6s toimivia keinoja lukumotivaation harjoitteluun ja yllapitdimiseen (Mol
& Bus, 2011). Tekstit eivat myoskddn saa olla liian helppoja, joilla aliarvioidaan
oppijan kykyjd tai jotka eivdt pysty vastaamaan oppilaiden kaikkiin tarpeisiin,
kuten ajattelun kehittamiseen, ideoiden tai ajatusten syvempddn tutkimiseen tai
virheiden ennakointiin ja korjaamiseen (McLaughlin, 2012; Neuman &

Danielson, 2021).

Lukemisen aikana. Lukemisen aikana lukemista tulisi ohjata erilaisin keinoin.
Oppilasta voidaan rohkaista tietoisesti kohdentamaan tarkkaavuutta tiettyyn
tekstin sisdllon asiaan, seuraamaan omaa ymmartdmistddn sekd opettelemaan
menetelmid, joiden avulla korjata tai paikata omaa ymmartamistdan (Aro &
Torppa, 2020; Ness, 2016). Tekstid lukiessa opettaja tai lukija voi esittda
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kysymyksid tekstistd, esimerkiksi ”ymmudirrinko”, ” onko tissd jirkei?”, ”kuka tekee,



mitd ja miksi” (McLaughlin, 2012; Ness, 2016) tai visualisoida tekstid luomalla siita
mielikuvia (Meijer ym., 1999). Esimerkiksi heikosti lukemaansa ymmartavat
lapset hyotyvat mielikuvaharjoituksista tarinoiden muistamisessa (Oakhill &
Cain, 2008). Tekstistda sekd tekstin rakenteesta esitettyihin kysymyksiin
vastaaminen puolestaan auttaa ymmadrtamdan tekstin tarkoitusta sekd aktivoi
merkittdvdd pohjatietoa, jonka hyodyntamisen katsotaan ennustavan
péddttelevad lukemista hyvin (Aro & Torppa, 2020; Kauppinen, 2010; Ness, 2016;
Senchibaugh, 2007). Strateginen kysymysten kdyttd ymmaérryksen tueksi ja
edistdmiseksi on hyvidksytty tehokkaaksi opetusstrategiaksi yleis- ja
erityisopetuksen kirjallisuudessa (Zipoli, 2017). Opettajan tiedolla on
kysymysten aiheiden, tarkkuuden ja jasennyksen kannalta paljon merkitystd;
mitd enemmaén opettajalla on sisdltdtietoa luetun ymmairtdmisen prosesseista,
sitdi korkeatasoisempia ja laadukkaampia kysymyksid hdn osaa muotoilla
(Neuman & Danielson, 2021).

Opettaja voi kysymysten, vihjeiden ja palautteen avulla mallintaa
lukustrategioita ja ohjata kognitiivista prosessia sekéd selventdd miten ja miksi eri
strategioita kdytetddn (Lerkkanen & Torppa, 2019). Oppilaat hyotyvat myos siitd,
ettd opettajat kuvailevat omaa ajatusprosessiaan lukemisen aikana tai pyytavat
oppilaita kuvailemaan heiddn ajatuksen kulkuaan, eli metakognitiota,
oppilaiden itse lukiessa (Ness, 2016; Zipoli, 2019). Opettajan demonstroidessa
erilaisia strategioita eri teksteissd, voidaan oppilaita rohkaista tekemd&dn
tulkintoja ja keskustelemaan strategioista sekd kokeilemaan niitd. N&din oppilaat
oppivat kdyttimdan metakognitiota harjoittavia strategioita mallinnuksen ja
harjoittelun avulla. Metakognition kehittdmisen tukena voidaan kayttdad myos
termeistd keskustelua sekd vieraampien termien kayttamistd erilaisissa
tilanteissa ja yhteyksissd. Tdllainen toiminta voi selventdd termistod lukijalle
paremmin kuin tekstistd vastauksen loytdminen vieraalle sanalle. Visuaalinen
tuki, kuten kuvat ja piirrokset ovat hyva keino esitelld etenkin uutta tietoa
oppilaille, ja piirroksia voidaan kadyttdd myos vastauksina tekstistd esitettyihin
kysymyksiin (Zipoli, 2019). T&llsin oppilas voi piirtdd kuvan vastauksena

esimerkiksi sateen kiertokulkuun. Kuvan piirtdmien vaati syvempad



ymmarrystd tekstistd ja sitd voidaan eriyttdd toimimaan erilaisten oppijoiden

kanssa.

Lukemisen jdlkeen. Lukemisen jdlkeen lukijan ymmadrrystd voidaan tukea
tiedon mieleen palauttamisella tekstistd, hahmottelemalla tekstin p&dkohtia,
keskustelemalla tekstistd tai tekemdilld tekstistd yhteenveto esimerkiksi
avainsanoja kayttamadlld tai tekstistd poimittujen ideavirikkeiden avulla
(Kauppinen, 2010; Ness, 2011). Tekstistd tulee esittdd kysymyksid, jotka auttavat
oppijaa sisdistimddn, jasentdmadn ja rakentamaan tietoa sekd kehittavat lukijan
omaa ajattelua ja vertailukykyd. Pdinvastaisesti kysymykset, joilla rohkaistaan
pelkastdan kuullun tai luetun tekstin toistamista, eivit tue oppijan sisdllollistd ja
kasitteellistd ajattelua (Neuman & Danielson, 2021). Tekstin siséllon tiivistamista
voidaan kadyttdd arvioimaan miten hyvin lukija ymmartdd lukemaansa. Opettajat
voivat selittdd ja demonstroida ensin itse tiivistdimistd kuvaamalla ja
keskustelemalla strategioista ja esimerkkitavoista tiivistdd (McLaughlin, 2012).
Demonstroidakseen tiivistimistd opettaja voi ajatella ddneen ja jakaa omaa
ajatteluprosessiaan, metakognitiota, tiivistimisen aikana, esimerkiksi
lukukappaleen paddkohdista, epdselvien sanojen selvittdmisestd tai yhteenvetojen
tekemisestd (Ahmadi & Pourhossein, 2012; McLaughlin, 2012). Tavoitteena
opettajilla tulisi olla se, ettd vahitellen oppilas oppii soveltamaan lukustrategioita
luettavaan tekstiin sopiviksi ja hahmottaa lukemista ennen, lukemisen aikana ja
lukemisen jdlkeen kdytettdvid lukustrategioita kokonaisuutena. Nédin oppilas
oppisi sddtelemddn omaa lukemisen prosessiaan ja metakognitiivista tietoaan,
hahmottamaan miten lukuprosessi etenee ja pystyisi tunnistamaan ja

korjaamaan ongelmakohtia lukemisessaan (Kauppinen, 2010).

Opettajan tieto on kuitenkin tadrkedssd roolissa oppilaan kehitysta
tarkastellessa, silld  opettajan  selkedt, = metakognitioon  perustuvat
strategiaohjeistukset edesauttavat oppilaan lukuprosessia. Kirjallisuudessa
esiintyy luotettavaa empiiristd ndyttoa siitd, ettd luetun ymmartaminen paranee
alakoululaisilla, kun kognitiivisia lukustrategioita, kuten kysymysten laatimista

tekstistd tai tekstin tiivistamistd sovelletaan opetuksessa (Sporer & Schunemann,
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2014). Vastaavasti oppilaat, jotka saavat optimaalista ja eksplisiittistd opetusta
ennakoinnista, yhteenvedon tekemisestdi ja kysymysten esittdmisestd,
menestyvit paremmin, kuin oppilaat, jotka eivit saa vastaavaa opetusta. Etenkin
pddttely ja metakognitiivinen ymmartdminen paranevat sekd sanavarasto ja
dekoodaustaidot kehittyvdt paremmin verraten oppilaisiin, jotka eivit saa
vastaavaa opetusta (Gnaedinger, Hund & Hesson-McInnis, 2016; Ness, 2011).
Eksplisiittistd opetusta saaneet oppilaat siis saavuttavat tutkimusten valossa
korkeampia suorituksia lukemisessa, eikd opettajan voida olettaa antavan
tehokasta opetusta, ellei hdnelld ole selkedd ymmadrrystd lukutaidon tai kielen
rakenteesta (Hudson ym., 2021).

Opettajan tiedolla on siis selked ja tdrked rooli lukuprosessin
tukemisessa - hdn luo kokemuksia ja ymparistojd, joissa oppilaat voivat laajentaa
ja edistdd kykyjddan kasitelld ja ymmartdd tekstid. Onkin tdrked tuntea luetun
ymmartamisen prosessi ja siihen liittyvét taidot ja niiden tukeminen, jotta
opetusta ja tukea osataan kohdistaa oikein yksil6lliselld tasolla. Opettaja, jolla on
paljon tietoa luetun ymmairtdmisestd osaa valita ja kdyttdd oikeanlaisia
strategioita ja resursseja tukeakseen erilaisten oppijoiden lukemaan opettelua,
ymmaértdmisen rakentumista ja johdonmukaista ajattelua (Duke, Cervetti &

Wise, 2016; Neuman & Danielson, 2021).

1.3 Opettajien tieto luetun ymmairtimisestd tutkimustiedon valossa

Ideaaliset opetuskeinot eivit kuitenkaan tdysin vastaa todellista tilannetta. Tassa
kappaleessa tarkastellaan olemassa olevaa tutkimustietoa opettajien tiedosta
lukemisen ja luetun ymmartdmisen opettamisesta. Kappaleessa esitelldan myos
opettajilla kaytossd olevia luetun ymmartdmisen strategioita ja sekd tutkijoiden
arvioita niiden puutteellisuudesta. Kappaleessa pohditaan tutkimustiedon
valossa mahdollisia syitd sille, miksi opettajien tiedon kdyttaminen luetun
ymmadrtdmisen kontekstissa on rajallista. Opettajan tieto opetettavasta asiasta ja
sen opettamisen tavoista on ehdottoman relevanttia, silld tiedolla on merkitysta

oppilaiden oppimiseen. Tiedon tarkastelulla voidaan tutkia missd opettamisen
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mahdolliset epdkohdat ovat ja miten niitd voidaan korjata. Lisdksi voidaan
tarkastella, mitd jo osataan opettaa ja luoda tille pohjalle entistd paremmin
toimivia, yksilollistettdvid keinoja opettaa.

Useammat tutkimukset osoittavat, ettd yleiselld tasolla opettajien
késitetietoisuus lukemaan opettamisessa ei ole riittdvad ja opettajien tiedoissa on
eroja (Joshi & Wijekumar, 2019). Cunningham kollegoineen (2004) mittasivat
kehittamalldan arvioinnilla opettajien todellista ja koettua tietamystd lukemiseen
liittyvistd kasitteistd. Tuloksista huomattiin, ettd opettajat yliarvioivat
lukemiseen liittyviét tietonsa eivétka ole tietoisia siitd mita tietdvat ja mitd eivat.
Washburn kumppaneineen (2011) argumentoivat, ettd opettajat omaavat
epdsuoria taitoja kielellisistd konstruktioista, mutta heiltd puuttuu suorat taidot
opettaa konstruktioita sekd puhutun ja kirjoitetun kielen vélisid suhteita.
Vastaavasti Spear-Swerling ja Cheesman (2012) huomasivat opettajien
hahmottavan paremmin sisdllon hahmottamisen opettamista ja huonommin
tekstistd saadun tiedon soveltamista, liian vaikeiden tekstien tunnistamista seki
tekstiin sopivaa mallintamista.

Suomalaisten opettajien koettu asiantuntemus lukutaidon
opettamisessa ei myoskddn vastaa heiddn todellisia tietojaan kielestd. Aro ja
Bjorn (2016) tutkivat valmistuvien opettajien itsearviointia lukemaan
opettamiseen vaadittavasta asiantuntemuksesta sekd fonologian ja morfologian
tuntemuksesta. Tulokset paljastavat puutteita fonologisista perustiedoista seka
ddannetietouden heikkouden opettajilla. On kuitenkin muistettava, ettad
lukemisessa tai sen opettamisessa ideoiden ja informaation purkaminen on
hailyvampad ja riippuvainen opetuskielestd ja -kontekstista (Phelps & Schilling,
2004). Kansainvilisten tutkimusten mukaan opettajat suoriutuvat paremmin
esimerkiksi tavuihin liittyvien tehtdvien opettamisesta kuin foneemeihin tai
morfeemeihin liittyvistd tehtédvistd (Joshi & Wijekumar, 2019). Vastaavia tuloksia
on havaittu useammassa eri englanninkielisessd maassa (Washburn, Binks-
Cantrell, Joshi, Martin-Chang & Arrow, 2016), aakkosellisissa kielissd, kuten
espanjan kielessd (Soriano-Ferrer, Echegaray-Bengoa & Joshi, 2016) sekd suomen

kielessd (Aro & Bjorn, 2016).
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Neuman ja Danielsonin (2021) rakensivat interventiopohjaisen
tyokalun tutkiakseen, miten opettajien tieto vaikuttaa luetun ymmaértdmisen
opetukseen ja antaako tieto lukutaitoon liittyvistd pedagogisista tekniikoista
opettajille itsevarmuutta. Opettajia pyydettiin arvioimaan, kuinka usein he
lukivat &ddneen oppilailleen, kuinka usein lukemiseen liittyi tehtdvid tai
kysymyksid ja kuinka usein opettajat hyodynsivéat lasten lateraalista ajattelua
tekstien yhdistdmisessd muihin oppiaineisiin. Tytkalun avulla pyrittiin myos
mittaamaan sanastotehtdvien ja sananrakennuksen monimuotoisuutta tukevien
tehtdvien yleisyyttd. Tutkimuksesta ilmeni, ettd opettajilla on tapana pitdytya
pitkalti suunnitellussa oppituntikokonaisuudessa: opettajat opettivat sanastoa,
yhdistelivdt sanoja ja konsepteja, lukivat kirjaa, kayttivat kuvakortteja ja
rohkaisivat oppilaita keskusteluun ja reflektointiin yhteisen lukemisen jdlkeen.
Toteutus ei kuitenkaan saanut selkedd positiivista vastaanottoa. Tutkijat
huomioivat opettajien olleen huonosti valmistautuneita, epardivid ja usein
rajoittivat lasten mahdollisuuksia esittdd kysymyksid kirjan aiheesta tai vastata
esitettyihin kysymyksiin. Toisin sanoen Neuman ja Danielson (2021) huomioivat
opetuksen laadun kérsivén, vaikka oppituntien elementit toteutettiin maaratysti.

Ness (2011) toteutti havainnointitutkimuksen alakouluissa
tarkoituksenaan selvittdd, kuinka usein luetun ymmartamistd opetettiin ja
minkdlaisia opetusstrategioita opettajat kayttivat. Han havainnoi noin
neljainneksen nykypdivan luokkahuoneiden opetusajasta keskittyvan erilaisiin
lukustrategioihin ja niiden opettamiseen. Opetusstrategioista eniten opettajat
kayttivat kysymyksid ja niihin vastausten 1oytdmistd tekstistd, tekstin
tiivistdmistd ja tekstin pddpointtien ennakointia. Tutkimuksesta on nostettava
kuitenkin huomio siitd, ettd opettajat eivdt opeta, mallinna, selitd tai osoita
strategioita oppilaiden tekstin ymmartdmisen kehittdmiseksi. Sen sijaan he
hallitsevat vuorovaikutusta maéaritellen vastausten oikeellisuutta, eiviatkd neuvo
miten tekstid voisi ymmaértdd paremmin, jos vastaukset ovat vddrin (Ness, 2011).
Tutkimuksesta kavi lisdksi ilmi, ettd alakouluissa opettajat kokevat paineita
oppiaineen sisdllon opettamisesta vastaamaan standardoituja kokeita eivatka

siksi opeta tai priorisoi lukustrategioiden opetusta oppitunneilla (Ness, 2011).
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Vastaavasti Nessin (2016) tutkimuksen mukaan yldkoulun ja toisen
asteen opettajat eivit koe olevansa lukemisen asiantuntijoita ja valttelivit luetun
ymmartdmisen opettamista siksi, ettei se kuulunut heiddn vastuualueeseensa.
Tutkimuksesta selvisi myos, ettd opettajat ovat epdvarmoja luetun
ymmartamisen opettamisesta eivdtkd osaa kattavasti madritelld, miten luetun
ymmadrtdmistd voisi edes opettaa. Kadytossd oleviksi lukustrategioiksi nousivat
tekstistd keskusteleminen, kysymyksiin vastaaminen tekstin pohjalta sekd
oppilaiden oma arviointi siitd, ovatko he ymmartaneet tekstin. Nessin (2016)
mukaan kédytossd on vain kolme yhdysvaltalaisen lukupaneelin (National Reading
Panel 2000, kts. Ness, 2016) mddrittamastd kahdeksasta luetun ymmartamisen
strategiasta, joka kielii vajaasta ymmadrryksestd kaikista niistd keinoista, joilla
luetun ymmarrystd voitaisiin opettaa. Opettajien ohjeistus luetun ymmartamisen
strategioiden kayttdmisessd oli puutteellista, silld opettajat eivit selittineen
miten tai miksi kdytossd olevia strategioita hyodynnetdan (Ness, 2016).

Erityisen mielenkiintoinen tutkimustulos I6ytyy McMahanin,
Oslundin ja Odegardin (2019) tutkimuksesta, missd tutkittiin kielellisid
konstruktioita koskevan tiedon ja tdydennyskoulutuksen vilisid yhteyksid;
Ammatillinen lisdkoulutus vaikuttaa positiivisesti kielellisen tietimyksen
kehittymiseen. Ylladttavéasti tuloksista selvisi, ettei kokemusvuosien mddrd tai
tutkinto ollut yhteydessd kyselystd suoriutumiseen, silld vain altistuminen
lisdkoulutukselle oli yhteydessd kielellisen tiedon lisddntymiseen. Vastaavasti
Hudson kollegoineen (2021) summasi ja tarkasteli empiirisid tutkimuksia
opettajien  lisdkoulutusohjelmien  vaikutuksesta opettajien kielelliseen
tietoisuuteen. Tutkimuksen tulokset tukevat lisikoulutusohjelmien tehokkuutta
perusopetuksen opettajien tiedon lisdédmiseen kielen perusrakenteista. Tuloksista
ilmeni, ettd eniten opettajien kielellinen tieto kehittyi, kun he pé&dsivat
soveltamaan oppimiaan tietoja ja taitoja ammattilaisten ohjauksessa (Hudson
ym., 2021). Toisin sanoen, opettajat, jotka ovat saaneet koulutusta yliopisto-
opettajilta, joilla on eksplisiittistda kokemusta Iluku- ja Kkirjoitustaidon

opettamisesta, suoriutuvat paremmin kielikonstruktioita koskevista tehtdvistd
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verraten opettajiin, jotka eivdt olleet saaneet vastaavaa koulutusta (Binks-
Cantrell, Washburn, Joshi & Hougen, 2012; Hudson ym., 2021).

Starling ja kollegat (2012) toteuttivat kontrolloidun tutkimuksen,
jossa osa tutkimuskohteena olevan koulun opettajista lisdkoulutettiin
muokkaamaan ja mukauttamaan kielellisid ja kirjaimellisia ohjeitaan niin, ettd ne
vastasivat oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden taitotasoa. Tutkimuksen
tuloksista selvisi, ettd lisdkoulutuksen saaneet opettajat tekivét selkeitd, tietoisia
muutoksia mukauttaakseen ohjeiden antamista mutta kouluttamatta jadneet
opettajat eivdt tehneet vastaavia muutoksia. Lisikoulutuksen on havaittu
parantavan oppilaiden lukutuloksia myds yhteisopettajuuden aikana, kun
opettajat ovat saaneet spesifid lisikoulutusta luetun ymmartdmisen strategioiden
ohjeistuksessa (Wexler, 2021). Opettajien lisdkoulutus ohjeidenantometodeista
on siis hyodyllistd ja vaikuttaa oppimisvaikeuksia omaaviin oppilaisiin
positiivisesti (Starling ym., 2012; Wexler, 2021). Kritiikkind on kuitenkin
esitettdvd, ettd tutkimuksissa lisikoulutuksen vaikutusta testattiin ylempien
luokkien oppilailla eikd oppilailla, jotka vasta aloittelivat lukutaidon opettelua.
Tuloksia voidaan kuitenkin pitdd lupaavina siksi, ettd opettajien lisakoulutus ja
menetelmien muokkaaminen inklusiivisemmiksi ja eriyttdviksi tukee oppilaiden
oppimista positiivisesti. Lisdksi ammatillisen kehityksen puitteissa saatu
eksplisiittinen lisdohjaus auttaa opettajia soveltamaan kerrytettyd taitoa

kaytantoon.

Voidaan siis todeta, ettd vaikka opettajat ndiden tutkimusten valossa kayttavat
joitakin luetun ymmartamisen strategioita opetuksessa, opettajilla on yleisesti
ottaen riittdmaton ymmarrys tehokkaan lukemaan opettamiseen vaadittavista
lukutaidon perusasioista (Hudson ym., 2021). Viimeisen kahdenkymmenen
vuoden aikana tehdyt empiiriset tutkimukset opettajien saamasta lukutaidon
opettamisen koulutuksesta tiivistdvit riittdméattoman lukutaidon opetuksen
johtuvan puutteesta suhtautua lukemisen opettamiseen ns. lukutieteend
(Hoffman, Hikida & Sailors, 2020). Haluttomuus ldhestyd lukemista tarpeeksi

tieteellisesti tai sisdllyttdd lukemisen tieteen periaatteita luokkahuoneeseen
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selitetddn silld, ettei lukemaan opettamisesta yhtendisend tieteend ole saatavilla
riittdvasti  kirjallisuutta eikd  opettajilla ole riittdvdd sisdltotietoa
kirjoitusjdrjestelmistd (Hoffman ym., 2020; Castles, Rastle & Nation, 2018).
Opettajien puutteellisesta ja heikosta tietoudesta aiheutuvan huonon opetuksen
onkin esitetty olevan yksi johtavista syistd lukutaidon heikentymiseen (Binks-
Cantrell ym., 2012). Yleinen késitys siis tuntuu olevan se, ettd opettajat eivit koe
toimijuutensa luetun ymmadrtamisen opetuksesta olevan riittdvdd tai taidot
opettaa luetun ymmadrtdmisen strategioita eivit ole riittdvat. Toisin sanoen
tutkimustiedon perusteella opettajien tietous ei riitd tarpeellisen lukutaidon
opettamiseen eikd opettajien tieto vastaa luetun ymmaértdmisen

kokonaisvaltaiseen opettamiseen vaadittavaa tasoa.

1.3.1 Taustamuuttujien yhteys taitoihin ja tietoihin

Tdssd tutkimuksessa opettajien tiedon vyhteyttd luetun ymmartamisen
opetusstrategioiden tunnistamisessa on tarkasteltu taustamuuttujien avulla.
Niditd taustamuuttujia ovat mindpystyvyysuskomukset, ammatillinen kokemus
sekd koulutustausta. Taustamuuttujien yhteyttd Iuetun ymmartamisen

opettamisen strategioihin on tutkittu viahén, joten kirjallisuus on niukkaa.

Mindpystyvyysuskomukset. Mindpystyvyys voidaan késittdd yksilon sisdisend
motivaattorina sekd peilind sille, miten yksilo kadyttaytyy saavuttaakseen
tavoitteitaan (Bandura, 1986; Washburn & Mulcahy, 2020). Opettajien korkean
mindpystyvyyden on osoitettu vaikuttavan opetuskdytdnteisiin, tyohon
sitoutumiseen sekd sinnikkyyteen tyoskennelld haastavien oppilaiden kanssa.
Lisdksi opettajan korkean mindpystyvyyden raportoidaan vaikuttavan
myonteisesti luokkahuoneilmapiiriin, palautteenantotapoihin ja oppilaiden
akateemiseen menestykseen sekd luokkahuonekidytédnteisiin, kuten selkdan
ohjeiden antoon ja oppimistavoitteisiin (Washburn & Mulcahy, 2020; Zee &
Koomen, 2016). Washburn ja Mulcahy (2020) tutkivat opettajien

mindpystyvyyttd lukemaan opettamisesta kartoittaessaan erityisopettajien ja
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yleisopettajien vélisid mahdollisia eroja lukemaan opettamiseen liittyvista
konstruktioista ja mindpystyvyydestd. Tutkimuksen kysymykset sisdlsivit
muun muassa lukemaan opettamiseen liittyvid mindpystyvyysaiheita, kuten
oman opetuskyvyn arviointia ja kykyad motivoida oppilaita lukemaan. Tulokset
osoittivat, ettd keskimddrin opettajat arvioivat kykynsd opettaa lukemiseen
liittyvid konstruktioita kohtalaiseksi. Ryhmien wvililld ei raportoitu eroja
mindpystyvyysuskomuksista, mutta ylldttavad tuloksissa oli se, ettd
yleisopettajat arvioivat lukemaan opettamisen konstruktioiden ymmaértamisensa
korkeammaksi kuin erityisopettajat (Washburn & Mulcahy, 2020). Vastaavasti
lukutaitoon keskittyneiden tutkimusten tulokset osoittavat, ettd vaikka tietyilld
opettajaryhmilld saattaa olla enemmdn tietoa hyvien lukustrategioiden
valitsemisesta, ei mindpystyvyysuskomuksilla ole havaittu oleva vaikutusta
lukustrategioiden kdyton mddrdan (Zee & Koomen, 2016). Niin matalalle
kykynsa arvioineet kuin korkealle kykynsa arvioineet kdyttivit lukustrategioita
maédrdllisesti yhtd paljon.

Opettajien  tdydennyskoulutuksen on havaittu vaikuttavan
positiivisesti opettajien mindpystyvyysuskomuksia ja tdtd kautta edistdvan
lukutaidon opetuksen laatua ja oppimisympdristod (Zee & Koomen, 2016).
Washburnin & Mulcahyn (2020) tuloksista ilmeni, ettd opettajat, jotka olivat
saaneet enemmdn lukemaan opettamiseen vaadittavien konstruktioiden
opettamista itse, arvioivat omat kykynsd korkeammalle opettaa lukemista myos
eriyttdimisen osalta. Vastaavasti SASS-tutkimuksessa (School and Staffing Survey,
Joshi & Wijekumar, 2019) raportoitiin, ettd riippumatta opetustehtdvistd
opettajat, jotka olivat suorittaneet lukemisen sisdltokursseja opintojensa aikana
sekd saaneet oppiainekohtaista mentorointia ensimmdisen opetusvuotensa
aikana kokivat korkeampaa mindpystyvyyttd kuin opettajat, joilla ei ollut
vastaavia kokemuksia. Ammatillisen kokemuksen on kuitenkin havaittu
vaikuttavan mindpystyvyysuskomuksiin positiivisesti. Erityisesti ammatillisia
lisdkoulutus- tai kehitysohjelmia kdyneet opettajat kdyttivit todenndkoisemmin

koulutuksista kertyneitd taitoja ja tietoja (Zee & Kooman, 2016).
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Helfrich ja Clark (2016) tutkivat puolestaan opettajaopiskelijoiden
mindpystyvyyttd ja mindpystyvyysuskomuksia lukutaitoon liittyvien
konstruktioiden opettamisesta. Tuloksista huomattiin, ettd lukutaitokurssien
maédradstd riippumatta, opettajaopiskelijat raportoivat korkeaa mindpystyvyyttd
opettaa kielioppia ja oikeinkirjotusta. Helfrich ja Clark (2016) sekd Washburn ja
Mulcahy (2020) kuitenkin huomauttavat opettajaopiskelijoiden yliarvoivan omia
taitojaan ja tietojaan lukemaan opettamisesta. Syyksi tille tiedon yliarvioinnille
tarjotaan opiskelijoiden vaikeuksia mitata omaa ymmadrrystddn siitd, mitd

lukutaidon opettamiseen vaaditaan (Washburn & Mulcahy, 2020).

Ammatillinen kokemus. Opettajien tieto tulee ndkyviin ja karttuu, kun opettajat
mukauttavat omaa sisédltotietoansa opetustarkoitukseen (Carlisle, Correnti,
Phelps & Zeng, 2009). Tamédn ajatusmallin mukaan opettajien tietoa ja tietoutta
voi opettaa rajallisesti esimerkiksi opettajankoulutuslaitoksessa, silld
enimmaékseen se on kokemuksen tuomaa ja ammatin puitteissa muodostuvaa
varmuutta. Monte-Sano (2011) tutki artikkelissaan eri opettajien tiedon
kehittymistd ja sen médran vaikutusta opettamiseen observoiden neljdd opettajaa
ja heiddn opetuksensa sisdltod. Han huomioi tutkimuksessaan, ettd opettajat,
joiden oppiainekohtainen siséltotieto oli kehittyneempi, osasivat esittdd tiedon
oppilaille paremmin ymmadrrettivdssi muodossa. He saavuttivat ndin
korkeampia oppimistuloksia, silld opettajien sisdltotieto auttoi suunnittelemaan
ja toteuttamaan yhtendisid oppimiskokonaisuuksia. My6s Hudson ja kumppanit
(2021) ovat loytdneet ndyttod siitd, ettd opettajien ammatillinen kokemus ja

tiedon kehittyneisyys voivat johtaa oppilaiden lukusujuvuuden parantumiseen.

Koulutustausta. Lukemisen opettamiseen liittyva koulutussisdlté suomalaisissa
yliopistoissa vaihtelee yliopistoittain ja koulutusohjelmittain, joten yksittdisilld
opettajilla sisdltotieto lukemisesta ja luetun ymmaértamisestd voi vaihdella
paljonkin. Aro ja Bjorn (2016) pohtivat sen johtuvat siitd, ettd varsinainen
lukemaan opettamisen kurssisisdlté on niukkaa ja sitd voidaan tdydentdd vain
valinnaisilla kurssisisdlloilld, jolloin jo opiskelijoiden tieto lukemisesta on

vaihtelevaa. Peltier ja kollegat (2020) tutkivat erityisopettajaopiskelijoiden
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lukutaitoon liittyvdd sisdllollistd ja pedagogista tietamystd perustaidoista
(fonologinen tietoisuus ja fonologiset taidot) ja késityksid ndistd suhteessa
luokanopettajaopiskelijoihin ~ ennen  ja  jdlkeen  kenttidkokemuksen.
Erityisopettajaopiskelijat osallistuivat oppilaan arviointiin kenttatyoskentelyssa
ja saivat ndin kdytannon kokemusta. Tulokset osoittivat, ettd lukemisen
perustaitojen suora, eksplisiittinen opettaminen opiskelijoille yhdistettyna
kdytannon mahdollisuuksiin soveltaa opittua tietoa, on yhteydessd
opiskelijoiden tiedon kehitykseen (Peltier ym., 2020). Tastd huolimatta tuloksista
havaittiin, ettd opiskelijoiden saama opetuksen kesto on yhteydessd opetuksen
tuloksiin; yksi lukukausi ei riittdinyt rakentamaan opiskelijoille kentalld
tarvittavaa sisdllollistd ja pedagogista tietoa lukemisesta ja luetun
ymmadrtamisestd. Opiskelijoiden tietoutta tulisi seurata opettajankoulutuksen
aikana, jotta voidaan tunnistaa opetukselliset puutteet ja arvioida, miten
opiskelijoiden tietous ja tietdimys kehittyy opettajankoulutuksen aikana (Peltier
ym., 2020).

Kirjallisuuden valossa voidaan siis todeta, ettd koulutustausta ei
juurikaan vaikuta opetustuloksiin tai opettajien tiedon muodostumiseen. Sen
sijaan koulutuksen liséksi hankittu lisikoulutus saattaa vaikuttaa positiivisesti
opettajien kykyyn opettaa luetun ymmadrtamiseen liittyvid taitoja. Vastaavasti
korkeat mindpystyvyysuskomukset ovat yhteydessd opettajien kykyyn opettaa
luetun ymmadrtamiseen liitdnndisid taitoja, mutta eivdt juurikaan takaa
oppimistuloksia. Sen sijaan korkeat mindpystyvyysuskomukset liittyvét

ennemminkin opetustytssd jaksamiseen ja uusien menetelmien kayttoonottoon.

1.4 Tutkimuksen tehtivi ja tutkimuskysymykset

Tdamén tutkimuksen tarkoitus on tutkia sitd, missd méaarin opettajat tunnistavat
luetun ymmadrtamisen strategioiden tukemisen keinoja. Tutkimuksessa
tarkastellaan mindpystyvyysuskomusten, ammatillisen kokemuksen seka
koulutustaustan yhteyttd luetun ymmaértdmisen opettamisen strategioiden

tunnistamiseen. Toisin sanoen, tutkimuksen tarkoituksena on selvittds,
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osaavatko suomalaisen opettajakoulutuksen saaneet opettajat opettaa luetun

ymmartamistd suomenkielisille oppijoille ja missd mahdollisia puutteita esiintyy.

Tutkimuskysymykset tdssd tutkimuksessa ovat seuraavat:

1. Missd mddrin suomalaiset opettajat tunnistavat luetun
ymmadrtamisen strategioiden tukemiseen kaytettavid hyodyllisia
keinoja?

2. Ovatko opettajien uskomukset mindpystyvyydestd yhteydessa luetun
ymmartamisen tukemisen strategioiden tunnistamiseen?

3. Onko opettajien ammatillinen kokemus yhteydessa luetun
ymmartdmisen tukemisen strategioiden tunnistamiseen?

4. Onko erityisopettajien ja luokanopettajien koulutustausta yhteydessa

luetun ymmartdamisen tukemisen strategioiden tunnistamiseen?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimuskonteksti

Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan mittaustuloksia siitd, miten hyvin opettajat
tunnistavat strategioita, joilla voidaan tukea oppilaiden luetun ymmartamista.
Lisdksi tutkimuksessa tarkastellaan mindpystyvyyden, koulutustaustan ja
ammatillisen kokemuksen yhteyttd strategioiden tunnistamiseen. Tutkimus
liittyy opettajan luetun ymmartamistd koskevaa tietoa Kkisittelevaan
tutkimushankkeeseen, jota tehdddn yhteistyossd Tallinnan yliopiston kanssa.
Eestissd kadytetty lomake on kddannetty suomeksi tdhdn tutkimukseen soveltuvin
osin.

Tutkimuksen kyselylomake perustuu Schlagmiillerin ja Schneiderin
(2007) tekemddan Wuerzburg reading strategy knowledge test for grades 7 to 12-
tutkimukseen sekd Washburnin ja kollegoiden (2017) Novice Teachers' Knowledge
of Reading-Related Disabilities and Dyslexia- tutkimuksen kyselylomakkeeseen.
Schlagmiillerin ja Schneiderin (2007) tutkimuksesta tdmén tutkimuksen
toteuttamiseen on poimittu Revised Metacognition -instrumentin kysymykset
luetun ymmaértdmisen strategioista ja siitd, miten opettajat pisteyttavat eri
strategiat hyodyllisimmaéstd keinosta vidhiten hyodylliseen. Washburnilta ja
kollegoilta ~ (2017)  tdhdn  tutkimukseen  on  poimittu  vdittamat
mindpystyvyysuskomuksista, kuten oman opetuskyvyn arviointi ja kyky
motivoida oppilaita lukemaan. Sekd Schlagmidillerin ja Schneiderin (2007) etta
Washburnin ja kollegoiden (2017) tutkimukset pohjautuvat aiempiin
tutkimuksiin opettajan tiedon muodostumisesta lukemaan opetuksessa (Binks-
Cantrell ym., 2012; Bos, ym., 2001; Joshi ym., 2009; Moats, 1994; Washburn ym.,
2011).

2.2. Tutkimusaineiston keruu

Tutkimusaineisto keréttiin kevadlla 2022. Kysely toteutettiin Webropol 3.0-

ohjelmistolla. Kysely asetettiin tdysin anonyymiksi jo ennen sen julkaisua.
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Henkilotietojen kysymistd rajattiin tietosuojasyistd ikddn, sukupuoleen,
ammattiin ja koulutustaustaan. Kaikilla osallistujilla oli mahdollisuus tdyttaa
kysely vain kerran. Kevdan 2022 vallitsevasta koronatilanteesta johtuen tutkija ei
itse pddssyt kerddaméddn aineistoa kouluilta. Niilo Méaki Instituutti (NMI) toteutti
kyselyn ensimmadisen ryppéddn instituutin jarjestamissa jatkokoulutuksissa, jotka
on tarkoitettu opettajan tehtdvissd toimiville. NMI ei osallistunut varsinaiseen
tutkimukseen. Tarvittavat tiedot sekd kyselyn sdhkoinen osallistumislinkki
vélitettiin yhdyshenkil6lle, joka laittoi ne koulutusten Moodle-ympéristoon.
Merkittava osa koulutuksista liittyi lukutaitoon, joten kysely toimi luonnollisena
lisdnd koulutuksissa. Aineistonkeruun toinen rypds toteutettiin valittamalld
kyselylomake liitteineen ja tiedotteineen sdhkoisesti kaikille Jyvaskylan alueen
rehtoreille ja sitd kautta heitd pyydettiin jakamaan kyselylinkkid koulunsa
opettajille. Tutkija hyodynsi lisiksi kontaktejaan rekrytoidessaan osallistujia

tutkimukseen.

2.3 Osallistujat

Kyselyyn vastasi yhteensd 32 opettajaa (n=32). Osallistujista 84 % (n=27) oli naisia
ja 16 % (n=5) miehid. Otoskoon jddminen pieneksi vaikutti tulosten
luotettavuuteen (Vilkka, 2021). Suurimmalla osalla osallistujista oli ylempi
korkeakoulutusaste (80 %; n=26). Koulutustaustat erosivat toisistaan.
Osallistujista 14 oli tutkinnoltaan erityisopettajia, 6 luokanopettajia, 7
aineenopettajia sekd 5 vastasi kohtaan “muu, miki”. Lisdtietoina osallistujat
tasmensivat tutkinnoikseen muun muassa varhaiskasvatuksen opettaja tai
erityisluokanopettaja. Myos ammatillinen kokemus erosi osallistujilla toisistaan.
Kahdella osallistujista oli alle vuosi tyokokemusta, kymmenelld osallistujista oli
tyokokemusta 1-5 vuotta, kahdellatoista 6-10 vuotta sekd kahdeksalla 11-15

vuotta ja kahdeksalla osallistujista oli tyckokemusta yli 15 vuotta.
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2.4 Mittarit

Tutkimuksen kyselylomake koostui 19 kysymyksestd, joiden sisdlto eritellddn
tarkemmin alla. Luetun ymmartdmisen strategioiden tunnistamiseen ja koettujen
taitojen ja tiedon soveltamiseen liittyvien kysymysten lisdksi tutkimuksessa
kartoitettiin koulutustausta sekd ammatillinen kokemus, jotta ryhmien valisid ja

ryhmien sisdisid tuloksia voitiin analysoida ja vertailla.

Mindpystyvyys. Mindpystyvyyttd mitattiin kymmenelld eri véittamalld
(Washburn ym., 2017). Kaksi ndistd vadittamista liittyi opettajien kasitykseen siitd,
kuinka hyvin he kykenevét tukemaan lukivaikeuksista karsivid oppilaita (” Missdi
mddrin pystyt saamaan oppilaat uskomaan, etti he selviytyvit lukemisesta hyvin?”).
Kolme viittdamistd kasitteli opettajan kykyd eriyttdd lukemisen sisdltod
vastaamaan lukijan taitotasoa (”Missd miidrin pystyt muokkaamaan lukutunteja
oppilaiden yksiléllisten tarpeiden mukaiselle tasolle?”). Kaksi vaittamistd mittasi sitd,
missd maddrin opettajat pystyvit arvioimaan oppilaiden lukutapoja ja niiden
tuloksia (”Missd mddrin kiytit erilaisia tapoja arvioida lukutaitoa?”). Loput kolme
vdittdmad sivusivat mindpystyvyysuskomuksia siitd, missd mddrin osallistujat
saavat oppilaat arvostamaan lukemista, missd mé&arin osallistujat saavat oppilaat
uskomaan lukutaitoihinsa ja missd maéédrin osallistujat kykenevat kdyttamaan
lukutaidoista kerdttyjd tietoja opetuksen suunnitteluun (”Missd midrin pystyt
kayttimddan oppilaan lukutaidosta kerdittyji tietoja oppilaan tasoa vastaavan opetuksen
suunnitteluun?”). Osallistujat vastasivat vdittamiin 5-portaisella asteikolla, jossa 1
= en ollenkaan, 3 = jonkin verran ja 5 = erittiin hyvin. Maksimissaan osallistuja sai
mindpystyvyyskysymyksistd 50 pistettd, joka vastaa todella vahvaa uskoa omiin
kykyihin opettaa ja minimissddn 10 pistettd, joka vastaa todella heikkoa uskoa
omiin kykyihinsd. Kaksi osallistujaa arvioi kykynsa tdyden pistemddran (50)
veroisiksi. Mindpystyvyyskysymysten vastauksista muodostettiin
keskiarvomuuttuja, jonka reliabiliteetti oli korkea (a=.872). Keskiarvomuuttujan
perusteella voitiin tutkia, uskooko osallistuja vahvasti, keskinkertaisesti vai

heikosti omiin kykyihinsd opettaa ja tukea luetun ymmartamista.
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Ammatillinen kokemus. Ammatillisen kokemuksen mittaamiseksi kyselyssa
kysyttiin ikd ja tyokokemus vuosissa. Lisdksi kysyttiin tyokokemusvuosista
nykyisessd tyopaikassa. Vastausvaihtoehtoina molemmissa kysymyksissd oli
alle vuosi, 1-5 vuotta, 6-10 vuotta, 11-15 vuotta tai yli 15 vuotta. Ndistd tiedoista
oli mahdollista muodostaa kokonaiskuva siitd, kuinka monta vuotta osallistuja
on toiminut tyotehtdvissdan. Ammatillinen kokemus toimi vertailumuuttujana

analyyseissa.

Koulutustausta. Koulutustaustan mittaamiseksi osallistujilta kysyttiin heidan
tutkintonsa sekd koulutusasteensa. Koulutusastekysymyksessd vaihtoehdoista
valittiin suomalaista koulutusjdrjestelmdd vastaavista koulutusasteista, kuten
alempi/ylempi korkeakoulututkinto, tohtorin tutkinto, ammatillinen tutkinto ja niin
edelleen. Tutkintokysymyksen vastausvaihtoehtoina oli Iuokanopettaja,
erityisopettaja, puheterapeutti, aineenopettaja tai vapaa vastauskenttd, mikali
mikddn ndistd vaihtoehdoista ei sopinut. Myo6s nykyistd tyotehtavad kysyttiin
samanlaisilla vastausvaihtoehdoilla. Myos koulutustausta toimi

vertailumuuttujana analyyseissa.

Luetun ymmairtimisen strategiat. Kyselylomakkeen luetun ymmaértamiseen
liittyvdat kysymykset koostuivat kahdesta osasta. Ensimmdisessd osiossa
osallistujia pyydettiin vastaamaan luetun ymmartamistd koskevaa sisdltotietoa
mittaaviin kysymyksiin (Washburn ym., 2017). Toisessa, tietoa soveltavassa
osiossa osallistujat arvostelivat erilaisia skenaarioriippuvaisia luetun
ymmartamisen strategioita hyvastda huonoon (Schlagmdiiller & Schneider, 2007).
Tutkimuslomakkeen kysymykset perustuivat tietoon, jonka on Kkatsottu
kirjallisuuden perusteella olevan tarkedd luetun ymmartamisen opettamisessa ja
jota analysoimalla voidaan tutkia opettajien tietotasoa.

Ensimmadisessd osiossa osallistujilta kysyttiin, kuinka hyvin he
osaavat maddritelld metakognition késitteen lukemisesta (”Metakognitiivinen
tietoisuus lukemisesta on...?”). Seuraavaksi osallistujia pyydetiin valitsemaan

annetuista vaihtoehdoista paras tapa edistdid metakognition kehittymista
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lukemisen aikana (”Opettaja haluaa kehittii 4. luokan oppilaiden metakognitiivista
tietoisuutta lukemisesta. Miki seuraavista luokassa toteutettavista keinoista olisi siihen
paras?”) sekd valitsemaan paras strategia auttaa ymmadrtimddn vaikeita
matemaattisia termejd ("Mikd seuraavista strategioista tukisi parhaiten oppilaiden
kykyd ymmidrtid ja kiyttid matemaattisia termeji?”). Ndihin kolmeen kysymyksiin
oli yksi oikea vastaus ja kolme vadrada vastausta sekd vastausvaihtoehto En osaa
sanoa.  Oikeasta  vastauksesta sai pisteen. Vastaukset summattiin
keskiarvomuuttujaksi oikeiden vastausten osalta, jotta voitiin tarkastella
vastauksia keskiarvotasolla sekd muuttujan yhteyttd luetun ymmaértamisen
strategioiden tunnistamiseen. Asteikon reliabiliteetti oli vahva (a=.933).

Seuraavassa tietoon perustuvassa monivalintakysymyksessa
osallistujan tuli valita toimivia vaihtoehtoja oppilaan itsendisen tekstin
ymmadrtdmisen tueksi (Opettaja haluaa kehittid oppilaiden kykyd ymmirtid tekstid,
kun he lukevat sitd hiljaa ja itsendisesti. Valitse luettelosta kaikki tehokkaat
opetusstrategiat, joita kiyttiisit auttaaksesi oppilaita ymmadrtamddn tekstid paremmin,
kun he lukevat siti hiljaa itsendisesti). Vaihtoehtoja oli 9, joista oikeita vastauksia oli
5 ja vddrid 4. Vastaukset koodattiin jokaisen vastausvaihtoehdon kohdalla
seuraavasti: jos osallistuja oli osannut valita hyodyllisen strategian, hén sai siita
yhden pisteen. Jos hyodyllisen strategian oli jattanyt valitsematta, 0 pistetta.
Samoin jos osallistuja oli valinnut epahyodyllisen strategian annettiin -1 pistetta
ja jos epahyodyllisen strategian oli jattanyt valitsematta, sai siitd O pistettd. Nollia
annettiin, jotta voitiin valttda tilanne, jossa osallistuja olisi vain raksinut kaikki
vastausvaihtoehdot maksimipistemédran toivossa taijattanyt kaikki valitsematta
pisteiden toivossa. Maksimipistemadéra ei siis ollut vaihtoehtojen méddra 9, vaan
oikeiden vastausvaihtoehtojen madra 5. Jos kaikki kohdat jatti tyhjdksi sai 0
pistettd.

Tietoon perustuvan osion viimeinen Kkysymys oli avoin
vastauskenttdkysymys, jossa osallistujien piti tunnistaa tekstin ymmartamista
vaikeuttavia tekijoitd. Kyselylomakkeessa oli muutaman rivin mittainen teksti,
josta osallistujan tuli tunnistaa tekijdt mitkd vaikeuttavat tekstin ymmartamista.

Ymmartamistd vaikeuttavilla tekijoilld haettiin seuraavia asioita: harvoin kdiytetyt
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sanat, pitkit tai monimutkaiset sanat, kompleksiset lauseet sekd se, ettd teksti sisdltidi
paljon pditelmid/johtopditoksid vaativia fraaseja. Vastaukset pisteytettiin niin, etta
oikeasta vastauksesta sai 1 pisteen ja vddrdstd 0. Pisteet koodattiin
tiivistysmuuttajaksi analysoitavaan muotoon. Maksimipistemddrd oli 4 ja

minimipistemé&arad 0 pistettd. Vain yksi osallistuja sai tdydet 4 pistetta.

Kyselyn toinen osio keskittyi luetun ymmairtdmisen opetusstrategioiden
arviointiin. Opettajien tietoa koskevat kysymykset olivat
monivalintakysymyksid, joissa osallistujia pyydettiin valitsemaan paras strategia
annettuun opetuskontekstiin. Osallistujia pyydettiin valitsemaan hyodyllisid ja
vidhemmdn hyodyllisid strategioita kolmeen eri skenaarioriippuvaiseen
tilanteiseen. Skenaarioita olivat ” Haluat auttaa 4. luokan oppilasta ymmirtimdiin
kolmesivuisen tekstin metsin eldimisti ja kasveista. Pisteytd seuraavat strategiat.”,
” Luokkasi opettelee tekstid, joka kertoo sateen synnystd. Tekstistd oppimisen tukemiseen
voi kdyttid erilaisia opetusstrategioita. Pisteyti seuraavat strategiat.” sekd ” Oppilaan
taytyy ymmirtid ja muistaa teksti ulkoa. Pisteyti seuraavat strategiat.” Jokaisessa
skenaariossa oli 6-7 opetusstrategiaa, jotka osallistujan tuli arvioida ja pisteyttaa.
Pisteitd annettiin asteikolla 1-6, jolloin 1 tarkoitti erittdin huonoa strategiaa ja 6
erittdin hyvaa strategia (1= erittiin huono 2= suhteellisen huono 3= ei hyvd eikd huono
4= suhteellisen hyvi 5= hyvi 6= erittdin hyvd). Osallistujan tuli siis arvioida hyvét
strategiat ldhelle numeroa 6 ja huonot strategiat ldhelle numeroa 1.
Analyysivaiheessa viimeinen skenaario jdtettiin pois, silld se ei monitulkintaisen
kysymyksenasettelun vuoksi palvellut tutkimuksen tavoitteita.

Tarkoituksena skenaarioriippuvaisissa opetusstrategioissa oli
tutkia, miten Ildhelle arvoa 6 osallistuja arvioi skenaarioon sopivat
opetusstrategiat ja miten ldhelle arvoa 1 hén arvioi skenaarioon huonosti sopivat
opetusstrategiat. Osallistujille laskettiin poikkeamat arvosta 6 oikeiden
strategioiden tunnistamisesta sekd poikkeamat arvosta 1 vaddrien strategioiden
tunnistamisessa. Lopulta molempien skenaarioiden opetusstrategioista laskettiin
yhteinen keskiarvo analyysien helpottamiseksi niin, ettd mitd ldhempana

osallistujan keskiarvo oli arvoa 0, sitd paremmin hdn oli osannut strategiat
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arvottaa hyviin ja huonoihin. Keskiarvomuuttujien reliabiliteetti oli suhteellisen

korkea (a=.672).

2.5 Aineiston analyysi

Tutkimusaineisto analysoitiin IMB SPSS Statistics 28 - ohjelmalla.
Mindpystyvyysuskomusten ja ammatillisen kokemuksen yhteyttd luetun
ymmadrtdmisen  strategioiden  tunnistamiseen  tutkittiin = Spearmanin
korrelaatiolla, silldi muuttujat eivdt olleet normaalistijakautuneita.
Koulutustaustan yhteyttd luetun ymmartamisen strategioiden tunnistamiseen
tutkittiin Mann-Whitneyn U-testilld, silld vertailtavat ryhmét olivat pienid

eivdtkd nekddn olleet normaalisti jakautuneita.

2.6 Eettiset ratkaisut

Tutkimushankkeeseen osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen. Kaikkien
tutkimukseen osallistujien oletettiin olevan tdysi-ikdisid, silld kysely ldhetettiin
ammattia harjoittaville opettajille. Kyselyyn osallistuminen myos edellytti, etta
osallistuja oli suostunut vastauksiensa kayttoon tassa tutkimuksessa. Tutkittavia
informoitiin tutkimuksen tarkoituksesta. Tutkimukseen osallistujat vastasivat
anonyymisti eikd yksiloivid henkilotietoja kerdtty. Tutkimuksessa saatuja tietoja
kasiteltiin kaikissa vaiheissa nimettomasti eikd lomakkeesta selvid osallistujien
henkilttietoja niin, ettd osallistujan voisi niiden perusteella tunnistaa.
Osallistujien vastauksia ei myoskddn julkaistu sellaisinaan vaan niitd kaytettiin
vain analyysitarkoitukseen. Tutkimuksessa ei mydskddn missddn vaiheessa kdy
ilmi yksittdisen osallistujan vastauksia vaan niitd kasitelldadn keskiarvotasolla.
Tutkimuksen aineistonkeruu, sdilytys ja analysointi toteutettiin yliopisto-
opettajien ohjeiden mukaisesti sekd hyvid tieteellisid kdytdntdja noudattaen.

Kaikki  tutkimuksen  data  sdilytettiin  luottamuksellisesti  tutkijan



27

kotitietokoneella suojattuna salasanalla. Tutkielman tekija my0s sitoutuu

havittaimaian kaiken tutkimusaineiston tutkimuksen valmistuttua.
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3 TULOKSET

Téassd luvussa esitellddn ensin luetun ymmaédrtdmisen opetusstrategioiden
tunnistamiseen liittyvdt tulokset ja sen jdlkeen mindpystyvyyteen ja
ammatilliseen kokemuksen liittyvat tulokset. Viimeisend késitelldadn

koulutustaustan yhteyttd luetun ymmaértdmisen strategioiden tunnistamiseen.

3.1 Missd mddrin opettajat tunnistavat luetun ymmartamisen
strategioita

Taulukossa 1 esitellddn kuvailevia tietoja luetun ymmaértdmisen strategioiden
tunnistamisesta rakennetuista keskiarvosummamuuttujista. Ensimmdisend
taulukossa on metakognitiivisten tietojen ja opetusstrategioiden tunnistamista
késittelevistd kysymyksistd (kysymykset 13.-15.) muodostettu
keskiarvomuuttuja. Seuraavana on tehokkaiden tekstin ymmaértamisen
opetusmenetelmien tunnistamisesta (kysymys 16.) muodostettu
keskiarvomuuttuja.  Luetun  ymmaértamistd  vaikeuttavien  tekijoiden
tunnistamisesta (kysymys 17.) muodostettu tiivistysmuuttuja on kohdassa 3.
Viimeisend taulukossa on skenaarioriippuvaisista luetun ymmartamisen
strategioiden hahmottamisesta muodostettu summamuuttuja (kysymykset 18.-
19.) Taulukosta kdy ilmi osallistujien mé&&ra kussakin kysymyksessa sekd kunkin
keskiarvosummamuuttujan minimi- ja maksimipistemdardt, keskiarvot ja

keskihajonnat.
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Taulukko 1. Muuttujien kuvailevat tiedot

N Min.  Max. Ka Kh

Metakognition 32 0 3.0 2.34 0.90
opetusstrategiat

Tehokkaat tekstin ymmartamiseen 32 011 0.78 0.5 0.17
opetusstrategiat

Tekstin ymmartamista vaikeuttavat 32 0 4 1.6 1.03
tekijit

Skenaarioriippuvaiset luetun 32 040 212 1.35 0.41

ymmartdmisen opetusstrategiat

min.=aineiston pienin pistemdird, max.= aineiston suurin pistemdird, ka= keskiarvo,

kh=keskihajonta

Taulukon 1 keskiarvomuuttujista voidaan paatelld, ettd suomalaiset
opettajat tunnistavat luetun ymmartdmisen opettamiseen tarvittavia strategioita
vaihtelevasti. Metakognitio-késitettd ja siithen liittyvid opetusstrategioita
opettajat tunnistivat padsddntoisesti hyvin (Ka 2.34). Samoin tehokkaita tekstin
ymmartamisen opetusstrategioita opettajat hahmottivat suhteellisen hyvin (Ka
0.5). Tekstin ymmaértdmistd vaikeuttavia tekijoitd opettajat tunnistivat
puolestaan suhteellisen heikosti (Ka 1.6). Skenaarioriippuvaisia luetun
ymmartamisen strategioita tunnistettiin my6s kohtalaisesti (Ka 1.35), mutta
yksilollistd vaihtelua vastauksissa esiintyi paljon.

Huomioitavaa skenaarioriippuvaisten luetun ymmaértdmisen
strategioiden keskiarvoissa on se, ettd mitd pienemman luvun osallistuja oli
saanut keskiarvokseen, sitd paremmin hdn oli strategioita tunnistanut, silld
silloin hdn on osannut arvottaa hyvét strategiat ldhelld arvoa 6 ja huonot
strategiat ldhelle arvoa 1. Osallistujat ketkd olivat osanneet arvioida hyvat
strategiat ldhelle arvoa 6 olivat my6s osanneet arvioida huonot strategiat ldahelle

arvoa 1.
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3.2 Mindpystyvyyden yhteys strategioiden tunnistamiseen

Taulukko 2. Keskiarvot mindpystyvyydestd luetun ymmartamisen
opettamisessa

N Min. Max. Ka Kh

mindpystyvyysuskomukset 32 2 5 3.54 0.59

min.=asteikon pienin pistemdird, max.=asteikon suurin pistemdird. Huom. 1 = heikko, 5 =

vahva uskomus omista taidoista. Ka=keskiarvo, kh=keskihajonta

Mindpystyvyysuskomukset luetun ymmartamisen opettamisessa ja lukemisen
taidon tukemisessa arvioitiin yleisesti ottaen korkeaksi. Keskiarvo oli ldhelld
arvoa 4, joka kyselylomakkeessa saisi arvon suhteellisen hyvin. Osallistujat
arvioivat oman mindpystyvyytensd luetun ymmartdmisen taitojen tukemisessa
ja strategioiden tunnistamisessa suhteellisen korkealle. Korkeimmalle opettajat
arvioivat kykynséd arvioida ovatko oppilaat ymmartdneen ne asiat, jotka on ollut
tarkoitus opettaa (Ka 3.8) sekd kykynsd saada oppilaat uskomaan, ettd he
selviytyvat lukemisesta hyvin (Ka 3.8). Mindpystyvyysuskomukset lukemaan
opettamisen eriyttimisestd vastaamaan kaikkien oppilaiden tarpeita koettiin
kaikista matalimmiksi (Ka 3.2).

Mindpystyvyyden yhteyttd tietoon luetun ymmaértdmisen
strategioiden tunnistamisesta tutkittiin Spearmanin korrelaatiokertoimella.
Spearmanin korrelaatio sopi parhaiten analyysimenetelmaksi, silld muuttujat
olivat jarjestysasteikollisia eivatka normaalijakautuneita.
Mindpystyvyysuskomusten ja metakognitiivisten tietojen ja metakognition
opettamisen keinojen tunnistamisen yhteys oli negatiivinen (rs= -.166, p= .363, n=
32). Yhteys ei ollut merkitsevd, mutta negatiivisesta korrelaatiosta voi
varovaisesti pddtelld, ettd mitd korkeammalle osallistuja oli arvioinut
mindpystyvyysuskomuksensa opettaa luetun ymmartamistd, sitd huonommin
hin todellisuudessa tunnisti metakognitiivisia keinoja tukea luetun
ymmartdmista.

Mindpystyvyysuskomukset ja tehokkaiden tekstin ymmartdmisen

opetusmenetelmien tunnistaminen eivit korreloineet keskenddn (rs= -.068, p=
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710, n= 32). Mindpystyvyysuskomusten korrelaatio luetun ymmaértamista
vaikeuttavien tekijoiden tunnistamisen vililld oli negatiivinen, vaikkakaan ei
merkitseva (rs= -.163, p= .373, n= 32). Korkealle arvioitu mindpystyvyys luetun
ymmadrtamisen opettamisesta ei siis tdman tutkimuksen puitteissa ollut
positiivisessa yhteydessd kykyyn tunnistaa luetun ymmartamistd vaikeuttavia
tekijoitd tai tehokkaita tekstin ymmadrtdmisen keinoja. Tamdn tutkimuksen
tuloksissa korkealle arvioitu mindpystyvyys vaikutti sen sijaan mahdollisesti
olevan yhteydessa huonompaan keinojen tunnistamiseen.

Opettajien mindpystyvyysuskomukset ja skenaarioriippuvaisten
luetun ymmairtamisen strategioiden arvottaminen hyviin ja huonoihin
strategioihin korreloi myds negatiivisesti (rs= -.346, p = .053, n= 32) ldhestyen
tilastollista merkitsevyyttd. Taméd korrelaatio eroaa aikaisemmista negatiivista
korrelaatioista, silld pienet arvot strategioiden tunnistamisessa kuvasivat hyvaa
tunnistamista. Mitd korkeammalle osallistuja siis oli arvioinut omaa
mindpystyvyyttddn taidoistaan, sitd paremmin hédn osasi my0s tunnistaa hyvien
ja  huonojen  strategioiden  vdliltd. On  siis mahdollista, ettd
mindpystyvyysuskomukset ovat yhteydessd eri opetustilanteisiin soveltuvien

luetun ymmartdmisen tukemisen keinojen tunnistamiseen.

3.3 Ammatillisen kokemuksen yhteys strategioiden tunnistamiseen

Ammatillisen kokemuksen yhteyttd luetun ymmartdmisen strategioihin
tutkittiin - my6s Spearmanin korrelaatiolla, silldi muuttujat olivat
jarjestysasteikollisia mutta eivdt normaalistijakautuneita. Metakognitiiviset
tiedot ja metakognition opetusstrategioiden tunnistaminen sekd ammatillinen
kokemus korreloivat negatiivisesti ldhestyen merkitsevaa (rs= -.287, p= 112, n=
32). Eli kun ammatillinen kokemus kasvoi, metakognition opettamisen keinojen
tunnistaminen laski ja toisin pdin. Varovaisesti voidaan tulkita, ettd mitd
enemman osallistujalla oli ammatillisia kokemusvuosia, sitd vahemman hén tiesi
metakognitiivisten taitojen tukemisesta luetun ymmartdmisen opettamisessa.

Tehokkaiden  tekstin ~ ymmadrtdmisen  opetusmenetelmien
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tunnistamisen ja ammatillisen kokemuksen vaélilld ei ollut positiivista yhteyttd,
vaan yhteys oli negatiivinen vaikkakaan ei merkitseva (rs= -.140, p= .446, n= 32).
Tuloksesta voidaan tehdd edellisen pohdinnan kaltaisia pddtelmid, ettd mitd
enemmadn opettajalla oli ammatillista kokemusta, sitd vahemmaéan héan osasi
tunnistaa tehokkaita tekstin ymmairtdmisen opetusstrategioita. Myo0s
ammatillinen kokemus ja luetun ymmartamistda vaikeuttavien tekijoiden
tunnistaminen korreloi negatiivisesti (rs= -.202, p= .268, n= 32). Jdlleen voidaan
varovasti tulkita, ettdi mitdi enemmin kokemusvuosia ammatissa, sitd
huonommin osallistuja tunnisti oppilaan luetun ymmartamistd vaikeuttavia
tekijoitd.  Skenaarioriippuvaisten luetun ymmaértdmisen strategioiden
arvottaminen hyviin ja huonoihin strategioihin korreloi negatiivisesti
tyokokemuksen kanssa (rs= -.133, p= .470, n= 32). Mitd enemman osallistujalla oli
tyokokemusta, sitd paremmin hdn oli osannut tunnistaa hyodyllisid ja
epahyodyllisid strategioita, silld mitd pienempi osallistujan keskiarvo oli, sita

paremmin osallistuja oli osannut tunnistaa hyodyllisid strategioita.

3.4 Koulutustaustan yhteys strategioiden tunnistamiseen

Koulutustaustan yhteyttd luetun ymmadrtamisen strategioiden tunnistamiseen
tutkittiin parametrittomalla Mann-Whitney U -testilld, silld vertailtavat ryhmaét
olivat pienid ja niitd oli vain kaksi eikd erotusmuuttuja noudattanut
normaalijakaumaa (luokanopettajia n=6 ja erityisopettajia n=14). Koulutustausta
ei tullut merkitsevaksi minkddn luetun ymmartdmisen strategian kohdalla.
Taméan tutkimuksen tulosten mukaan opettajien koulutustaustalla ei ollut
yhteyttd opettajien tietoihin luetun ymmértamisestd eikd sen opettamisen

strategioiden tunnistamiseen.



33

4 POHDINTA

4.1 Tulosten koonti ja pohdinta

Téssd pro gradu -tutkielmassa tarkasteltiin suomalaisen opettajankoulutuksen
saaneiden opettajien tietoa luetun ymmairtdmisen opetusstrategioissa.
Tavoitteena oli tarkastella, missd maddrin opettajat tunnistavat luetun
ymmartamisen opettamisen strategioita sekd sitd, mikd tietoon vaikuttaa.
Opettajien tiedon yhteyttd strategioiden tunnistamiseen tarkasteltiin
nimenomaisesti ammatillisen kokemuksen, koulutustaustan ja
mindpystyvyysuskomusten kautta. Ensimmdinen tutkimuskysymys késitteli
kokonaisvaltaisesti  sitd, missd maddrin opettajat tunnistavat luetun
ymmadrtdmisen opettamisen strategioita. Kaksi seuraavaa kysymystd késittelivét
puolestaan mindpystyvyysuskomusten ja ammatillisen kokemuksen yhteytta
luetun ymmaértdmisen opetusstrategioiden tunnistamiseen. Viimeisessd
tutkimuskysymyksessd  tarkasteltiin =~ koulutustaustan  yhteyttd luetun
ymmadrtdmisen opetusstrategioiden tunnistamiseen. Tarkemmin kysymys tutki
erityispedagogiikan ja luokanopettajien koulutuksen saaneiden eroja
strategioiden tunnistamisessa.

Tutkimuksen tulosten mukaan opettajat tunnistavat luetun
ymmadrtdmisen strategioita kohtalaisesti. Mindpystyvyysuskomukset ja
ammatillinen kokemus olivat yhteydessd skenaarioriippuvaisten luetun
ymmadrtamisen opetusstrategioiden tunnistamiseen. Metakognitiivinen tieto,
tekstin ymmartdmisen tukemisen keinot ja luetun ymmartamistd vaikeuttavien
tekijoiden tunnistaminen ei ollut yhteydessd mindpystyvyysuskomuksiin eika
ammatilliseen kokemukseen. Myoskdan koulutustausta ei ollut yhteydessa
luetun ymmairtdmisen opetusstrategioiden tunnistamiseen. Vaikka yhteydet
eivit olleet merkitsevid, olivat ne johdonmukaisesti negatiivisesti
samansuuntaisia. Tamédn tutkimuksen tuloksista on kuitenkin huomioitava
otoskoko, joka jdi valitettavan pieneksi. Tarkastelussa ei ollut tarpeeksi

osallistujia, jotta voitaisiin saada tilastollisesti merkitsevid eroja luetun
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ymmadrtdmisen strategioiden tunnistamisen osalta, joten tuloksia ei voida

arvioida luotettavasti.

Missd maddrin opettajat tunnistavat luetun ymmairtamisen strategioita.
Tutkimustulosten perusteella voidaan tiivistdd opettajien ldhtokohtaisesti
tunnistavan luetun ymmadrtdmisen strategioita vaihtelevasti. Opettajat
tunnistavat suhteellisen hyvin metakognitiivisen tietoisuuden tarkoituksen ja
tairkeyden luetun ymmartdamisessd. Lisdksi opettajat tunnistavat kohtuullisen
hyvin hyodyllisid tekstin ymmartamisen tukemisen opetusstrategioita.
Oppilaiden tekstin ymmadrtdmisen taitojen tukemiseksi opettajat valitsivat
parhaiksi keinoiksi tekstin tdrkeiden kohtien etsimisen ja niiden alleviivaamisen
sekd oppilaiden ohjauksen miettimddn mitd he jo tietdvdt aiheesta ennen
lukemista. Pdinvastaisesti opettajilla oli hankaluuksia tunnistaa luetun
ymmadrtdmistd vaikeuttavia tekijoitd kuten liian pitkid lauserakenteita tai
harvinaisia sanavalintoja. Onkin mahdollista pddtelld, ettd opettajat osaavat
tukea paremmin luetun ymmairtdmisen yleisid taitoja ja tukea tai tunnistaa
huonommin niitd tekijoitd, jotka vaikeuttavat luetun ymmartdmisen prosessia.
Tietoon perustuvien kysymysten hajontaa voi selittdd se, ettd opettajilla on
hallussaan pedagogiset taitoa opettaa, mutta kattava tieto luetun ymmartamisen
strategioiden opettamisesta puuttuu aiheuttaen samoissa strategioissa
pitaytymistd (Ness, 2016). Toisaalta opettajilla voi olla aukkoja sisdltotiedossa
niin hyvistd, ndyttoon perustuvista strategioista opettaa luetun ymmartamista
kuin strategioiden implikoinnista kdytannossa.

Skenaarioriippuvaisten opetusstrategioiden hahmottaminen jai
keskiarvoltaan kohtalaiseksi, joka viestii mahdollisesti siitd, ettd opettajat eivit
ole tarpeeksi tietoisia luetun ymmartamisen tukemisesta eri tilanteissa tai siitd,
ettd opettajat tietdvit teoriassa, miten luetun ymmartamista tulisi opettaa, mutta
ponnistelevat tiedon soveltamisessa kadytdntoon. Skenaarioriippuvaisista
strategioista hyodyllisimmiksi tavoiksi tukea ja opettaa luetun ymmartamista
opettajat arvioivat seuraavia strategioita: kysymykset lukuaiheesta ennen
lukemista, vaikeista sanoista keskusteleminen tai niiden alleviivaaminen,

elokuvan tai havainnollistavien kuvien katsominen tekstin aiheesta. Nididen
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strategioiden arvottaminen hyviksi strategioiksi vastaa teoriataustassa esiteltyjd,
ndyttoon perustuvia hyvid opetusstrategioita. Esimerkiksi lukuaiheesta
keskusteleminen ennen lukemisen aloittamista tiedetidn aktivoivan skeemaa,
tukevan muistia sekd hahmottamaan tekstin rakennetta ja sisdltod (Aro &
Torppa, 2020; Kauppinen, 2010; Lerkkanen &Torppa, 2019; McLaughlin, 2012;
Ness, 2016; Senchibaugh, 2007). Vieraista termeistd keskusteleminen ja niiden eri
yhteyksissd kdyttdmisen tiedetddn kehittdvan metakognitiota (Zipoli, 2017) ja
kysymysten laatiminen tekstistd tai tekstin tiivistiminen parantaa luetun
ymmadrtdmistd alakouluikdisilld (Sporer & Schunemann, 2014).

Teoriaosuudessa tarkasteltujen tutkimusten mukaan opettajien tieto
on puutteellista kielen rakenteista ja lukutaidon perusasioista tehokaan
lukutaidon opettamisen kannalta. Vaikka tdmé&n tutkimuksen kohteena oli tieto
luetun ymmartdmisen strategioista ja niiden opettamisesta, voidaan samanlainen
johtopddtos vetdd myos tutkimuksen tuloksista. Opettajat tunnistavat joitakin
luetun ymmadrtamisen strategioita mutta pddsddantoisesti tieto on puutteellista.
Opettajien suhteellisen heikot taidot hahmottaa luetun ymmaértdmisen
opettamista kokonaisvaltaisena asiana saattaa johtaa juuri v&adrdnlaisten
strategioiden kayttoon tai puutteelliseen opetukseen (Bishop & Denley 2007;
Myhill ym., 2013; Rattyéd, 2016).

Mindpystyvyysuskomukset. Opettajat arvioivat omat kykynsd tunnistaa ja
opettaa luetun ymmartamisen strategioita korkealle. Opettajien tyokokemus ja
mindpystyvyysuskomukset korreloivat positiivisesti, eli mitd enemman
opettajilla oli tyokokemusta, sitd korkeammaksi he arvioivat oman
mindpystyvyytensd opettaa luetun ymmaértdmistd. Tulos vastaa aiempaa
tutkimustietoa, jonka mukaan kokeneet opettajat arvioivat usein
mindpystyvyytensd korkeammalle (Zee & Koomen, 2016). Korkeimmalle
opettajat arvioivat kykynsa arvioida ovatko oppilaat ymmartidneen ne asiat, jotka
on ollut tarkoitus opettaa sekd kykynsd saada oppilaat uskomaan, ettd he
selviytyvat lukemisesta hyvin. Mindpystyvyysuskomukset lukemaan
opettamisen eriyttamisestd kaikkien oppilaiden tarpeita vastaamaan koettiin

kaikista matalimmiksi. Opettajien uskomukset mindpystyvyydestd eivét
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kuitenkaan olleet positiivisessa yhteydessd kaikkien luetun ymmaértamisen
opettamisen strategioiden tunnistamiseen. Lahtokohtaisesti opettajat arvioivat
siis omaa osaamistaan korkealle mutta mindpystyvyysuskomukset -eivit
korreloineet luetun ymmartamisen opetusstrategioiden tunnistamisen kanssa.

Mindpystyvyysuskomuksilla ei ollut positiivista yhteyttd myoskaan
metakognition opettamisen opetusstrategioiden tunnistamiseen. Mitd
korkeammalle osallistuja oli arvioinut pystyvyytensd opettaa luetun
ymmartamistd, sitdi huonommin hin todellisuudessa tunnisti metakognitiivisia
keinoja tukea luetun ymmartamistd. Korkealle arvioiduilla uskomuksilla omista
taidoista ei myoskddn ollut yhteyttd tehokkaiden opetusstrategioiden
tunnistamiseen. Korkealle arvioitu mindpystyvyys luetun ymmaértamisen
opettamisesta ei myoskddn viestinyt paremmasta kyvystd tunnistaa luetun
ymmadrtamistd vaikeuttavia tekijoitd. Mitd korkeammalle osallistuja oli omat
kykynsd arvioinut, sitd huonommin hdn lopulta keinoja tunnisti.

Tulokset vastaavat Cunninghamin ja kollegoiden (2004)
tutkimustuloksia siitd, ettd opettajat yliarvioivat todelliset lukemiseen liittyvit
tietonsa eivitkd hahmota oman tiedon ja omien todellisten opetuskdytanteiden
eroavaisuuksia. Korkealle arvioidut uskomukset omista kyvyistd opettaa olivat
yhteydessd ainoastaan skenaarioriippuvaisten hyodyllisten ja epahyodyllisten
luetun ymmairtdmisen opetusstrategioiden parempaan tunnistamiseen. Mitd
korkeammalle osallistuja oli arvioinut omat kykynsd opettaa luetun
ymmadrtdmistd, sitd paremmin hdn oli osannut arvioida hyodylliset strategiat
hyviksi ja epahyodylliset strategiat huonoiksi. Mitd korkeammalle osallistuja siis
oli arvioinut omaa mindpystyvyyttddn taidoistaan, sitd paremmin hdn osasi
myo6s tunnistaa hyvien ja huonojen strategioiden vililtd. Mindpystyvyys siis
varovaisesti tulkittuna oli yhteydessd opetusstrategioiden arviointiin, joten
korkea mindpystyvyys saattaa olla yhteydessd osaan opettajan tiedosta ja sen
soveltamisesta luetun ymmartamisen strategioiden tunnistamisessa.

On syytd pohtia, mistd tdllaiset tulokset johtuvat. Neumanin ja
Danielsonin (2021) mukaan opettajan tdytyisi olla tietoinen omasta tiedostaan

sekd tiedon puutteellisuudesta, silld kaikki tdmé vaikuttaa opettamiseen. Tamé&n
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tutkimuksen perusteella opettajat eivit ole tietoisia omien uskomustensa ja
todellisten taitojensa eroista. Onko mahdollista, ettd suomalaisten opettajien
pitkd koulutus ja suuri vastuu autonomisina opettajina ovat luoneet virheellisen
kasityksen siitd, ettd opettajat pitdvédt taitojaan korkeina ja uskovat omiin
taitoihinsa opettaa mutta todellisuudessa kyvyt eivdt vastaa uskomuksia.
Vaihtoehtoisesti ammatin tuoma varmuus tai kokemusvuodet saattavat
hdmaértdd omien taitojen arvostelukykyd. Miksi opettajat sitten ovat arvioineet
omat kykynsd opettaa luetun ymmartamisen strategioita korkealle, vaikka taidot
eivdt vastaa todellisuutta? Suomessa opettajankoulutus on korkealuokkaista ja
kattavaa. On mahdollista, ettd opettajankoulutuksen aikana opiskelijat
kerryttavat mindpystyvyyttd ja tdtd kautta uskomuksiaan opettaa lukutaitoa.
Opettajankoulutuksen yhteydessd suoritettavat opetusharjoittelut saattavat
myo6s vaikuttaa siihen, miten opettajat uskovat kykyihinsd soveltaa tietoaan

kaytannossd (Peltier ym., 2020).

Ammatillinen kokemus. Ammatillisen kokemuksen ja luetun ymmartamisen
strategioiden tunnistamisessa 16ytyi yhteyksid. Mitd enemman osallistujalla oli
ammatillista kokemusta, sitd paremmin hdn tunnisti hyodyllisid
skenaarioriippuvaisia luetun ymmartamisen opetusstrategioita. Toisin sanoen
ammatillinen kokemus oli yhteydessd opettajien tietoon luetun ymmartamisen
strategioissa. Tulokset vastaavat muun muassa Carlislen ja kollegoiden (2009)
mallia siitd, ettd opettajien tieto karttuu, kun sitd mukautetaan
opetustarkoituksiin ja opettajien tieto on osittain myts ammatillisen
kokemuksen tuomaa varmuutta.

Ammatillisella kokemuksella ei havaittu olevan positiivista yhteytta
kaikkien luetun ymmadrtdmisen strategioiden tunnistamiseen. Yhteys oli
negatiivinen mutta ei merkitseva. Mitd enemmaén osallistujilla oli ammatillisia
kokemusvuosia, sitd vdhemmd&n he tunnistivat metakognitiivisten taitojen
tukemisen strategioita. Vastaava tulos saatiin myos tehokkaiden tekstin
ymmadrtamisen opetuksen keinojen tunnistamisessa sekd luetun ymmartamista
vaikeuttavien tekijoiden tunnistamisessa. Kun osallistujan kokemusvuosien

madrd kasvoi, heikkeni tdmén kyvyt tunnistaa edelld mainittuja strategioita.
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Kyseisen tuloksen saamiseen voi olla syynd mahdollisesti se, ettd kokeneempien
ja kauemmin ammatissa tyoskennelleiden koulutusajoista on kulunut paljon
aikaa, jolloin opettajan suhteellinen késitys tekstin ymmaértdmisen tukemisen
keinoista ja strategioista voi olla huonosti kehittynyttd. Vastaavasti on
mahdollista, ettd osallistuja on kouluttautunut 15-20 vuotta sitten eivatkd
esimerkiksi metakognitio ja sen tukemisen keinot ole olleet osa-alueina
koulutuksessa.

Mikéli koulutusvuosista on aikaa, olisivat lisd- ja jatkokoulutukset
lukutaidon tai luetun ymmaértdmisen aiheista todella tdrkeitd opettajille.
Opettajien lisdkoulutuksen on havaittu vaikuttavan opettajien tiedon
lisdantymiseen positiivisesti (Hudson, 2021; McMahan ym., 2019; Starling ym.,
2012; Wexler, 2021). McMahan ja kollegat (2019) argumentoivat vain
lisdkoulutuksen olleen merkittava tekija kielellisen tiedon lisddntymisessd eikd
kokemusvuosilla ollut merkitystd. McMahanin ja kollegoiden (2019)
tutkimustuloksista poiketen tdmdn tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd
kokemusvuodet vaikuttavat kyselystd suoriutumiseen. Kuten mindpystyvyyden
yhteydessda luetun ymmartdmisen strategioiden tunnistamiseen, my0s
ammatillinen kokemus oli yhteydessd skenaarioriippuvaisten luetun
ymmadrtamisen strategioiden tunnistamiseen. Tutkimuksen otoskoko oli
kuitenkin pieni, joten tutkimuksen validiteetti ei riitd yleistdvien johtopdatoksien

tekemiseen vakuuttavasti (Vilkka, 2021).

Koulutustausta. Luokanopettajien ja erityisopettajien viilille ei tdlld otannalla
(n=32) muodostunut merkitsevid eroja. Toisin sanoen luokanopettajien ja
erityisopettajien vélilld ei ole eroja hyddyllisten luetun ymmaértamisen
opetusstrategioiden tunnistamisessa, vaan hyodyllisid strategioita tunnistettiin
keskimddrin yhtd hyvin erityisopettajien ja luokanopettajien kesken. Erojen
minimaalisuus viestii suomalaisen opettajankoulutuksen kattavuudesta ja
onnistumisesta siind, ettd myos yleisopetuksen opettajien tietopohja on kattavaa.
Kuitenkin on huomioitavaa se, ettd tama tutkimus ja tutkimuslomake keskittyvit
pddsddntoisesti yleiseen luetun ymmadrtdmisen opettamiseen ja tukemiseen.

Mikidli tutkimus olisi keskittynyt esimerkiksi luetun ymmartdmisen pulmien
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tukemiseen tai vahvempien tukitoimien madrittdimiseen olisi erityis- ja
luokanopettajien vilille mahdollisesti syntynyt eroja. Vaikka koulutustausta
itsessddn ei tullut merkitseviksi selittdimddn sitd, miten hyvin osallistuja luetun
ymmadrtdmisen opetusstrategioita tunnisti, tutkimuksen laajuus ei riittanyt
vertailuun siitd onko esimerkiksi lisd- tai jatkokoulutusta saaneilla opettajilla
paremmat ldhtokohdat luetun ymmértdmisen strategioiden tunnistamiseen
(Binks-Cantrell ym., 2012; Zee & Koomen, 2016). Tama olisi mielenkiintoinen

jatkotutkimuksen aihe.

4.2 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksella on my6s joitakin selkeitd rajoituksia. Tutkimuksen
osallistujamaddré jdi pieneksi ja pienen otoskoon takia tuloksia on tarkasteltava
varovaisesti. Mikaéli kysely toteutetaan uudestaan, aineistonkeruulle tulee varata
riittdavdsti aikaa, mahdollisesti useampi kuukausi. Aineistonkeruu tdllaisen
kyselyn toteuttamiseksi olisi varmasti hyodyllistd toteuttaa henkilokohtaisesti
tutkimusjoukon kanssa sdhkoisten kyselyjen sijaan. Sahkoisesti vilitetyt kyselyt
saattavat hukkua sdhkopostitulvan alle tai tutkimusjoukko ei jaksa vastata
yhteen useasta kyselypyynnosta.

Osallistujien pienestd maddrdstd johtuen tutkimuksen tuloksiin
johtaneita analyysejd tdytyy tarkastella kriittisesti. Analyyseistd puuttui
tilastollinen voima pienen otoskoon takia, eikd analyyseilld ndin tavoitettu
mahdollisia merkitsevd yhteyksid. Tuloksista ei voida varmasti péaételld, onko
esimerkiksi ammatillisella kokemuksella vahvaa yhteyttd luetun ymmartamisen
strategioiden tunnistamisessa, silld otoskoko ei ole tarpeeksi suuri kattavalle
tarkastelulle. Luetun ymmartdamisen strategioiden tunnistamiseen saattoi lisdksi
vaikuttaa opettajien oma lukuharrastuneisuus tai saatu jatkokoulutus, tyokiireet
tai hdiritsevd ympdristdo kyselyyn vastatessa. Tutkimuksen aineistonkeruun
luonteesta johtuen ei voida my6skddn linjata ulos mahdollisten apuvélineiden

kuten internetin tai kollegalta kysymisen kayttod kyselyyn vastattaessa.
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Ylldmainituista syistd johtuen jatkossa voisi olla hyoddyllista
toteuttaa vastaava tutkimus valtakunnallisella tasolla niin, ettdi mukana olisi
toimijoita, joiden avulla tutkimukseen saataisiin varmistettua kattava maéédra
osallistujia. Olisi erittdin mielenkiintoista tarkastella opettajien tietoa luetun
ymmadrtdmisen strategioiden tunnistamisesta ja sithen yhteydessa olevia tekijoita
analyysimenetelmien tulosten ollessa tarpeeksi luotettavia.
Jatkotutkimusaiheena voisi lisdksi olla hyddyllistd ja mielenkiintoista toteuttaa
pitkittdistutkimus opettajien strategioiden tunnistamisen ja oppilaiden tulosten
yhteyksistd luetun ymmartamisessd. Tutkimuksessa voitaisiin toteuttaa luetun
ymmadrtdmisen koulutuskokonaisuus koeryhmadlle opettajia ja seurata joidenkin
vuosien ajan, miten oppilaiden luetun ymmadrtamisen taidot kehittyvét
verrattuna kontrolliryhmiin, joissa opettajat eivdt saa lisdkoulutusta.
Jatkokoulutus opettajille voisi sisédltdd lukuvaikeuksien vaikutusta lukemisen
oppimisen prosesseihin, sisdltdd kielellisen tuntemuksen ja kielen yksikoiden
opettamista tuomaan varmuutta opettajille kielen yksikoihin sekd mahdollisesti
pedagogisia keinoja opettaa erilaisia oppijoita. Jatkotutkimuksena olisi
mielenkiintoista selvittdd, miten opettajien kohtalainen luetun ymmartamisen
strategioiden tunnistaminen nidkyy luokkahuonekidytidnteissd ja esimerkiksi
eriyttamisend kdytdnnossd. Vastaavasti olisi mielenkiinoista tarkastella
jatkotutkimuksissa my6s muiden taustatekijoiden, kuten lisdkoulutuksen tai
opetusharjoitteluiden vaikutuksia opettajien luetun ymmaértamisen strategioiden
tunnistamisessa sekd opettajien tiedon muodostumisessa.

Tamdn tutkimuksen tulokset vastaavat osittain aiempia
kansainvalisid tutkimuksia. Eroja aiempiin tutkimuksiin kuitenkin 16ytyy, joten
jatkotutkimushaasteena opettajien tiedossa luetun ymmartamisestd voisi
toteuttaa my0s kansainvélistd vertailua. Vertailu olisi hyodyllistda sen
tutkimisessa, mitd luetun ymmartamisen tukemisesta tiedetddn ja mika
opettajien tiedon osa-alue kaipaa varsinaista kehittdmistd. Yhteistd kaikissa
tutkimuksissa nimittdin oli konsensus siitd, ettd opettaja on tdrkein tekija

oppilaiden luetun ymmarryksen kehityksessa.



41
LAHTEET

Ahmed, Y., Francis, D.J., York, M., Fletcher, ].M, Barnes, M. & Kulesz, P. (2016).
Validation of the direct and inferential mediation (DIME) model of reading
comprehension in grades 7 through 12. Contemporary Educational Psychology, 44,
68-82. https:/ /doi.org/10.1016/j.cedpsych.2016.02.002

Applegate, A.]. & Applegate, M. D. (2004). The Peter Effect: Reading habits and
attitudes of preservice teachers. The Reading Teacher, 57 (6), 554-563

Aro, M. & Bjorn, P. M. (2016). Preservice and inservice teachers' knowledge of
language constructs in Finland. Annals of Dyslexia, 66(1), 111-126.
https:/ /doi.org/10.1007/s11881-015-0118-7

Aro, M. & Lerkkanen, M.-K. (2019) Lukutaidon kehitys ja lukemisvaikeudet.
Teoksessa T. Ahonen, M. Aro, T. Aro, M.-K. Lerkkanen & T. Siiskonen (Toim.),
Oppimisen vaikeudet. (s. 252-289). Jyvéaskyld: Niilo Méaki Instituutti

Aro, T. & Torppa, M. (2020). Luetun ymmartaminen ja strategiat. Teoksessa S.
Tuovila, L. Kairaluoma & V. Majonen (Toim.), Luku- ja kirjoitustaidon
pedagogiikkaa ylikouluun. (s. 19-31). Rovaniemi: Lapin yliopisto.

http:/ /urn.fi/ URN:ISBN:978-952-337-206-1

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive
theory. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall

Bos, C., Mather, N., Dickson, S., Podhajski, B. & Chard, D. (2001). Perceptions
and knowledge of preservice and inservice educators about early reading
instruction. Annals of Dyslexia, 51, 97-120. https:/ /doi.org/10.1007/s11881-001-
0007-0

Binks-Cantrell, E., Joshi, R. M. & Washburn, E. K. (2012). Validation of an
instrument for assessing teacher knowledge of basic language constructs of
literacy. Annals of Dyslexia, 62(3), 153-171. https:/ /doi.org/10.1007/s11881-012-
0070-8



https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2016.02.002
https://doi.org/10.1007/s11881-015-0118-7
http://urn.fi/URN:ISBN:978-952-337-206-1
https://doi.org/10.1007/s11881-001-0007-0
https://doi.org/10.1007/s11881-001-0007-0
https://doi.org/10.1007/s11881-012-0070-8
https://doi.org/10.1007/s11881-012-0070-8

42

Binks-Cantrell, E., Washburn, E. K., Joshi, R. M. & Hougen, M. (2012). Peter
effect in the preparation of reading teachers. Scientific studies of reading, 16(6),

526-536. https:/ /doi.org/10.1080/10888438.2011.601434

Bishop, K. & Denley, P. (2007). Learning science teaching. Glasgow: Open

University Press

Carlisle, J., Correnti, R., Phelps, G. & Zeng, J. (2009). Exploration of the
contribution of teachers’ knowledge about reading to their students’
improvement in reading. Reading and Writing, 22(4), 457-486.

https:/ /doi.org/10.1007/s11145-009-9165-y (16)

Carretti, B., Borella, E., Cornoldi, C. & De Beni, R. (2009). Role of working
memory in explaining the performance of individuals with specific reading

comprehension difficulties: A meta-analysis. Learning and Individual Differences,

19, 246-251. https:/ /doi.org/10.1016/1.1indif.2008.10.002

Castles, A., Rastle, K. & Nation, K. (2018). Ending the reading wars: Reading
acquisition from novice to expert. Psychological Science in the Public Interest 19, 5-

51. https:/ /doi.org/10.1177/1529100618772271

Cunningham, A. E., Perry, K. E., Stanovich, K. E. & Stanovich, P. J. (2004).
Disciplinary knowledge of K-3 teachers and their knowledge calibration in the
domain of early literacy. Annals of Dyslexia, 54, 139-167.

https:/ /doi.org/10.1007 /s11881-004-0007-y

Duke N., Cervetti G. & Wise C. (2016). The teacher and the classroom. Journal of
Education, 196(3), 35-43. https:/ /doi.org/10.1177/002205741619600306

Etkina, E. (2010). Pedagogical content knowledge and preparation of high
school physics teachers. Physical review special topics. Physics education research,

6(2). https:/ /doi.org/10.1103/PhysRevSTPER.6.020110

Gersten, R., Lynn, S., Fuchs, L.S, Williams ]J.P. & Baker, S. (2001). Teaching

reading comprehension strategies to student with learning disabilities: A


https://doi.org/10.1080/10888438.2011.601434
https://doi.org/10.1007/s11145-009-9165-y
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2008.10.002
https://doi.org/10.1177/1529100618772271
https://doi.org/10.1007/s11881-004-0007-y
https://doi.org/10.1177/002205741619600306
https://doi.org/10.1103/PhysRevSTPER.6.020110

43

review of research. Review of Educational Research, 71, 279-320.

https://doi.org/10.3102/00346543071002279

Gess-Newsome, J. (1999). Pedagogical content knowledge: An introduction and
orientation. Teoksessa J. Gess-Newsome & N.G. Lederman (Toim.), Examining
pedagogical content knowledge: The construct and its implications for science

education. (3-17). Boston: Kluwer

Gnaedinger, E. K., Hund, A. M. & Hesson-McInnis, M. S. (2016). Reading-
specific flexibility moderates the relation between reading strategy use and
reading comprehension during the elementary years. Mind, brain and education,

10(4), 233-246. https:/ /doi.org/10.1111/mbe.12125

Gough, P. B. & Tunmer, W. E. (1986). Decoding, reading, and reading disability.
Remedial and Special Education 7, 6-10

Guerriero, S. (2014). Teachers” pedagogical knowledge and the teaching
profession. Teaching and Teacher Education, 2(1), 2-7.

https:/ /www.oecd.org/education/ceri/background document to symposiu

m_itel-final.pdf

Helfrich, S. R. & Clark, S. K. (2016). A comparative examination of pre-service
teacher self-efficacy related to literacy instruction. Reading Psychology, 37(7),
943-961. https://doi.org/10.1080/02702711.2015.1133466

Hoffman, J.V., Hikida, M. & Sailors, M. (2020). Contesting science that silences:
Amplifying equity, agency, and design research in literacy teacher preparation.

Reading Research Quarterly, 55(51), S255-5266. https:/ /doi.org/10.1002/1rq.353

Hudson, A. K., Moore, K. A., Han, B.,, Wee Koh, P., Binks-Cantrell, E. &
Malatesha Joshi, R. (2021). Elementary teachers” knowledge of foundational
literacy skills: A critical piece of the puzzle in the science of reading. Reading

research quarterly, 56(S1), 287-315. https:/ /doi.org/10.1002/rrq.408

Joshi, R. M., Binks, E., Hougen, M., Ocker-Dean, E., Graham, L. & Smith, D.

(2009). Teachers” knowledge of basic linguistic skills: Where does it come from?


https://doi.org/10.3102/00346543071002279
https://doi.org/10.1111/mbe.12125
https://www.oecd.org/education/ceri/background_document_to_symposium_itel-final.pdf
https://www.oecd.org/education/ceri/background_document_to_symposium_itel-final.pdf
https://doi.org/10.1080/02702711.2015.1133466
https://doi.org/10.1002/rrq.353
https://doi.org/10.1002/rrq.408

44

Teoksessa S. Rosenfield & V. Berninger (Toim.), Handbook on implementing
evidence based academic interventions (s. 605-626). New York: Oxford University

Press

Joshi, RM. & Wijekumar, K. (2019). Introduction: Teacher perception, self-
efficacy and teacher knowledge relating to literacy. Annals of Dyslexia, 69(1), 1-4.
https:/ /doi.org/10.1007/s11881-018-00173-3

Kairaluoma, L. (2014). Sujuvaksi lukijaksi. Lukemisvaikeuksien arvioinnista kohti
ndyttéon perustuvia interventioita. Jyvaskylan yliopisto.

https:/ /jyx.jyu.fi/bitstream/handle /123456789 /43029 /978-951-39-5624-

0 vaitos08032014.pdf?sequence=1

Kauppinen, M. (2010). Lukemisen linjaukset. Lukutaito ja sen opetus perusopetuksen
dgidinkielen ja kirjallisuuden opetussuunnitelmissa. Jyvaskyldn yliopisto.

https:/ /ivx.jvu.fi/bitstream /handle /123456789 /24964 /9789513940119.pdf?seq

uence

Lepola, J. (2015). Heikosti ja hyvin lukemaansa ymmartédvien lasten
kertomuksen ymmartamisen taidot, lukemisvalmiudet ja motivaatio 4-9

vuoden idssd. NMI-Bulletin, 25(04), 4-24

Lerkkanen, M-K. (2013). Lukemaan oppiminen ja opettaminen esi- ja alkuopetuksessa.

Helsinki: Sanoma Pro Oy

Lerkkanen, M.-K. & Torppa, M. (2019). Luetun ymmartdmisen vaikeudet.
Teoksessa T. Ahonen, M. Aro, T. Aro, M.-K. Lerkkanen & T. Siiskonen (Toim.),
Oppimisen vaikeudet. (s. 290-303). Jyvaskyla: Niilo Maki Instituutti

Loughran, J., Berry, A. & Mulhall, P. (2006). Understanding and developing science
teachers’ pedagogical content knowledge. Rotterdam, The Netherlands: Sense

Publishers

Loughran, J., Mulhall, P. & Berry, A. (2004). In search of pedagogical content

knowledge in science: Developing ways of articulating and documenting


https://doi.org/10.1007/s11881-018-00173-3
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43029/978-951-39-5624-0_vaitos08032014.pdf?sequence=1
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/43029/978-951-39-5624-0_vaitos08032014.pdf?sequence=1
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/24964/9789513940119.pdf?sequence
https://jyx.jyu.fi/bitstream/handle/123456789/24964/9789513940119.pdf?sequence

45

professional practice. Journal of Research in Science Teaching, 41(4), 370-391.
https:/ /doi.org/10.1002/ tea.20007

McCutchen, D., Abbott, R. D., Green, L. B., Beretvas, S. N., Cox, S. & Potter, N.
S. (2002). Beginning literacy: Links among teacher knowledge, teacher practice,

and student learning. Journal of Learning Disabilities, 35, 69-86.
https:/ /doi.org/10.1177/002221940203500106

McLaughlin, M. (2012). Reading comprehension: What every teacher needs to
know. The Reading tTacher, 65(7), 432-440. https:/ /doi.org/10.1002/TRTR.01064

McMahan, K. M., Oslund, E. L. & Odegard, T. N. (2019). Characterizing the
knowledge of educators receiving training in systematic literacy instruction.

Annals of Dyslexia, 69(1), 21-33. https:/ /doi.org/10.1007/s11881-018-00174-2

Meijer, P. C., Verloop, N. & Beijaard, D. (1999). Exploring language teachers’
practical knowledge about teaching reading comprehension. Teaching and

Teacher Education, 15(1), 59-84. https://doi.org/10.1016 /50742-051X(98)00045-6

Moats, L. C. (1994). The missing foundation in teacher education: Knowledge of
the structure of spoken and written language. Annals of Dyslexia, 44, 81-102.
https:/ /doi.org/10.1007 / BF02648156

Mol, S. E. & Bus, A. G. (2011). To read or not to read: A meta-analysis of print
exposure from infancy to early adulthood. Psychological Bulletin, 137(2), 267-296.
https:/ /doi.org/10.1037/a0021890

Monte-Sano, C. (2011). Learning to open up history for students: Preservice
teachers” emerging pedagogical content knowledge. Journal of Teacher Education,

62(3), 260-272. https:/ /doi.org/10.1177/0022487110397842

Myhill, D., Jones, S. & Watson, A. (2013). Grammar matters: How teacher's
grammatical knowledge impacts on the teaching of writing. Teacher and Teacher

Education (36), 77-91. https:/ /doi.org/10.1016/j.tate.2013.07.005



https://doi.org/10.1002/tea.20007
https://doi.org/10.1177/002221940203500106
https://doi.org/10.1002/TRTR.01064
https://doi.org/10.1007/s11881-018-00174-2
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(98)00045-6
https://doi.org/10.1007/BF02648156
https://doi.org/10.1037/a0021890
https://doi.org/10.1177/0022487110397842
https://doi.org/10.1016/j.tate.2013.07.005

46

Nation, K. (2019). Children's reading difficulties, language, and reflections on
the simple view of reading. Australian Journal of Learning Difficulties, 24(1), 47-73.
https:/ /doi.org/10.1080/19404158.2019.1609272

Ness, M. (2011). Explicit reading comprehension instruction in elementary
classrooms: Teacher use of reading comprehension strategies. Journal of Research
in Childhood Education, 25(1), 98-117.

https:/ /doi.org/10.1080/02568543.2010.531076

Ness, M. K. (2016). Reading comprehension strategies in secondary content area
classrooms: Teacher use of and attitudes towards reading comprehension

instruction. Reading Horizons, 55(1), 58

Neuman, S. B. & Danielson, K. (2021). Enacting content-rich curriculum in early
childhood: The role of teacher knowledge and pedagogy. Early Education and
Development, 32(3), 443-458. https:/ /doi.org/10.1080/10409289.2020.1753463

Oakhill, J. & Cain, K. (2008). Reading comprehension difficulties: Correlates,
causes, and Consequences. Teoksessa K. Cain & J. Oakhill (Toim.), Children’s

comprehension problems in oral and written language. A cognitive perspective. (s. 41-

76). New York: The Guilford Press

Peltier, T., Washburn, E., Pulos, J. & Peltier, C. (2020). Measuring special
education preservice teachers' knowledge, reflective ability, and tutored student
outcomes on foundational literacy skills. Insights into Learning Disabilities 17(1),

1-33

Phelps, G. & Schilling, S. (2004). Developing measures of content knowledge for
teaching reading. The Elementary School Journal, 105(1), 31-48.
https:/ /doi.org/10.1086 /428764

Pourhosein Gilakjani, A. & Sabouri, N. B. (2016). How can students improve
their reading comprehension skill? Journal of Studies in Education, 6(2), 229-240.
https:/ /doi.org/10.5296 /ise.v6i2.9201



https://doi.org/10.1080/19404158.2019.1609272
https://doi.org/10.1080/02568543.2010.531076
https://doi.org/10.1080/10409289.2020.1753463
https://doi.org/10.1086/428764
https://doi.org/10.5296/jse.v6i2.9201

47

Rattyd, K. (2014). Opettajan pedagoginen siséltotieto kielitiedon opetuksen
ndkokulmasta. Kieli, koulutus ja yhteiskunta: Kielikoulutuspolitiikan verkoston

verkkolehti 5(3). http:/ /www kieliverkosto.fi/journals/kieli-koulutus-ja-

vhteiskunta-toukokuu-2014/

Schlagmidiller, M. & Schneider, W. (2007). Wiirzburger Lesestrategie-Wissenstest
tir die Klassen 7-12 (WLST 7-12) [Wuerzburg reading strategy knowledge test
for grades 7 to 12]. Gottingen: Hogrefe

Sencibaugh, J. M. (2007). Meta-analysis of reading comprehension interventions
for students with learning disabilities: Strategies and implications. Reading

Improvement, 44(1), 6-22

Share, D. L. (2008). Orthographic learning, phonological recoding, and self-
teaching. Advances in Child Development and Behavior, 36, 31-82.
https:/ /doi.org/10.1016 /50065-2407(08)00002-5

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching.
Teoksessa S. M. Wilson (Toim.), The wisdom of practice. Essays on teaching,

learning, and learning to teach. (s. 219-248). San Francisco: Jossey-Bass

Shulman, L.S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new reform.
Harvard Educational Review, 57, 1-22.
https:/ /doi.org/10.17763 /haer.57.1.j463w79r56455411

Snow, C. (2002). Reading for understanding: Toward an R&D program in reading

comprehension. Santa Monica: RAND Corporation

Soriano-Ferrer, M., Echegaray-Bengoa, J. & Joshi, R. M. (2016). Knowledge and
beliefs about developmental dyslexia in pre-service and in-service Spanish
speaking teachers. Annals of Dyslexia, 66, 91-110.

https:/ /doi.org/10.1007/s11881-015-0111-1

Spear-Swerling, L. & Brucker, P. O. (2003). Teachers’ acquisition of knowledge
about English word structure. Annals of Dyslexia, 53, 72-103.
https:/ /doi.org/10.1007/s11881-003-0005-5




48

Spear-Swerling, L. & Cheesman, E. (2012). Teachers” knowledge base for
implementing response-to-intervention models in reading. Reading and Writing,

25,1691-1723. https:/ /doi.org/10.1007/s11145-011-9338-3

Sporer, N. & Schunemann, N. (2014). Improvements of self-regulation
procedures for fifth graders' reading competence: Analyzing effects on reading
comprehension, reading strategy performance, and motivation for

reading. Learning and instruction, 33, 147-157.

https:/ /doi.org/10.1016/j.learninstruc.2014.05.002

Starling, J., Munro, N., Togher, L. & Arciuli, ]. (2012). Training secondary school
teachers in instructional language modification techniques to support
adolescents with language impairment: A randomized controlled trial.
Language, Speech, & Hearing Services in Schools, 43, 474.

https:/ /doi.org/10.1044/0161-1461(2012/11-0066)

Trobst, S., Kleickmann, T., Heinze, A., Bernholt, A., Rink, R. & Kunter, M.
(2018). Teacher knowledge experiment: testing mechanisms underlying the
formation of preservice elementary school teachers” pedagogical content

knowledge concerning fractions and fractional arithmetic. Journal of Educational

Psychology, 110(8), 1049-1065. https:/ /doi.org/10.1037 /edu0000260

Van Diriel, J. H., Verloop, N. & De Vos, W. (1998). Developing science teachers'
pedagogical content knowledge. Journal of Research in Science Teaching, 35(6),
673-695. https:/ /doi.org/10.1002/ (SICI)1098-2736(199808)35:6<673:: AID-
TEA5>3.0.CO;2-]

Verloop, N., Van Driel, J. & Meijer, P. (2001). Teacher knowledge and the
knowledge base of teaching. International Journal of Educational Research, 35(5),

441-461. https:/ /doi.org/10.1016/S0883-0355(02)00003-4

Vilkka, H. (2015). Tutki ja kehiti (4. painos). Jyvaskylad: PS-kustannus

Walshaw, M. (2012). Teacher knowledge as fundamental to effective teaching
practice. Math Teacher Education 15, 181-185. https:/ /doi.org/10.1007/s10857-
012-9217-0A




49

Washburn, E. K., Joshi, R. M. & Binks-Cantrell, E. (2011). Are preservice
teachers prepared to teach struggling readers? Annals of Dyslexia, 61(1), 21-43.
https:/ /doi.org/10.1007/s11881-010-0040-y

Washburn, E. K., Binks-Cantrell, E. S., Joshi, R. M., Martin-Chang, S. & Arrow,
A. (2016). Preservice teacher knowledge of basic language constructs in Canada,
England, New Zealand, and the USA. Annals of Dyslexia, 66(1), 7-26.

https:/ /doi.org/10.1007/s11881-015-0115-x

Washburn, E. & Mulcahy, C. (2020) Exploration of American general and
special education teacher candidates’ self-efficacy to teach reading and reading-
related constructs. Teoksessa T. Gallagher & K. Ciampa (Toim.), Teaching
Literacy in the Twenty-First Century Classroom. (s. 63-81). Palgrave Macmillan,
Cham. https:/ /doi.org/10.1007/978-3-030-47821-6_4

Wexler, J. (2021). Improving instruction in co-taught classrooms to support
reading comprehension. Intervention in School and Clinic, 56(4), 195-199.

https:/ /doi.org/10.1177/1053451220944212

Wijekumar, K., Beerwinkle, A. L., Harris, K. R. & Graham, S. (2019). Etiology of
teacher knowledge and instructional skills for literacy at the upper elementary
grades. Annals of Dyslexia, 69(1), 5-20. https://doi.org/10.1007/s11881-018-
00170-6

Zipoli, R. P. (2017). Unraveling difficult sentences: strategies to support reading
comprehension. Intervention in School and Clinic, 52(4), 218-227.
https://doi.org/10.1177/1053451216659465




	TIIVISTELMÄ
	SISÄLLYS
	1 JOHDANTO
	1.1 Opettajan tieto luetun ymmärtämisestä
	1.2 Luetun ymmärtämisen strategioita
	1.3 Opettajien tieto luetun ymmärtämisestä tutkimustiedon valossa
	1.4 Tutkimuksen tehtävä ja tutkimuskysymykset

	2 TUTKIMUSMENETELMÄT
	2.1 Tutkimuskonteksti
	2.2. Tutkimusaineiston keruu
	2.3 Osallistujat
	2.4 Mittarit
	2.5 Aineiston analyysi
	2.6 Eettiset ratkaisut

	3 TULOKSET
	3.1 Missä määrin opettajat tunnistavat luetun ymmärtämisen strategioita
	3.2 Minäpystyvyyden yhteys strategioiden tunnistamiseen
	3.3 Ammatillisen kokemuksen yhteys strategioiden tunnistamiseen
	3.4 Koulutustaustan yhteys strategioiden tunnistamiseen

	4 POHDINTA
	4.1 Tulosten koonti ja pohdinta
	4.2 Tutkimuksen rajoitukset ja jatkotutkimusmahdollisuudet

	LÄHTEET

