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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia strategioita lukiolaiset kayttavit
lukiessaan englannin kielisté tekstid ja miten englannin arvosanaltaan eri tasoiset oppilaat
eroavat strategioiden kaytoltaan. Lukemisen strategiat jaettiin globaaleihin eli tekstitason
strategioihin ja lokaaleihin eli sana- ja lausetason strategioihin. Lukemisen strategioiden
liséksi tutkimuksessa tarkasteltiin oppilaiden lukemistavan ja kisitekartan laatimisen yhteytta
tekstin ymmartamiseen ja sen muistamiseen.

Tutkimukseen osallistui 42 oppilasta lukion toiselta ja kolmannelta luokalta.
Oppilaiden lukemisen strategioita tutkittiin 44neenajattelumenetelmilld. Tekstin lukemisen
jalkeen 18 oppilasta laati tekstista kasitekartan, jonka jilkeen he vastasivat tekstista esitet-
tyihin kolmeen sisaltokysymykseen. Loput 24 oppilasta vastasivat heti lukemisen jilkeen
sisaltokysymyksiin, eivatka siten laatineet tekstista kasitekarttaa.

Globaaleista strategioista elaboraatio (21 %) oli yleisin ja paittely (15 %) toiseksi
yleisin strategia. Sitd vastoin lokaaleja strategioita kaytettiin globaaleja strategioita vihem-
mén ja niistd yleisin oli huomion kiinnittdmien vieraaseen sanaan. Kiitettdvin arvosanan
saaneet oppilaat kayttivit globaaleja strategioita, erityisesti aikaisemman tiedon yhdistimista,
paattelya, tulkintojen tekemista ja tekstin arviointia, hyvin ja tyydyttiavin englannin arvosa-
nan saaneita oppilaita useammin. Tutkimuksessa voitiin erottaa nelja lukijatyyppii: strategi-
set lukijat (29 %), globaalit lukijat (43 %), globaalia ja lokaalia lukemista yhdistavit lukijat
( 12 %) sekd lokaalit lukijat (17 %), jotka erosivat toisistaan strategioiden kiytoltdin sekd
tekstin mikro- ja makrorakenteen prosessoinniltaan. Erityisesti lokaalien lukijoiden vastauk-
set ymmaértdmista ja muistamista mittaaviin sisaltokysymyksiin olivat muita lukijatyyppeja
heikompia. Kisitekartan laatiminen auttoi oppilaita jasentimaian tekstid lukemisen jilkeen,
mutta lukemisen prosessointiin tieto késitekartan laatimisesta ei vaikuttanut. Strategisten
lukijoiden laatimat kasitekartat olivat lokaalien lukijoiden kisitekarttoja paremmin jasennel-
tyja. Kasitekartan laatimisesta hyotyivat eniten lokaalit lukijat. Sitéd vastoin strategiset lukijat

pystyivit sitd vastoin jasentamaan tekstid jo lukiessaan.

Asiasanat: Vieraalla kielelld lukeminen, lukemisen strategiat, tekstin ymmartaminen, kasite-

kartta
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1 JOHDANTO

Suomen kansainvilistyessd vieraalla kielella lukemisen merkitys kasvaa niin opiskelussa,
tyoelamassa kuin vapaa-aikanakin. Nykyisin tekstit ovat yhd useammin vieraskielisii, jolloin
lukijoiden on pystyttiva tyostimain vieraskielistd tekstid didinkielisen tekstin tavoin.
Esimerkiksi lukiosta yliopistoon siirryttaessé olisi opiskelijoiden kyettivd hahmottamaan
vieraalla kielella laajoja kokonaisuuksia. Myds monien Suomessa toimivien kansainvalisten
yritysten virallisena kielend on yhi useammin englanti. Nykyisen informaatiotuivan vuoksi
lukijat tarvitsevat tehokkaita lukemisen strategioita, silld lukijan on pystyttava valikoimaan
tietoa, poimimaan teksteista olennaisin seki arvioimaan lukemistaan. Myos tiedon luotetta-
vuuden arvioinnin merkitys korostuu séhkdisen tiedonvilityksen yleistyessa.

Kouluissa kielten opiskelu keskittyy usein rakenteeseen, dantamiseen ja sanaston
opiskeluun. Tekstien lukemista kdytetadn usein edelld mainittujen asioiden opettamiseen tai
kielitaidon arviointiin. Jotta oppilaat saisivat riittavat opiskelussa ja tyoeliméssa tarvittavat
vieraan kielen lukemisen taidot, olisi tiarkedd, ettd he voisivat jo lukiossa lukea autenttisia
tekstejd asiasisiltojen selvittimiseksi (reading for meaning) sekd saada myos ohjausta
lukemiseensa. Tamin tutkimuksen tarkoituksena onkin kartoittaa oppilaiden englannin kielen
lukemisen strategioita ja antaa siten kielten opettajille tietoa siitd, miten heiddn oppilaansa
lukevat, miten hyvit ja heikot lukijat eroavat toisistaan seka siitd, miksei oppilas ymmarra
tekstid. Taman tutkimuksen tulokset kertovat, minkalaisiin strategioihin opetuksessa olisi
kiinnitettava erityistd huomiota.

Lukeminen on lukijan ja tekstin vélinen vuorovaikutteinen kognitiivinen prosessi.
Vaikka lukemista voidaan pitdd universaalina, eroavat didinkielelld ja vieraalla kielelld

lukeminen toisistaan siten, ettei kaikkia didinkielelld lukemisen tutkimustuloksia voida
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yleistdd vieraalla kielelld lukemiseen. Vieraalla kielelld lukeminen eroaa édidinkielelld lukemi-
sesta siini, ettd lukijalla on édidinkielistd lukijaa heikompi kielellinen kompetenssi. Puutteelli-
sen kielellisen tiedon liséksi vieraan kielen lukijoilla on puutteita myos pragmaattisessa ja
kulttuurisessa tiedossa. (Eskey 1986,17.)

Viimeisten kahden vuosikymmenen aikana lukemista on tutkittu strategisena
prosessina. Strategialla tarkoitetaan tietoisesti valittua, tehtdvin vaatimuksiin sovitettua
toimintatapaa, jonka tarkoituksena on oppiminen ja siten mahdollisimman monitasoisen
muistiedustuksen luominen (Van Dijk & Kintsch 1983). Tutkimuksissa on havaittu, etta
yksilolliset erot strategioiden kidytosséd ovat yhteydessa oppimiseen (Goldman 1997). Miti
enemman ja monipuolisemmin lukija soveltaa strategioita lukemaansa, sitd paremmin hin
pystyy mieleenpalauttamaan tekstin sisallon. Lukemisen strategioiden vaikutusta oppimiseen
vahvistavat myOs strategioiden opettamista koskevat tutkimustulokset, jotka osoittavat
strategioiden opettamisen parantavan oppimistuloksia (Pressley, El-Dinary, Gaskins,
Schuder, Bergman, Almasi & Brown 1992; Rosebshine & Meister 1994).

Tiéssa tutkimuksessa oppilaiden lukemisen strategioita tarkastellaan a4neenajattelu-
menetelmén avulla, jossa lukija pysahtyy tekstiin merkittyihin kohtiin ja kertoo ajattelustaan.
Vieraalla kielelld lukemisen strategioita on tutkittu aéneenajattelumenetelmalla (Block 1986,
Young 1993), mutta Suomessa sité ei ole aikaisemmin sovellettu vieraalla kielelld lukemisen
tutkimiseen. Adneenajattelumenetelma valittiin tutkimusmenetelmiksi, koska sen avulla
saadaan reaaliaikaista ja rikasta tietoa lukemisprosessista. Aineenajattelumenetelmii
sovellettaessa on kuitenkin pohdittava, miten déneenajattelu vaikuttaa lukemiseen (Ericsson
& Simon 1993).

Tissa tutkimuksessa tarkastellaan lukemisen strategioiden lisaksi sitd, vaikuttaako
kasitekartan laatimien oppilaiden lukemisen strategioihin, ja mink3 tasoiset oppilaat hyotyvit
eniten kisitekartan laatimisesta. Tamén tutkimuksen padpaino on kuitenkin oppilaiden
lukemisen strategioissa ja sen tarkoituksena on selvittdd, millaisia lukemisen strategioita
lukiolaiset kayttavit englanninkielista tekstid lukiessaan ja miten englannin arvosanoiltaan

eritasoiset oppilaat eroavat strategioiden kaytoltaan.



2 LUKEMISEN TEORIAT

Lukemista tarkasteltiin 1970-luvulla lineaaristen teorioiden avulla, joissa lukeminen nihtiin
yksisuuntaisena prosessina. Lineaariset teoriat voidaan jakaa bottom-up ja top-down -
malleihin. Bottom-up -mallit painottavat tekstin pintarakennetta ja tekstin hierarkkista
rakentumista. Tekstin prosessointi alkaa pienimmista lingvistisista yksikoisti eli grafeemeista
(ja niiden muotojen tunnistamisesta) ja etenee sitten hierarkiassa ylospain sanotihin, lauseisiin
ja lopulta tekstin merkitykseen. (Dechant 1991, 167.) Bottom-up -mallien mukaan hyvien
lukijoiden koodausprosessi on automaattistunut, jolloin he voivat kohdistaa huomionsa
tekstin ymmértimiseen. Samuelsin mukaan (1992, 821) automaattinen, nopea ja tasmallinen
sanojen koodaus mahdollistaa sen, ettd lukijalta vapautuu kapasiteettia tekstin ymmartami-
seen (kuvio 1).

Aloitteleva lukeminen Sujuva lukeminen
Automaattistunut

Koodaus \ koodaus

Huomio Huomio
Ymmértiminen — Ymmirtiminen /
Lukijan huomio kiinnittyy joko koo- Koodaus on automaattistunut,
daukseen tai ymmartimiseen. Jjolloin huomio kiinnittyy ymmir-
Molempia tehtiviid ei pystytad tamiseen. Molemmat tehtivit
suorittamaan samanaikaisesti. suoritetaan samanaikaisesti.

KUVIO 1. Aloittelevan ja sujuvan lukemisen prosessointierot. (Samuels 1992, 821)
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Bottom-up -mallien puutteena on, ettei niissi ole palautejarjestelmai, joka huomioisi
ylemmin tason prosessoinnin vaikutuksen alemman tason prosessointiin. Mallit eivit siten
pysty selittimiin kontekstin ja aikaisemman tiedon helpottavaa vaikutusta sanojen tunnista-
miseen ja merkitysten ymmartimiseen. (Samuels & Kamil 1988, 31.)

Top-down -mallit puolestaan painottavat tekstin syvirakennetta ja niissa lukeminen
ymmarretdin kisitteellisesti ohjautuvaksi prosessiksi (Dechant, 1991, 176). Esimerkiksi
Goodman kuvaa (1988, 13-14) lukemista psykolingvistiseni arvailuprosessina (psycholing-
vistic guessing game), joka tapahtuu aina jossakin sosiaalisessa kontekstissa. Lukeminen on
selektiivistd, merkityksen etsimistd, jossa lukija tekee tietoisia ennusteita tekstin merkityk-
sestd aikaisempien tietojensa ja kokemustensa pohjalta. Lukija etsii tekstistd mahdollisimman
tehokkaita vihjeitd, joita hdn kayttda hyviksyidkseen tai hylatdkseen tekeminséd ennusteet.
Tehokas lukija minimoi riippuvuutensa visuaalisesta materiaalista ja pyrkii maksimoimaah
semanttisten ja syntaktisten vihjeiden hyviksikdayton. (Goodman 1988, 12, Dechant
1991,176.)

Muun muassa Eskey (1988, 93) kritisoi top-down -malleja siit4, ettd ne aliarvioivat
alemman tason prosesseja, kuten leksikaalisten ja kieliopillisten muotojen nopeaa ja tasmal-
listd tunnistamista. Top-down -mallit eivét my6skéén ota huomioon sellaista tilannetta, jossa
lukijalla ei ole aikaisempaa tietoa tekstin kisittelemédstd asiasta. Téllaisessa tilanteessa
ennusteiden tekeminen tekstin sisallostd on vaikeaa tai mahdotonta. (Barnett 1989, 26.)
Goodman (1992) onkin myohemmin kehitellyt psykolingvististd malliaan vuorovaikuttei-
semmaksi transaktionaaliseksi sosiopsykolingvistiseksi malliksi.

Interaktiiviset teoriat vastaavat lineaarisista teorioista esitettyyn kritiikkiin, silli ne
huomioivat sekd top-down ettd bottom-up -prosessit. Interaktiiviset teoriat korostavat
molempien prosessointitasojen samanaikaisuutta ja teorioiden mukaan lukeminen on seka
havaitsemisprosessi ettd kognitiivinen prosessi (Rummelhart 1992, 864). Rummelhartin
(1992, 877- 878) interaktiivisen teorian keskeisend ajatuksena on, etti lukijalla on kéytetta-
vissddn visuaalista (teksti) ja ei-visuaalista informaatiota. Téllaista ei-visuaalista informaa-
tiota on muun muassa leksikaalinen, syntaktinen, semanttinen ja pragmaattinen eli kielen
kayttod koskeva tieto. Nami erilaiset informaation ldhteet ovat keskendian vuorovaikutuk-
sessa ja jokainen tiedonldhde vaikuttaa tekstin prosessointiin ja tekstin lopulliseen tulkintaan
(Samuels & Kamil 1988, 29). Stanovichin (1980) mukaan vahvuudet toisessa prosessoinnin

tasossa voivat korvata heikkoudet toisessa (Barnett 1989, 26). Esimerkiksi vieraalla kielella
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lukemisessa aikaisemmat kokemukset ja tieto tekstien rakenteesta voivat kompensoida
puutteita sanastossa tai kieliopillisessa tiedossa. Interaktiivisen teorian suurimpana heikkou-
tena voidaan pitai sitd, ettei se selitd, miten top-down ja bottom-up -prosessien vilinen
vuorovaikutus tapahtuu. (Barnett 1989, 26.)

Rosenblattin (1992,1063) transaktioteorian mukaan lukemisen on prosessi, joka on
lukijan, tekstin ja kontekstin (esimerkiksi historiallis-yhteiskunnallinen konteksti) valistd
vuorovaikutusta. Tama tarkoittaa sité, etta lukeminen ei ole passiivista merkityksen vastaan-
ottamista, vaan lukija rakentaa tekstille merkityksen taustansa, intentioidensa ja kontekstin
pohjalta. Jo ennen lukemisen alkamista lukijalla on odotuksia tekstin merkityksesti, mika
vaikuttaa tekstin valikointiin ja organisointiin. Odotusten muotoutumiseen vaikuttavat
aitkaisemmat kokemukset kielesta ja teksteistd, samoin kuin lukijan sen hetkinen tilanne ja
kiinnostuksen kohteet. Lukeminen on tekstin jatkuvaa konstruointia, silld merkitysti testa-
taan jatkuvasti. Mikili lukija ei voi liittad uusia merkityksid tietorakenteeseensa, voi hian
talloin vaihtaa lukemista ohjaavaa viitekehysta. (Rosenblatt 1989, 158.) Koska lukeminen
on tulkintaprosessi, voi tekstin merkitys vaihdella lukijasta toiseen, samoin kuin samalla
lukijalla eri tilanteissa. Vaikka lukijoiden tulkinnoissa voi olla eroja, samaan kieli- ja kulttuu-
riymparistoon kuuluvien lukijoiden tulkinnat ovat usein samansuuntaisia. (Linnankyla 1988,
30)

Rosenblatt (1989, 158; 1992, 1068) erottaa tieteellisen (eferentti) ja esteettisen
lukemisen toisistaan. Hin korostaa kuitenkin sit4, ettei tiukkaa kahtiajakoa voida tehda, silla
kysymyksessa on jatkumo, johon erilaiset lukemisprosessit sijoittuvat. Se, onko lukijan
asenne pédasiassa eferentti vai esteettinen riippuu lukemisen tarkoituksesta. Eferentti asenne
painottaa kognitiivisia, analyyttisid ja loogisia merkityksid ja siini lukija on piiasiassa
keskittynyt oppimiseen. Eferentissd lukemisessa valikoivalla havainnoinnilla on keskeinen
merkitys, silld tekstistd etsitidn ne olennaiset asiat, jotka palvelevat lukijan tavoitteita ja
intresseja. Esteettinen asenne painottaa puolestaan lukemisen aikaisia kokemuksia, kuten

aisteja ja emootioita.
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2.1 Skeemateoria

Bartlett kiytti skeeman kisitettd ensimmaéisen kerran 1930-luvulla. Skeeman avulla hén pyrki
selittdmdin, miten lukijan aikaisemmat tiedot vaikuttivat tekstin ymmartamiseen ja sen
muistamiseen. Bartlettin tutkimuksista alettiin olla kiinnostuneita uudelleen vasta 1970-luvun
puolivilissi, jolloin tutkijat, kuten Rummelhart (1976) ja Andersson (1978), kiinnostuivat
lukijan taustatietojen ja tekstin organisoinnin vaikutuksesta tekstin ymmértamiseen. (Kitao
1989, 1))

Skeema on muistiin varastoitunut tietorakenne, jolla tarkoitetaan yksilén represen-
taatiota jostakin asiasta. Skeemat ovat hierarkkisesti rakentuneita tietorakenteita ja ne
eroavat abstraktisuudeltaan. Tama tarkoittaa sitd, ettd skeemat siséltivit eriytyneempii
skeemoja ja ovat itse usein myos osia laajemmista skeemoista. (Andersson 1978, 68;
Dechant 1993, 125-126.) Skeemat voidaan jakaa sisiltoskeemoihin ja rakenneskeemoihin.
Siséaltoskeemat sisiltavit yleisti ja spesifid tietoa tekstin aiheesta, kun taas rakenneskeemat
sisédltavit tietoa erilaisten tekstien tyypillisistd rakenteista. (Kitao, 1989, 2.) Hyva lukija
tietdd esimerkiksi sen, miten narratiivinen teksti rakentuu ja miten se eroaa asiatekstista.

Lukijan skeemoilla on tirkea merkitys tekstin ymmartamisessd, silli skeemojen
avulla lukija luo asioiden valisid yhteyksia ja liittad uuden tiedon aikaisempaan tietoonsa.

Lukijan skeemat vaikuttavat siten sekd tekstin ymmartamiseen etté tekstista oppimiseen ja
sen muistamiseen. (Andersson 1992, 472, 473.) Myos skeemateoria painottaa lukemisen
vuorovaikutteista prosessia. Sen mukaan lukeminen on lukijan taustatiedon ja tekstin valinen
interaktiivinen prosessi, jossa lukija suorittaa samanaikaisesti eritasoisia analyyseja (grafolo-
ginen, morfologinen, semanttinen, syntaksinen, pragmaattinen ja tulkitseva analyysi).
Skeemateoria keskeisimpani ajatuksena on siten se, ettd tekstin ymmartimisessa on kyse
kyvysti liittaa tekstin materiaali olemassa oleviin tietorakenteisiin. (Andersson 1992, 473;
Carrel & Eisterhold 1988, 76.)
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2.1.1 Skeeman assimilonti ja akkomondointi

Skeemat eivit ole staattisia tietorakenteita, vaan ne rikastuvat (assimilaatio) ja muuttuvat
(akkomodaatio) jatkuvasti. Assimilaatiossa uusi tieto yhdistetdan jo olemassa oleviin
tietorakenteisiin, jolloin skeemat rikastuvat ja luovat perustan uusille tulkinnoille ja merki-
tyksille. Hyvit lukijat aktivoivat aikaisemmat tietonsa ja pyrkivit yhdistimain uuden tiedon
aikaisempaan tietoonsa. (Dechant 1993, 132.) Akkomodaatiossa puolestaan vanhaa tietora-
kennetta muutetaan, jotta uutta tietoa voitaisiin liittda sithen. Hyvat lukijat ovat yleensa
avoimia uusille nakokulmille ja he muuttavat skeemaansa, mikali uusi tieto on ristiriidassa
aikaisemman tiedon kanssa. Heikot lukijat puolestaan pyrkivit valttimaan kaikkea, mika ei
sovi heidan skeemoihinsa tai he védristavat tekstin omiin skeemoihinsa sopiviksi. Tastad
seuraa, etteivit he ymmarra tekstid, joka ei ole heidan skeemojensa ja uskomustensa mukai-
nen. Esimerkiksi Alvermann, Smith ja Readence (1985, 433-434) havaitsivat tutkimukses-
saan, ettd aikaisemman tiedon aktivointi vaikeutti ymmartamista, mikili se oli ristiriidassa
tekstin informaation kanssa. Tutkimukseen osallistuneet kuudesluokkalaiset oppilaat, jotka
aktivoivat ennen lukemistaan aikaisemmat tietonsa aiheesta, kumosivat tekstin sisdllon
aikaisempien tietojensa perusteella. Hyvit lukijat ovat kuitenkin herkempid akkomodaatiolle,
joten heilld on usein enemmain skeemoja ja ne ovat myos laadultaan rikkaampia (Dechant

1993, 132- 133.)

2.1.2 Skeeman funktiot

Kuten jo edelld mainittiin, skeemoilla on tirked merkitys lukemisessa. Seuraavassa tarkas-
tellaan lihemmin skeeman tehtévia tekstin prosessoinnissa, tulkitsemisessa ja muistamisessa.
Anderssonin mukaan (1978,74-76) skeemat mahdollistavat 1) tiedon suhteuttaminen
aikaisempaan tieto on, 2) havainnoinnin kohdistamisen ja 3) paattelyn sekd 4) tietojen
etsinnin muistista. Mielekki4ssi oppimisessa on kyse tiedon suhteuttamisesta aikaisempaan
tietoon, ja skeemat tarjoavat rakenteen, johon tekstin informaatiota voidaan assimiloida.
Miti rikkaampia kytkennit aikaisempaan tietoon ovat, sitd helpommin luettu on myshemmin
mieleenpalautettavissa. Skeemat helpottavat myo6s havainnoinnin kohdistamista, silld ne

sisaltdvit tietoa asioiden olennaisuudesta. Skeemat mahdollistavat siten selektiivisen havain-
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noinnin ja luovat perustan tekstin paiideoiden hahmottamiselle. Taitavat lukijat kayttavat
tata skeeman funktiota kohdistaessaan kognitiivisia resurssejaan. Skeemat luovat perustan
paitelmien tekemiselle sellaisista asioista, joita ei suoranaisesti ilmaista tekstissi (paitteleva
elaboraatio). Tamian lisdksi skeemat mahdollistavat jarjestelmallisen tietojen etsinnian
muistista ja niiden avulla voidaan myos péitella asioita, jotka on unohdettu. Yleensa tekstista
muistetaan enemmin olennaisia kuin epdolennaisia asioita, mutta paittelevan rekonstruoin-
nin avulla voidaan kuitenkin palauttaa mieleen myos sellaisia yksityiskohtia, jotka on jo
unohdettu. Esimerkiksi jos lukijan pitdd palauttaa mieleen kertomus illallisesta hienossa
ravintolassa, mutta hian ei kykene muistamaan tarjoiltua ruokajuomaa, hdn voi yrittaa
paatelld puuttuvan informaation. Lukija muistaa, ettd pddruokana oli pihvi, joten ruoka-
juomana saattoi olla punaviini. Tdmén jalkeen paitelman asianmukaisuus varmistetaan

vertaamalla sitd muistissa olevaan tietoon.
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2.2 Van Dijkin ja Kintschin tekstin ymmiirtimisen malli

Prosessoidessaan tekstia lukija luo tekstisti representaation. Van Dijk ja Kintsch (1983)
erottavat toisistaan kolme representaation tasoa: pintarakenteen, tekstiperustan seki tilan-
nemallin. Pintarakenteella tarkoitetaan tekstin sanoja ja lauseita seki niiden lingvistisid
suhteita. Tekstiperustasta on puolestaan kyse silloin, kun lukija yhdistda useita tekstin
kisitteistd ja niiden valisistd suhteista koostuvia propositioita eli ajattelun merkitysyksikoita
toisiinsa. Propositiot muodostavat hierarkkisen verkoston, jossa ylimpina on ydinkisitteita
mairittelevid propositioita. Lukija pyrkii yhdistaiméaan propositiot laajemmaksi koherentiksi
kokonaisuudeksi niin tekstin mikro- kuin makrorakenteenkin tasolla. Mikrorakenteella
tarkoitetaan yksittdisid propositioita ja niiden vilisid suhteita kun taas makrorakenteella
tarkoitetaan propositioiden joukossa esiintyvid tekstin keskeisid teemoja. Prosessoidessaan
tekstin makrorakennetta lukija pyrkii hahmottamaan tekstin pddidean ja sithen liheisesti
liittyvat keskeiset asiat. Tekstiperustalla tarkoitetaan tekstii sellaisenaan ilman, etti siihen
yhdistetéan aikaisempaa tietoa. (Kintsch 1986, Kintsch 1988, Van Dijk & Kintsch 1983.)

Tilannemallin lukija muodostaa silloin, kun hin yhdista4 tekstiin aikaisempia
tietojaan. Tilannemalli on representaatio siitd tilanteesta, jota teksti kuvaa. Se voi olla
esimerkiksi mentaalinen kartta maasta, josta tekstissd kerrotaan. Lukija voi yhdistia luke-
mansa aikaisemmin luomaansa tilannemalliin tai luoda tekstin pohjalta uuden tilannemallin.
Tilannemalli sisaltaa myos kaiken sen tiedon, joka on tekstissd implisiittisend. (Kintsch 1986,
88-89.)

Lukemisen aikana ndmi kolme representaation tasoa voivat olla keskendén vuoro-
vaikutuksessa. Tekstiperusta voidaan muodostaa ilman taydellisti lingvististd analyysia,
esimerkiksi silloin kun tekstin lauserakenne on monimutkainen tai sanasto hankalaa. (Kintsch
1988, 89.) Erityisesti vierasta kieltd luettaessa lukija voi siten muodostaa tekstiperustan,
vaikka el ymmartaisikddn kaikkia tekstin sanoja tai lauserakenteita. Myos tilannemallin
muodostaminen on mahdollista ilman taydellista tekstiperustan luomista, esimerkiksi tekstin
kasitellessa lukijalle tuttua aihetta (Kintsch 1988, 89).

Cotén, Goldmanin ja Saulin (1998, 2-3) mukaan se, millaisen representaation lukija
tekstistd luo ja mitd han tekstistd oppii, riippuu lukijan luoman tekstiperustan laadusta ja

lukijan tekstiin yhdistiman aikaisemman tiedon mairast4 ja laadusta. Muistirepresentaation
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laatua voidaan tarkastella niiden kahden edelld mainitun dimension avulla, kuten kuviosta

2 voidaan havaita.

Paljon
aikaisempaa tietoa

Koherentti,
integroitunut
representaatio

Assimiloitu
representaatio
Heikko Hyvi
tekstiperusta tekstiperusta
Hajanainen Koherentti,
representaatio eristynyt
representaatio

Vihi
aikaisempaa tietoa

KUVIO 2. Tekstiperustan laadultaan ja aikaisemman tiedon maaraltain erilaiset muistire-

presentaatiot (Cote, Goldman & Saul 1998, 3)

Lukija luo tekstistd koherentin ja integroidun representaation silloin kun hin luo tekstista
laadukkaan tekstiperustan ja yhdistéi sithen tarkoituksenmukaista aikaisempaa tietoaan. Sitd
vastoin koherentti, eristynyt representaatio eroaa edellisestd siind, ettei lukija yhdista
aikaisempia tietojaan lukemaansa. Tdmai saattaa johtaa siihen, etti lukija unohtaa mychem-
min tekstin sisdllon helposti, vaikka olisikin pystynyt mielenpalauttamaan sen hyvin heti
lukemisensa jilkeen. Koska lukija ei yhdista tekstin sisdltoja aikaisempiin tietoihinsa, hianella
ei ole myohemmin riittavésti mieleenpalautusvihjeita tekstin muistamiseksi. Assimiloidulla
representaatiolla puolestaan tarkoitetaan sitd, ettd lukija yhdistda aikaisempia tietojaan
lukemaansa, mutta luo laadultaan heikon tekstiperustan. Lukija ei siten vélttimatta ymmarra
tekstid kokonaisuutena, jolloin hin saattaa yhdistda siihen sellaista aikaisempaa tietoa, joka
on ristiriidassa tekstitiedon kanssa. Hajanaisessa representaatiossa lukijan tekstiperusta on
heikko eikd han myoskdan yhdistd aikaisempia tietojaan lukemaansa. (Coté, Goldman &
Saul 1998, 2-5.)
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3 LUKEMISPROSESSIIN VAIKUTTAVIA TEKIJOITA

Jenkinsin (1979) mukaan lukemisprosessiin vaikuttavat oppijan ominaisuudet, teksti, tehta-
vadn orientointi sekd kriteeritehtdva. Lukemisprosessissa ndmi tekijit ovat keskendin
jatkuvassa vuorovaikutuksessa ja vaikuttavat siten my0s toinen toisiinsa. (Pressley & Affler-
bach 1995, 131,132))

Lukijan aikaisemmat ﬁedot, motivaatio ja kielelliset kyvyt vaikuttavat siihen, miten
han prosessoi tekstid. Tieto kognitiivisista strategioista ei vield itsessdin vaikuta tekstin
prosessointiin, vaan lukijan on oltava riittdvan motivoitunut kayttaikseen tehokkaita strate-
gioita lukiessaan. Pintrichin ja De Grootin (1990, 33) mukaan motivaatio koostuu kolmesta
komponentista, jotka ovat yhteydessa sithen, miten opiskelijat prosessoivat tekstid. Odotus-
komponentissa on kyse opiskelijan kisityksestd omista mahdollisuuksistaan suoriutua
tehtavistd, kun taas arvokomponentti sisiltaa opiskelijan késitykset tehtdvin tirkeydesti ja
kiinnostavuudesta. Affektiivinen komponentti puolestaan sisaltaa opiskelijan emotionaaliset
reaktiot tehtavian. Pintrichin ja De Grootin (1990) tutkimuksessa 12 -vuotiaat peruskoulu-
laiset, joilla oli myonteiset kasitykset mahdollisuuksistaan suoriutua tehtivistd, kayttivat
lukiessaan enemman kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita. Samoin siséinen kiinnos-
tus opiskeltavasta aiheesta oli yhteydessé strategioiden kayttoon. Tutkimuksessa affektiivista
komponenttia edusti testiahdistus, joka ei ollut yhteydessi sithen, miten oppilaat prosessoi-
vat opiskeltavaa materiaalia. Testiahdistus vaikutti oppilaiden suorituksiin ldhinni testitilan-
teessa, jossa pelko epdonnistumisesta heikensi opitun mieleenpalauttamista.

Tehtidvain orientoinnissa on kyse niistd ohjeista ja tavoitteista, joita lukijalle
annetaan tai jotka han itse méarittelee. Lukemisen tarkoitus, kuten tietyn tiedon etsiminen
tekstista tai tenttiin lukeminen, vaikuttaa sithen miten tekstid prosessoidaan. Kriteeritehta-

villa tarkoitetaan puolestaan tapaa, jolla ymmartdmista ja oppimista mitataan. Oppimisen



18

arvioinnin on todettu olevan yksi keskeisimmist tilannetekijoistd, jotka vaikuttavat opitta-
van materiaalin prosessointiin (Ramdsen 1988, 159-160). Se, mitataanko oppimista moniva-
lintatehtdvien vai esseekysymysten avulla, vaikuttaa merkittdvasti siihen, miten tekstia
luetaan.

Tekstin ominaisuudet, kuten sen sisélto, rakenne, kisitteellisyys sekid koherenssi
eli sidosteisuus vaikuttavat tekstin prosessointiin. Tekstin ominaisuuksien vaikutus proses-
sointiin ei ole yksiselitteinen, vaan riippuu muun muassa lukijan aikaisemmista tiedoista.
Esimerkiksi Kintschin (1994) tutkimustulosten mukaan lukijat, joilla oli vahin taustatietoa,
oppivat tekstistd parhaiten silloin, kun teksti on mahdollisimman koherentti, hyvin organi-
soitu ja eksplisiittinen. Toisaalta taas ne lukijat, joilla on aikaisempaa tietoa aihealueesta,
oppivat parhaiten silloin, kun tekstissa on "koherenssikuiluja”. Aikaisempaa tietoa omaaville
lukijoille tallainen teksti stimuloi aktiivisempaa prosessointia ja konstruktivistista oppimista,
mikaéli lukijalla on riittavasti aikaisempaa tietoa aihealueesta.

Sung-Aen (1995) on tutkinut korealaisessa lukiossa niité tekijoiti, jotka vaikeutta-
vat vieraalla kielelld lukemista. Tutkimuksessa lukijoille aiheuttivat ongelmia muun muassa
vaikea sanasto ja vaikeat lauserakenteet. Vaikeuksia lukijalle aiheuttivat sanat, jotka olivat
tdysin vieraita tai entuudestaan tutut sanat, joiden merkitys tekstin asiayhteydessa oli lukijalle
vieras. Vaikeat sanat ja lauserakenteet sitovat lukijan kognitiivista kapasiteettia, jolloin
hénelle jai vihemman kapasiteettia ylemman tason prosessointiin (Dechant 1993, 128).
Lukijat sekoittivat myos joitakin foneettisesti tai grafeemisesti toisiaan muistuttavia sanoja.
Ongelmia opiskelijoille aiheutti myos se, etteivit he olleet tietoisia tekstin rakenteesta, mika
ilmeni 1ahinna siing, ettd he kykenivit mieleenpalauttamaan enemman mikro- kuin makropro-
positioita. Edelld mainittujen seikkojen lisaksi ongelmia aiheuttivat myos aikaisempien
tietojen puute ja riittimaton ymmartiamisen tarkkailu. Dechantin (1993,128) mukaan lukijan
ymmartaminen vaikeutuu, mikili hinelld ei ole asianmukaista skeemaa eli aikaisempia tietoja
aiheesta. Toisaalta lukijalla saattaa kylld olla tarvittava skeema, mutta se ei aktivoidu, mika
saattaa puolestaan johtua siita, ettei kirjoittaja ole luonut tekstiin riittaviasti skeemaa akti-

voivia vihjeita.
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4 MUISTITOIMINNOT LUKEMISESSA JA OPPIMISESSA

Muistin toiminnalla on keskeinen merkitys lukemisessa. Edellisessa luvussa tarkasteltiin Van
Dijkin ja Kintschin (1983) lukemisen mallin yhteydessi jo tekstistd muodostettuja muistire-
presentaatioita. Tassd luvussa keskitytddn puolestaan tyomuistin ja pitkdkestoisen muistin
rooliin lukemisessa ja oppimisessa.

Lukemisen aikana tyOmuistissa varastoidaan ja prosessoidaan tekstid. Lukija
sdilyttdd tyomuistissaan viimeksi prosessoimansa tiedon yhdistadkseen perikkiiset lauseet
ja hahmottaakseen niiden viliset suhteet. Talla tavoin lukija pyrkii luomaan tekstin lokaalin
koherenssin. Lukija sdilyttdd tyomuistissaan myos tekstin aiheen luodakseen koherenssin
myos tekstin globaalilla, temaattisella tasolla. Saattaa kuitenkin olla, ettei lukijalla aina ole
riittavisti kapasiteettid sekid lokaalin ettd globaalin tiedon prosessointiin, jolloin lukija voi
painottaa joko tekstin yksityiskohtien tai kokonaisuuden prosessointia. (Van Dijk & Kintsch
1983; Budd, Whitney & Turley, 1995.)

Kyky varastoida ja prosessoida tietoa tyomuistissa on yhteydessa tekstin ymmérti-
miseen. Budd ym. (1995) tutkimuksessa havaittiin, etti tyomuistin kapasiteettierot vaikutti-
vat tekstitiedon mieleenpalauttamiseen erityisesti tekstien vaikeutuessa. Kern (1989, 135;
1994,442) on puolestaan pohtinut sitd, miten tyomuistin rajallinen kapasiteetti vaikuttaa
vieraan kielen prosessointiin. Vieraan kielen lukijalle osa tekstin sanoista tai lauserakenteista
voi olla vieraita, minkd vuoksi lukija ei voi niputtaa sanoja suuremmiksi yksikoiksi yhta
tehokkaasti kuin lukiessaan aidinkielelldin. Tama puolestaan johtaa siihen, ettd tydniuistissa
pystytddn tyostimadn vihemman lingvististd tietoa kerrallaan.

Muistitoiminnot on perinteisesti jaettu sensoriseen, lyhytkestoiseen (tyomuisti) ja

pitkikestoiseen muistiin. Eksperttisuorituksien ja lukemisen tutkimustulosten perusteella
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ollaan kuitenkin haluttu rikkoa timi kolmijakoinen "laatikkomalli", silli uudemman kisityk-
sen mukaan (Ericsson & Kintsch 1995) kognitiivisessa prosessoinnissa osa pitkikestoisesta
muistista voi olla tyomuistin kiytettavissa ilman aikaa vievai hakuprosessia. Tyomuistissa
olevat mieleenpalautusvihjeet mahdollistavat sen, etté tista pitkdkestoisen muistin osasta voi
tulla funktionaalinen osa tyémuistia. Ericsson ja Kintsch (1995) kutsuvat tita tydomuistin ja
pitkédkestoisen muistin valimuotoa pitkdkestoiseksi tyomuistiksi erottaakseen sen lyhytkestoi-
sesta tyomuistista.

Seuraavaksi tarkastellaan ldhinna sitd, millainen rooli pitkdkestoisella tyomuistilla
on lukemisessa. Tekstin ymmartamisessa perakkaisistd lauseista muodostetaan koherentti
representaatio pitkakestoiseen muistiin. Lyhytkestoisen tydmuistin kapasiteetti on kuitenkin
rajallinen, ja siind kyetdén sdilyttdimain yleensa vain edellisen lauseen informaatio. Kuitenkin
lukija tarvitsee tietoa myos tekstin aikaisemmasta sisillostd, joka on tallennettu pitkikes-
toiseen muistiin. Pitkdkestoiseksi tyomuistiksi kutsutaan siti osaa pitkikestoisesta muistista,
joka on lyhytkestoisessa tydmuistissa olevien hakuvihjeiden avulla normaalia nopeammin
aktivoitavissa. Pitkdkestoisen tyomuistin olemassaolo mahdollistaa myos tissa tutkimuksessa
kéytetyn daneenajattelumetodin kayton. Vaikka normaali lukemisprosessi ikddn kuin katkeaa
aineenajattelun aikana, voidaan aikaisemmin luettu aines noutaa nopeasti pitkikestoisesta
tyOmuistista, eikd dineenajattelu tilloin héiritse lukemisprosessia. (Ericsson & Kintsch
1995.) Goldman (1997) mukaan teoria pitkdkestoisesta tydmuistista soveltuu eksperttiluki-
joihin, mutta ei vélttamatta tavalliseen lukijaan, jonka tiedot aihealueesta eivit ole yhti
kattavia.

Lukija muodostaa tekstista representaation ja tallentaa sen pitkikestoiseen muistiin-
sa. Muistijalki muodostuu propositioiden verkostosta, jossa propositioiden véliset yhteydet,
linkit, kuvastavat sitd, miten vahvasti propositiot on yhdistetty toisiinsa. Verkoston linkit
voivat olla periisin tekstisté tai lukijan aikaisemmista tietorakenteista. Mitd rikkaampia ja
jasentyneempid ulkoiset ja sisdiset kytkennit ovat, sitd hel]pommin tieto on myéhemmin
mieleenpalautettavissa ja kaytettdvissd. (Van Dijk & Kintsch 1983; Ericsson ja Kintsch
1995.) Van Dijk ja Kintsch (1983, 357-361) painottavat sitd, ettd mitd enemman tiettyja
tekstin propositioita prosessoidaan eli miti tehokkaampi on pitkikestoiseen muistiin tapah-
tuva koodaus, siti paremmin aines on mieleenpalautettavissa. Heiddn mukaansa juuri
hierarkkiset makropropositiot luovat tehokkaita mieleenpalautusvihjeitd. Tekstistd muistire-

presentaatiot muodostetaan jo lukemisen aikana ja niihin liitetddn jatkuvasti uutta tietoa.
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Lukijan saatavilla on oltava koko lukemisprosessin ajan muistirepresentaation keskeiset osat,
jotka lukija pystyy aktivoimaan juuri pitkédkestoisen tydomuistinsa avulla (Ericsson ja Kintsch
1995).

Kintsch (1994, 294-296) erottaa tekstin muistamisen ja tekstistd oppimisen. Eroa
tekstin muistamisen ja tekstistd oppimisen vililld voidaan kuvata Van Dijkin ja Kintschin
(1983) lukemisen mallin kisittein. Tekstin muistamiseksi riittda tekstiperustan luominen kun
taas tekstistd oppiminen vaatii tilannemallin muodostamista. Tekstin muistamisella tarkoite-
taan sité, ettd lukija pystyy mieleenpalauttamaan tekstin sisallon kun taas tekstista oppiminen
tarkoittaa sitd, ettd lukija pystyy kidyttamain lukemaansa jollakin uudella tavalla. Lukija voi
kayttia tekstin informaatiota esimerkiksi ratkaistessaan ongelmia jossakin uudessa tilantees-
sa. Yleensi tekstin muistaminen on edellytys tekstistd oppimiselle, mutta joissakin tapauksis-
sa lukija voi muodostaa kiyttokelpoisen tilannemallin ilman, ettd hin muistaisi tekstin
sisallon. Toisaalta lukija voi muistaa tekstin sisdllon ilman, ettd hén kykenisi soveltamaan

hankkimaansa tietoa.



22

5 OPPIMISSTRATEGIAT

Oppimisstrategiat ovat tarkoituksellisia, kognitiivisia toimintoja, jotka helpottavat tiedon
hankkimista, sdilyttamista ja mieleenpalauttamista seka tiedon hyodyntamista (Biggs 1984,
112, Danserau 1985, 210). Van Dijkin ja Kintschin (1983) mukaan strategioiden kiytén
tavoitteena on oppiminen ja siten mahdollisimman monitasoisen muistiedustuksen luominen.
Useat mairitelmat korostavat sitd, ettd strategia on tietoisesti valittu, tehtidvian vaatimuksiin
ja tavoitteistin sovitettu toimintatapa (Paris, Lipson & Wixson 1992, 789, Van Dijk &
Kintsch 1983). Siten tehokas strategia tietyssi tehtdvassa voi olla huono toisenlaisessa tehti-
vassi. Esimerkiksi kirjallisuudessa subjektiivinen reagointi on keskeisti, kun taas fysiikassa
se saattaa jopa hiiritd informaation prosessointia. (Garner 1990, 518.) Se, minkélaisen
strategian opiskelija kulloinkin valitsee, riippuu tehtdvian vaatimuksista ja tavoitteista,
kéytettavissd olevista strategisista vaihtoehdoista sekd strategian tyolaydesta. Tamin vuoksi
opiskelijat ovat eri mieltd siitd, minkalaiset strategiat ovat kussakin tilanteessa tehokkaita
ja miten strategioita tulisi soveltaa erilaisissa tilanteissa. (Paris, Lipson & Wixson 1992,
791.)

Reynolds, Wade, Trathen ja Lapan (1989, 175) kritisoivat perinteisti strategiatut-
kimusta siitd, ettei tutkimuksissa ole tarkasteltu tietyn strategian kayton laadullisia eroja.
Mikali opiskelija kertoo kayttavansi tiettyd strategiaa, hianen oletetaan kayttavan sita myos
tehokkaasti. Samaa strategiaa voidaan kuitenkin kayttdd laadullisesti eri tasoisesti ja Rey-
nolds ym. (1989) ovatkin erottaneet tehokkaan strategiankayton kolme osa-aluetta: tehok-
kuus, mukautuvuus ja sofistikoituneisuus. Strateginen tehokkuus tarkoittaa sité, etta kogni-
tiiviset resurssit kyetdin kohdistamaan kriteeritehtdvin kannalta keskeisiin tekstin osa-
alueisiin. Strategisen toiminnan mukautuvuudella tarkoitetaan puolestaan sitd, miten nopeasti

strategia voidaan ottaa kdyttoon ja miten nopeasti siitd voidaan luopua. Esimerkiksi taitava
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lukija hylkai nopeasti sellaisen strategian, joka tehtivin edetessa osoittautuu tehottomaksi
kun taas heikompi lukija saattaa jatkaa tutun strategian kiyttoa, vaikka huomaakin sen
olevan tehoton. Kolmas tehokkaan strategisen toiminnan tunnusmerkki on sofistikoi-
tuneisuus, jolla tarkoitetaan sitd, miten syvillisesti strategia ymmarretdin ja miten sita kye-
taan soveltamaan. Sofistikoituneisuuteen liittyy edella mainittujen ominaisuuksien lisaksi
strategioiden kehittyminen kokemuksen karttuessa.

Cohen (1995) on maddritellyt seuraavia ongelmia, joita littyy oppimisstrategia-
kasitteen kayttoon: 1) oppimisstrategioista kaytetty kisitteistd on kirjavaa, 2) oppimisstrate-
gioita on luokiteltu hyvin monella eri tavalla, 3) tutkijat ovat eri mielti strategioiden tietoi-
suuden asteesta seka 4) oppimisstrategioiden yhteys oppimistyyliin muihin persoonallisuuden
piirteisiin on ongelmallista. Tassd yhteydessa tarkastellaan edelld mainituista ongelmista
kolmea ensimmaista.

Oppimisstrategioiden yhteydessa kaytetty kisitteistd on hyvin kirjavaa, ja strate-
giakisitteelld onkin viitattu joko yleistin prosessointistrategioihin (serialisti, holisti) tai erityi-
siin tekniikoihin (kasitekartta, avainsanamenetelma) (Cohen 1995, 2). Danserau (1985, 210)
painottaakin sitd, ettd strategiat eroavat siind, missd maarin ne ovat yleistettavissi erilaisiin
tehtiviin. Esimerkiksi avainsanamenetelma (Atkinsson 1975) on kehitetty ldhinna vieraiden
kielten sanaston opiskeluun kun taas kisitekarttaa (Novak & Gowin 1995) voidaan soveltaa
erilaisiin tehtéviin ja teksteihin.

Pask (1976) erottaa serialistisen eli tekstin yksityiskohtiin keskittyvin strategian
ja holistisen eli kokonaisuuksia hahmottavan strategian. Serialistisen ja holistisen strategian
liséksi Pask (1976) puhuu joustavasta oppijasta, jolla hin tarkoittaa opiskelijaa, joka valitsee
tehtdvan tavoitteiden perusteella joko serialistisen tai holistisen strategian. Vieraan kielen
lukemisen strategiatutkimuksissa strategiat jaetaan usein globaaleihin eli tekstitason strate-
gioihin ja lokaaleihin eli sana- ja lausetason strategioihin (Block 1986, 472-474). Biggs
(1984, 113-116) on puolestaan jaotellut strategiat makro- meso- ja mikrostrategioihin, jotka
eroavat toisistaan strategioiden yleisyyden mukaan. Makrostrategioilla viitataan opiskelijan
yleiseen tapaan yhdistelld tietoa. Mesostrategiat jaetaan puolestaan toistavaan, organisoivaan
sekd merkityksia hahmottavaan strategiaan ja niitd voidaan soveltaa erilaisiin tehtavityyp-
peihin. Mikrostrategiat ovat sitd vastoin tehtdvésidonnaisempia ja niitd voidaan soveltaa
lahinna vain tietyissd tehtdvissd. Ylemman tason strategiat vaikuttavat sithen, minkalaisia

alemman tason strategioita voidaan kiyttaa. Tassd tutkimuksessa strategiaksitettd kaytetaan
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sekd sen laajemmassa merkityksessd (globaalit ja lokaalit strategiat) ettd suppeammassa
merkityksessd (oppimistekniikat, kuten kasitekartta).

Pohtimisen arvoista on myos se, pitddko strategioiden olla tietoisia, jotta strategia-
kasitettd voitaisiin kdyttaa. Strategian sijasta voidaan puhua prosesseista, mikali strategiat
ovat automaattistuneet tasolle, jossa oppija ei enad ole tietoinen niiden kdyttdmisestd eikd
my6skiin pysty kuvailemaan niitd. (Cohen 1995, 3.) Kirby (1984, 4) tismentda prosessin
ja strategian eroa. Hanen mukaansa prosessilla tarkoitetaan tiedon koodausta, kisittelyi ja
varastointia kun taas strategioilla tarkoitetaan niiden prosessien tietoista suunnittelua ja
kontrollointia.

Strategioita on myos luokiteltu usealla tavalla. Tama saattaa johtua osittain siité,
ettd tutkimuksiin osallistuvat opiskelijat kuvailevat omia strategioitaan yksilollisesti ja
erilaisin termein. Strategioiden luokitukset eroavat toisistaan myos siksi, ettd tutkijat
saattavat viitata eri termeilld samaan prosessiin (Pressley & Afflerbach 1995, 31). Strate-
giakuvauksiin voivat vaikuttaa myos erilaiset tehtdvit ja tehtivien asiasisillot.

Seuraavaksi tarkastellaan muutamia tapoja luokitella oppimisstrategioita. Vaikka
luokituksien padkategoriat ainakin kasitteiden valossa eroavat toisistaan, [6ytyy strategioiden
luokituksista selvid yhtalaisyyksid. Danserau (1985, 219) jakaa oppimisstrategiat ensisijaisiin
strategioihin ja tukistrategioihin. Ensisijaisten strategioiden avulla prosessoidaan opittavaa
materiaalia kun taas tukistrategioiden avulla pyritdan saavuttamaan oppimiselle parhaat
mahdolliset olosuhteet. Ensisijaisten strategioiden avulla pyritdan hankkimaan ja varastoi-
maan tietoa sekid mieleenpalauttamaan ja kayttamidin tietoa. Tukistrategioilla pyritadn
varmistamaan ensisijaisten strategioiden tehokas kéytto. Tukistrategioita ovat muun muassa
opiskelun suunnittelu, keskittymisen yllapitaiminen sekd oppimisen tarkkailu.

Oxford (1990, 14-22, 135) on puolestaan luokitellut vieraan kielen oppimisstrate-
gioita ja hianen luokituksensa perustuu samanlaiseen kahtiajakoon kuin Danseraun (1985)
luokituskin. Oxford (1990) nimittiin jakaa strategiat suoriin ja epasuoriin strategioihin. Suo-
rilla strategioilla (vrt. ensisijaiset strategiat) tarkoitetaan sellaisia strategioita, joiden kautta
opiskelija on vilittémassi kosketuksessa opiskeltavaan materiaaliin. Epédsuorat strategiat
(vrt. tukistrategiat) puolestaan tukevat oppimisprosessia. Suoria strategioita ovat kognitiivi-
set strategiat (pdittely), muististrategiat (elaboraatio) ja kompensaatiostrategiat (arvaami-
nen, synonyymien kiytto). Epasuorat strategiat puolestaan tukevat oppimisprosesseja. Ne

jakautuvat metakognitiivisiin, sosiaalisiin ja affektiivisiin strategioihin. Oxfordin luokituksen
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kategoriat ovat osittain paillekkdisia ja sama toiminto voi sisdltad piirteitd useista eri
strategiaryhmistd. Esimerkiksi vieraan sanan arvaamisessa lukija tarkkailee ymmartamistaan
ja huomaa (metakognitiivinen strategia), ettei ymmaérra jotain keskeistd sanaa ja paattaa
arvata (kompensaatiostrategia) sanan. Arvatessaan lukija kdyttad apunaan tekstin kontekstia
(kognitiivinen strategia). Myos muut tutkijat ovat ottaneet luokitteluissaan kognitiivisten ja
metakognitiivisten strategioiden rinnalle affektiiviset ja sosiaaliset strategiat. Esimerkiksi O’
Malley ja Chamot (1990, 46) erottavat sosiaalis-affektiiviset strategiat ja Rubin ja Wenden
(1987, 22-23) sosiaaliset ja kommunikatiiviset strategiat. Affektiiviset strategiat, kuten
itselle suunnattu rohkaiseva puhe, ovat keskeisessd asemassa kielten opiskelussa, silla
positiiviset asenteet ja tunteet tuovat mielekkyytta ja iloa opiskeluun. Vieraan kielen oppimi-
sen tavoitteena on myGs saavuttaa valmiuksia vieraalla kielella kommunikointiin. Talloin
myos sosiaaliset strategiat, eli kielten oppiminen ja kdyttaminen sosiaalisissa tilanteissa, ovat
tarkeitd. Toisin kuin kielten oppimisstrategioiden jaotteluissa, lukemisen strategioiden jaotte-
luissa on keskitytty lahinna kognitiivisiin ja metakognitiivisiin strategioihin. Affektiivisten
ja motivaatiotekijoiden on télldin ajateltu vaikuttavan kognitiivisten ja metakognitiivisten
strategioiden valintaan. Luvussa 6.1 tarkastellaan niité tapoja, joilla lukemisen strategioita

on jaoteltu.



26

5.1 Oppimisstrategioiden valintaan vaikuttavia tekijoiti

Oppiminen ei koskaan tapahdu tyhjiossa, silla monet tilannetekijat ja persoonalliset tekijat
vaikuttavat siihen. Tilannetekij6itd ovat esimerkiksi tehtavan vaatimukset, aikarajoitteet ja
suorituksen arviointiperusteet. Persoonallisia tekijoitd ovat muun muassa kognitiivinen tyyli,
asenteet ja minakaisitys. Strategioilla on hyvin tirked merkitys oppimisen ja sen tulokselli-
suuden kannalta, mutta strategioiden kdytt6a pitaisi tarkastella myos laajemmasta nakokul-
masta. (Maclntyre 1994, 186-187.) Maclntyre (1994, 190-194, 1996, 374-375) on pyrkinyt

sosiaalipsykologisessa mallissaan (kuvio 3) hahmottamaan strategioiden kéayton ehtoja.
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Strategian kayttdminen
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KUVIO 3. Oppimisstrategioiden sosiaalipsykologinen malli (MacIntyre 1996, 375)
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Mallin mukaan opiskelijan on oltava tietoinen strategisista vaihtoehdoista, joita hin voi
soveltaa tietyssa tilanteessa. Tama ehto perustuu olettamukseen siita, ettd strategiat ovat
tarkoituksellisia ja vapaasti valittavissa. Strategian valinta riippuu niistd vaatimuksista, johon
strategian kaytolla pyritain vastaamaan. Opiskelijalla on oltava riittavit syyt kayttas strate-
giaa, kuten positiivinen asenne strategiaa kohtaan ja riittdvd motivaatio. Tamén lisaksi
opiskelijalla ei saa olla syyta olla kdyttamatt4 strategiaa. Seikkoja, jotka voivat estdi strate-
gian kdyton ovat esimerkiksi liian alhainen itseluottamus tai epdonnistumisen pelko. Strate-
gian kdyton seuraukset vaikuttavat sithen, kaytetadnko strategiaa myos tulevaisuudessa.
(Maclntyre 1994, 190-194; Maclntyre & Noels 1996, 374-375.)

Sosiaalipsykologisen mallin mukaan strategian kiytto on kontekstisidonnaista,
silla tilannetekijoisti riippuu, mitké strategiavaihtoehdot tulevat opiskelijan mieleen. Strate-
gia ei siten vilttamatta siirry tilanteesta toiseen, mutta siirtymisen todennédkoisyys kasvaa,
mikili tilanteet ovat samankaltaisia. Sosiaalipsykologisen mallin avulla voidaan pyrkii
selittamain esimerkiksi sitd, miksi joku oppilas kayttdai tilanteesta toiseen tehottomia
strategioita. Tama voi johtua siit4, ettei opiskelijalla ole muita vaihtoehtoja kaytettavissaan.
Toisaalta strategioiden tehoton kaytto ei aina riipu strategisen tietoisuuden puutteesta vaan
se voi johtua myos persoonallisista tai affektiivisista tekijoistd, kuten kognitiivisesta tyylista,
minédkuvasta tai siitd, ettd kysyminen tulkitaan heikkoudeksi. Tehottoman strategian kaytto
voi johtua myés siitd, ettd strategialla on opiskelijalle muita positiivisia seurauksia kuten
pelon viheneminen. (Maclntyre 1994, 190-194; MaclIntyre & Noels 1996, 374-375.)

Maclntyre ja Noels (1996) testasivat sitd, miten hyvin strategioiden kiyton sosiaali-
psykologinen malli selittad yliopisto-opiskelijoiden vieraan kielen oppimisen strategioiden
kayttoa. Strategioiden kayton yleisyyttd tutkittiin Oxfordin strategialuokituksen pobjalta
laaditun strategioiden itsearviointitestin avulla. Strategian kayttoon vaikuttavista tekijoista
tutkimuksessa tarkasteltiin opiskelijoiden itsensi arvioimana heidén tietoaan strategioista,
késitysta strategian tehokkuudesta ja sen kdyton vaikeudesta seka sitd, miten pelottavaa tai
ahdistavaa strategian kaytto on. Tieto strategioista, kisitys niiden tehokkuudesta ja vaikeu-
desta selittivit tutkimuksessa keskimaarin 60 % opiskelijoiden strategioiden kdytostd. Sitd
vastoin Maclntyren ja Noelsin (1996) tutkimuksessa strategioiden kaytto6n liittyva ahdistus
ei ollut yhteydessi strategioiden kayton yleisyyteen. Kielen kayttoon liittyvd ahdistus oli
kuitenkin yhteydessa opiskelijoiden arvioimaan strategioiden vaikeuteen seki sosiaalisten

strategioiden kayttoon.
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Myos Garner (1990) on pohtinut syité siihen, mikseivat kaikki obiskelijat kaytd tehokkaita
strategioita opiskelussaan. Maclntyren (1994) tavoin hin painottaa tilannetekijoiden merki-
tystd strategisessa oppimisessa. Ensinndkin korjaavat strategiset toimenpiteet saattavat
puuttua siksi, ettei opiskelija tarkkaile riittdvasti oppimistaan. Toisena syynd saattavat olla
automaattistuneet rutiinit, joiden padasiallisena tavoitteena on lahinna vain tehtdvasta suo-
riutuminen. Téllaiset rutiinit usein ehkaisevit tehokkaampien strategioiden kayttoa. Tekstin
tilvistimisessa esimerkkind automaattistuneesta rutiinista on tekstin kopioiminen sellaise-
naan. Muita syiti voivat olla niukka tietopohja, attribuutiot eli se, miten opiskelijat selittivit
epaonnistumisiaan ja onnistumisiaan, sekd sellaiset opetuksen tavoitteet, jotka eivit tue
joustavaa strategista toimintaa. Ongelmalliseksi Garner (1990) mainitsee myds sen, etteivit

strategiat kovin usein siirry spontaanisti uusiin tilanteisiin.
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6 LUKEMINEN STRATEGISENA TOIMINTANA

Lukeminen voidaan ymmartaa joko taidoksi tai strategiseksi toiminnaksi. Strategiat ovat
tietoisia ja joustavia suunnitelmia, joita sovelletaan erilaisiin tehtaviin. Taidot ovat puoles-
taan erittdin rutinoituneita, ldhes automaattisia kayttaytymismuotoja. Ensinndkin kisitys
lukemisesta strategisena toiminta korostaa siis sitd, etti strategiat ovat tarkoituksellisia kun
taas taidot ovat automaattistuneita toimintoja. Toiseksi lukeminen strategisena toimintana
korostaa lukijan paattelya ja kﬁittistéi ajattelua kun hin konstruoi tekstin merkitysta. Taidot
puolestaan yhdistetain alemman tason ajatteluprosessien kayttimiseen. Kolmanneksi kisi-
tykset lukemisesta eroavat toiminnan joustavuudessa. Strategiat ovat joustavia ja sopeutetta-
vissa kulloisenkin tehtdvan vaatimuksiin, kun taas taidot ymmarretain sitd vastoin pysyvim-
miksi ominaisuuksiksi. Neljanneksi kasitykset lukemisesta eroavat viel4 siind kuinka tietoisia
lukijat ovat toiminnastaan. Strategisen nikemyksen mukaan lukijat ovat tietoisia strategiois-
taan ja timan perusteella he pystyvit tarkkailemaan ymmartamistdan ja saitelemiin luke-
mistaan tilanteen mukaan. Silloin kun lukeminen ymmarretiddn taitona, lukijan ajatellaan
automaattisesti soveltavan lukemisen osataitoja. (Dole, Duffy, Roehler & Pearson 1991,
241-242)

Lukeminen strategisena toimintana korostaa lukijan aktiivisuutta ja joustavuut-
ta sekd merkitysten suhteellisuutta. Kisitys lukemisesta taitona puolestaan pitdd lukijaa
passiivisena, rutiinien toteuttajana. Nama niakemykset ovat heijastuneet myos opetukseen
erilaisten kiytantojen korostamisena. Silloin kun lukeminen ymmarretian taitona, opetetaan
oppijalle rittavit lukemisen osataidot, jonka jilkeen oppilaan oletetaan soveltavan niita
osataitojaan automaattisesti erilaisiin tehtaviin. (Dole, Duffy, Roehler & Pearson 1991, 241-
242 ) Lukemisen ymmirtiminen strategisena toimintona on tuonut myds strategisen ohjauk-
sen osaksi opetusta. Opetuksen yksi keskeinen tehtdva on siten auttaa opiskelijoita kehitta-

méin omia ajatteluprosessejaan (Weinstein & Mayer 1986, 315).
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6.1 Lukemisen strategioiden typologioita

Lukemisen strategioita voidaan jaotella usealla eri tavalla, ja taulukossa 1 esitelladnkin nelja
eri tapaa. Jaotteluista Blockin (1986) ja Sarigin (1987) luokitukset perustuvat vieraan kielen
ja aidinkielen lukemisen tutkimuksiin, kun taas Pressleyn ja Afflerbachin (1995) ja Wein-

steinin (1988) luokitukset perustuvat pasasiassa didinkielen lukemisen tutkimuksiin.

TAULUKKO 1. Lukemisen strategioiden typologioita.

Tutkimus Piidluokat
Block 1986 ja Young 1993 Globaalit strategiat
' Lokaalit strategiat
Sarig 1987 Tukistrategiat

Selventdminen ja yksinkertaistaminen
Tekstin johdonmukaisuuden yllapitaminen
Oman prosessoinnin tarkkailu

Pressley & Afflerbach 1995 Tekstin sisdllon oppiminen
* Lukemista edeltdvit strategiat
*Lukemisen aikaiset strategiat
*Lukemisen jalkeiset strategiat
Lukemisen tarkkailu
*Lukemisen aikainen tarkkailu
*Lukemisen jalkeinen tarkkailu
Tekstin evaluointi

Weinstein 1988 Kertaaminen
Elaboraatio

Organisointi
Ymmirtamisen tarkkailu
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Tassé tutkimuksessa jaottelun perustana kaytetdan Blockin (1986) strategioiden luokittelua
globaaleihin ja lokaaleihin strategioihin. Luokittelua tdydennetdin kuitenkin Sarigin (1987)
sekd Pressleyn ja Afflerbachin (1995) luokituksilla. Afflerbach ja Pressley (1995) ovat
kartoittaneet d4neenajattelu-metodin avulla tehtyja lukemisen tutkimuksia, joista he ovat
koonneet kattavan ja yksityiskohtaisen strategioiden luokituksen. Luokittelu on kuitenkin
liian yksityiskohtainen, jotta sitd voitaistin soveltaa sellaisenaan tissa tutkimuksessa. Lisdksi
strategialuokat siséltavit jonkin verran paallekkaisyytta.

Vieraan kielen lukemisen strategiat voidaan jakaa globaaleihin ja lokaaleihin
strategioihin. Globaaleilla strategioilla tarkoitetaan yleisid tekstin ymmartamisen strategi-
oita, kuten uuden tiedon liittdmistd aikaisempaan tietoon ja tekstin padkohtien loytamista.
Lokaalit strategiat ovat puolestaan sana- ja lausetason strategioita, jotka keskittyvit
yksittdisten sanojen merkityksiin, syntaksiin ja tekstin yksityiskohtiin. (Block 1986, 472-474,
Carrel 1989, 126.) Luvussa 6.2 tarkastellaan globaaleja strategioita ja luvussa 6.3 puolestaan

lokaaleja strategioita.



32

6.2 Globaalit strategiat

Globaaleja strategioita ovat muun muassa seuraavat:

—

Lukemisen tavoitteiden méérittely
Ennustaminen

Padideoiden hahmottaminen
Informaation integrointi

Aikaisemman tiedon yhdistiminen tekstiin
Péatelmien tekeminen

Tekstin tulkinta

Tekstin arviointi

0 0 N W

Informaation kyseenalaistaminen
10. Oman ymmartamisen tarkkailu

10. Tukistrategiat

Lukijan ravoitteet ja pddmddrdt vaikuttavat sithen, miten tekstid luetaan. Erityisesti hyvat
lukijat pyrkivdt suhteuttamaan lukemisen ja tekstin prosessoinnin omiin tavoitteisiinsa.
Silmaillessdin tekstid lukija tekee otsikoiden ja kuvien avulla alustavia ennusteita siita, mita
teksti todennikoisesti tulee kasittelemain. Lukija ennakoi tekstin sisaltoja myos lukemisen
edetessd. (Pressley & Afflerbach 1995, 32-33.)

Lukija pyrkii myos hahmottamaan ne kohdat tekstistd, jotka ovat lukemisen
tavoitteiden kannalta keskeisid. Pddideoiden tunnistaminen on dynaaminen prosessi, joka
edellyttaa lukijan aikaisemman tiedon ja tekstin piirteiden valistd vuorovaikutusta. Se, mita
lukija pitda keskeisend, riippuu lukemisen tarkoituksesta ja lukijan aikaisemmista tiedoista.
Useimmiten keskeiset asiat ovat lukijalle uusia, mutta myos tuttuja asioita voidaan pitad
tarkeini, esimerkiksi silloin kun teksti on erityisen vaikeaa. (Pressley & Afflerbach 1995, 32-
33.) Paiideoiden konstruointi voi olla joko automaattistunut tai kontrolloitu prosessi.
Tietoisia padidean konstruointistrategioita ovat: padidean valinta ja tarkistus, pddidean
aiheen mairittely ja sen tarkentaminen my6hemmin kommentein, hypoteesin asettaminen
(esimerkiksi otsikoiden tai tekstin silmailyn avulla) ja sen uudelleenmuotoileminen tarvittaes-

sa sekd keskeisten kisitteiden ja ideoiden listaaminen. (Afflerbach 1990, 34.) Afflerbachin
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(1990) tutkimuksessa tohtoriksi opiskelevat lukijat konstruoivat padideat useammin auto-
maattisesti, mikali teksti kasitteli heille tuttua aihealuetta. Se, minkilaisia kognitiivisia
strategioita tutkittavat kiyttivat, riippui myos heidan aikaisemmasta tiedostaan. Mikali teksti
kasitteli tuttua aihealuetta, tutkittavat kayttivat tehokkaampia eli vihin kognitiivista kapasi-
teettia sitovia strategioita, kuten hypoteesien asettamista.

Jotkut lukijat merkitsevit tekstiin l6ytdmansa padideat tai tekevit niista muistiin-
panoja (Afflerbach & Pressley 1995, 45). Erilaisia merkitsemistekniikoita, kuten alleviiva-
usta, yhteenvetoa ja graafisia apukeinoja voidaan nimittii tukistrategioiksi (Cohen 1990,
Sarig 1987). Tukistrategioilla pyritain helpottamaan padideoiden hahmottamista ja tekstin
eri osien integrointia. Merkitsemistekniikoita kaytetadn erityisesti valmistauduttaessa
tentteihin tai kokeisiin, silla ne helpottavat myos myohemmin tekstin paiideoiden 16ytimistd
(Afflerbach & Pressley 1995).

Tekstin informaation integroinnissa lukija liittad uuden informaation tekstin aikai-
sempaan sisdltoon. Kyse on siis siitd, ettd lukija hahmottaa tekstin eri osat ja niiden viliset
suhteet kuten syy-seuraussuhteet tai vertailevat rakenteet. Sen lisdksi, ettid lukijalla on
aikaisempaa tietoa tekstissa kasiteltdvistd aihealueesta (sisdltoskeema), hinelld on myos
tietoa tekstin tyypillisista rakenteista (rakenneskeema). Oletukset tekstin rakenteesta ohjaa-
vat lukemista ja informaation etsintda. (Pressley & Afflerbach 1995, 52-54.)

Aikaisempi tieto helpottaa lukemisprosessia, silld aktivoidessaan aikaisemmat
tietonsa lukija pystyy yhdistimain tekstin sisillén jo olemassa oleviin, hyvin organisoituihin
tietorakenteisiin, mikd puolestaan helpottaa tekstin mieleenpalauttamista. Aikaisemman
tiedon aktivointi mahdollistaa myos tekstitiedon yhdistamisen laajemmaksi kokonaisuudeksi,
jolloin tydmuistissa pystytddn tyostimain enemman informaatiota samanaikaisesti. (Affler-
bach 1990, 35.) Aikaisemman tiedon aktivointi helpottaa myds paitelmien tekemistd ja
tulkintaa (Symons, Richards & Greene 1995, 68).

Tekstin ymmaértimisessd pddtelmien tekemiselld viitataan usein rivien valista
lukemiseen eli kyse on sellaisen tiedon paittelemisestd, jota ei suoranaisesti ilmaista tekstis-
sd. Lukija voi tehdid pddtelmid aina yksittdisten sanojen merkityksisté laajempiin tekstitasolla
tapahtuviin johtopéitoksiin (Pressley & Afflerbach 1995). Sana- ja lausetasolla voi olla kyse
esimerkiksi pronominin viittaussuhteen tai sanan merkityksen paittelemisesti. Sanojen
paattelystrategioita tarkastellaan tarkemmin lokaalien strategioiden yhteydessd. Samoin kuin

pididean hahmottaminen my6s padtelmien tekeminen voi olla joko automaattistunut tai
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kontrolloitu prosessi (Kintsch 1993, 195). Esimerkiksi didinkielelli luettaessa monet lingvis-
tiset paatelmat ovat hyvin automaattistuneita (Graesser & Kreuz 1993, 150). Toisaalta taas
vieraalla kielella luettaessa joudutaan usein tietoisesti paattelemadn sanojen merkityksii ja
kieliopillisia suhteita. Osa tekstitason pditelmistd tehddin lukemisen aikana ja osa vasta
myohemmin, esimerkiksi tenttikysymyksiin vastattaessa (Graesser & Kreuz, 1993, 145;
Kintsch 1993, 198).

Tekstin tulkinta on luovaa toimintaa, silld lukijoiden representaatiot samasta
tekstista ovat yksilollisid ja ne heijastavat lukijan aikaisempia tietoja ja kokemuksia. Toi-
saalta tulkintojen avulla voidaan tehda yleistyksia tekstin teemoista tai tapahtumista. Tul-
kintaa on mygs symbolisen kielen tulkitseminen tai vaihtoehtoisten nikokulmien muodosta-
minen. (Pressley & Afflerbach 1995, 55-57.)

Lukija voi arvioida joko jotakin tekstin osaa tai tekstid kokonaisuutena. Tekstin
arvioiminen voi tapahtua tekstid luettaessa tai vasta tekstin lukemisen jilkeen. Tekstin
arviointi voi liittya esimerkiksi tekstin tyyliin tai sen sisaltoon. Tekstin arviointiin voi liittya
myos lukijan affektiivisia reaktioita. (Afflerbach & Pressley 1995, 76-79.) Kriittisessdi
lukemisessa on puolestaan kyse kirjoittajan viitteiden paikkansapitivyyden tarkastelusta.
Lukiessaan kriittisesti lukija vertaa toisiinsa erilaisia tietoldhteitd, havaitsee tekstissia mahdol-
lisia ristiriitaisuuksia sekd arvioi kirjoittajan johtopédatosten paikkansapitivyytti esitettyjen
todisteiden avulla. (Cioffi 1992, 48-49.)

Tekstin ymmartamisen kannalta oman prosessoinnin ja ymmdrtdmisen tarkkailu
on tirkedad. Oman ymmértamisen ja prosessoinnin tarkkailuun sisdltyy muun muassa strate-
gioiden kontrollointi, lukemisnopeuden suhteuttaminen tekstin vaikeustasoon, epijohdon-
mukaisuuksien huomaaminen sekd omien virheellisten tulkintojen korjaaminen (Sarig 1987).
Oman prosessoinnin ja ynmartamisen tarkkailua seki sen perusteella tehtyja saitelytoimen-

piteitd nimitetddn usein metakognitiivisiksi strategioiksi (Baker & Brown 1984, 22).



35

6.3 Lokaalit strategiat

Lokaalit strategiat voidaan jakaa 1) uudelleen lukemiseen, 2) sanan huomiotta jattimiseen
seki 3) sanan merkityksen paittelyyn ja 4) pronominin viittaussuhteen paittelyyn. Lokaa-
leista strategioista tassa tarkastellaan tarkemmin sanan péittelystrategioita, jotka voidaan
jakaa sen perusteella, minkélaista tietoa lukija kayttaa sanan paittelemiseksi. Padttelyssa
kéytetty tieto voi olla kontekstuaalista tietoa, intralingvististd eli kohdekielen tietoa tai
interlingvistista eli kielten vilista tietoa. Kontekstuaalisella tiedolla tarkoitetaan sanan
laajempaa kontekstia tai lukijan aikaisempia tietoja. (Morrison 1996, 50-54.) Kiyttiessdin
sanan laajempaa kontekstia paattelyssadn lukijat saattavat paitya kuitenkin vaaraian paatel-
madn, mikili he ovat jittidneet joitakin sanoja huomiotta tai ymmartaneet ne véirin. Ongel-
mia paittelyssd saattaa atheuttaa myos se, ettd joidenkin oppilaiden on vaikea pitad mieles-
saan tekstin aihetta. Lukijalla voi olla myds sellaista aikaisempaa tietoa, joka johtaa harhaan
sanan merkityksen péiﬁttelysséi; Mikili sanan paittelemisessd tukeudutaan aikaisempaan
tietoon, olisi lukijan verrattava paitelman asianmukaisuutta tekstiin. (Vaurio 1991, 60.)

Intralingvistiselld tiedolla tarkoitetaan esimerkiksi morfologista, semanttista tai
syntaktista tietoa. Morfologista tietoa lukija kayttaa paattelyssadn silloin, kun hin jakaa
sanan osiin eli morfeemeihin ja paittelee sanan ndiden osien merkityksen avulla. Morfologi-
nen paittely voi aiheuttaa vadrinymmarryksia esimerkiksi silloin, kun lukija jakaa sanat
vaidrin (Vaurio 1995, 61). Barnetin (1989) mukaan jotkut oppilaat kiinnittavat huomiota
ainoastaan yksittéisiin sanoihin ilman ettd kéyttiisivat paittelyssdin syntaksia. Intralingvisti-
sen tiedon lisiksi lukijat voivat kiyttaa paattelyssadan myos inferlingvistista eli kielten valista
tietoa. Lukija voi kayttad paittelyssadn hyviksi joko didinkieltadn tai muita vieraita kielia.
Ringbom (1987) mukaan oppilaat kiyttavit suomea hyvin harvoin hyviksi sanaston péitte-
lyssd (Vaurio 1995, 62).

Morrisonin (1996) tutkimuksessa yliopisto-opiskelijat kayttivit vieraan kielen
sanaston paittelyssé eniten kontekstia. Opiskelijat kayttivit intra- ja interlingvististd tietoa
paittelyssddn huomattavasti vihemmin kuin kontekstia, mutta hyvit lukijat heikkoja
lukijoita useammin. Tutkimuksessa voitiin siten havaita, ettd hyvit lukijat kayttivat heikkoja
lukijoita useampia tiedonldhteitd paittelyssaan.

Kontekstuaalisen, intra- tai interlingvistisen tiedon lisaksi lukija voi kayttad paattelyssdan

kirjoittajan luomaa tyylillista vaihtelua. Tallaisia paattelyn lahteitd ovat muun muassa sanojen
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semanttiset suhteet, kuten synonyymit ja antonyymit sekd kirjoittajan tekstissid antamat
madritelmit tai esimerkit (Vaurio 1995, 61; Moran 1991, 391). Vaurion (1995, 62) mukaan
oppilaat kayttavit kuitenkin harvoin kirjoittajan kdyttimaa tyylillista vaihtelua hyviksi

paattelyssain.
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6.4 Lukemisen strategiatutkimuksia

Lukemisen strategiatutkimuksista voidaan erottaa didinkielen, omaksutun kielen (second
language) ja vieraan kielen (foreign language) lukemisen strategiatutkimukset. Omaksutulla
kielella viitataan sellaisiin kielten oppijoihin, jotka asuvat maassa, jossa enemmiston kieli ei
ole heidin didinkielensd. Tama tarkoittaa siis sitd, ettd he omaksuvat heille vieraan kielen
ymparistostadn (Fitzgerald 1995, 146). Tassa yhteydessa ei haluta kuitenkaan kaantia
suoraan termid ”second language” sanoilla “toinen kieli”, jotta voitaisiin vilttdd sen sekaan-
tumista suomalaisissa kouluissa kiytettyyn toisen vieraan kielen merkitykseen (esimerkiksi
suomalaisopiskelijoilla voi englanti olla ensimmaéinen ja saksa toinen vieras kieli). Vieraalla
kielelld puolestaan tarkoitetaan kieltd, jota opiskellaan ldhinnd kouluympiristossi, eika
kielelle altistuta juurikaan omassa asuinymparistossd. Omaksutun kielen ja vieraan kielen
oppiminen eroavat siis kontekstiltaan mutta myds motivaatiotekijoiltaan. Vieraassa kieliym-
paristossd elavien henkiliden taytyy omaksua uusi kieli selviytydkseen jokapiiviisessi
elamassian. (Fitzgerald 1995, 147.)

Taulukkoon 2 on koottu joitakin 80- ja 90-luvulla tehtyja didinkielen, vieraan kielen
ja omaksutun kielen strategiatutkimuksia. Tutkimuksista Kletzienin (1991) tutkimuksessa
verrataan eritasoisten oppilaiden éidinkielelld lukemisen strategioita. Blockin (1986) ja Sari-
gin (1987) tutkimuksissa tarkastellaan didinkielelld ja vieraalla kielelld lukemisen eroja.
Anderssonin (1991) ja Youngin (1993) tutkimukset puolestaan kisittelevit erilaisten teksti-
tyyppien vaikutusta tekstin prosessointiin. Carrellin (1989) tutkimus sen sijaan tarkastelee

kielellisen kompetenssin suhdetta lukemisen strategioihin.



TAULUKKO 2. Lukemisen strategiatutkimuksia

Tutkimus Tutkittavat Teksti Menetelma
Kletzien 48 lukiolaista, jotka Oppikirja- Asneenajattelu
1991 lukivat tekstin didinkie- teksti
lelldan
Block 1986 Heikkoja lukijoita, college Oppikirja- Adsneenajattelu
6:1la englanti toisena kielena teksti
ja 3:1la englanti didinkielena
Sarig 1987 10 lukiolaista, jotka lukivat Vaikeustasoltaan Aaneenajattelu
tekstin didinkielelld ja vie- oppilaan taitoihin
raalla kielella sovitettu teksti
Carrel 1989 Yliopisto-opiskelijoita, Kieltd Strukturoitu
45:114 englanti omaksuttuna kasittelevia kyselylomake
kielend, 75:114 espanja tekstejd
vieraana kielend-
Andersson 28 yliopisto-opiskelijaa, Standardoitu Asneenajattelu
1991 englanti omaksuttuna kielena Tekstinymmar-
tamistesti ja op-
pikirjateksti
Young 1993 Yliopisto-opiskelijoita, Oppikirjateksti/ Aaneenajattelu
espanja vieraana kieleni autenttinen
teksti
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Kletzien (1991) didinkielelld lukemisen tutkimuksessa hyvit ja heikot lukijat kayttivit samoja
strategioita helpoissa teksteissd, mutta tekstien vaikeutuessa hyvit lukijat kiyttivat useampia
strategioita ja myos useammin kuin heikot lukijat. Hyvit lukijat ovat strategioiden kaytos-
sddn joustavampia ja he myos kontrolloivat strategioiden kayttdaan tehokkaammin kuin
heikommat lukijat. Kletzien (1991, 79) mukaan hyvit ja heikot lukijat eroavat pikemminkin
strategioiden siitelyssd kuin strategisessa tiedossa. Helpossa tekstissa lukijat pystyivit kes-
kittymidin laajempaan kontekstiin, tekstin ideoiden yhdistamiseen ja aikaisemman tiedon
hyviksikayttoon. Tekstien vaikeutuessa lukijat joutuivat keskittyméén tekstin sana- ja lause-
tasolle, jolloin heille jai vihemmin kognitiivista kapasiteettia ylemmén tason prosessoinnille.
Youngin (1993) tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, miten opiskelijoiden lukemisen strategiat

ja oppimistulokset eroavat luettaessa autenttista tekstid ja oppikirjatekstia. Oppilaat kayttivat
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globaaleja strategioita enemmain kuin lokaaleja strategioita lukiessaan autenttista tekstii.
Luettaessa oppikirjateksteja tilanne oli painvastainen. Opiskelijat pystyivit myos mieleenpa-
lauttamaan autenttiset tekstit oppikirjateksteja paremmin.

Carrel (1989) havaitsi tutkimuksessaan, etta kielellinen kompetenssi oli yhteydessa
sithen, vaikuttivatko globaalit vai lokaalit strategiat positiivisesti opiskelijoiden oppimistu-
loksiin. Vieraan kielen opinnoissaan pidemmalle edistyneet hyétyivit eniten globaaleista
strategioista kun taas vahemman edistyneilla opiskelijoilla lokaalit strategiat johtivat parem-
piin suorituksiin. Edistyneemmat lukijat ovat merkitysorientoituneempia eivitki vieraat
sanat haitanneet heidin lukemistaan, mikéli sanat olivat epdolennaisia tekstin yleisen ym-
martamisen kannalta (Block 1992, 334, 336).

Blockin (1986) tutkimuksessa vertailtiin heikkoja didinkielen ja omaksutun kielen
lukijoita. Tutkimustulokset osoittivat, ettd omaksutun kielen ja didinkielen lukijat eivat
eronneet strategioiden kaytoltaan. Tutkimuksen mukaan strategioiden kiytto ei ole siten
sidoksissa luetun kielen ldeiellisiin erityispiirteisiin. Sarigin (1987, 114) mukaan seki
didinkielella ettd vieraalla kielelld lukeminen on yksilollinen prosessi, minki vuoksi klassista
jakoa hyviin ja huonoihin lukijoihin ei pitdisi tehdd. Menestyminen lukemisessa on pikem-
minkin tulosta lukijan ainutlaatuisesta strategiayhdistelmasta kuin jonkin tietyn strategian
kédyttamisesta.

Aidinkielen, omaksutun ja vieraan kielen strategiatutkimuksista voidaan havaita se,
ettei strategian kdyton suhde oppimistuloksiin ole yksiselitteinen. Strategioiden tehokkuus
ja se, mitka strategiat valitaan, riippuu muun muassa luettavasta tekstisti (vaikeus, kiinnos-
tavuus), lukijan tavoitteista, hanen aikaisemmista tiedoistaan seki kielellisesta kompetens-

sistaan.
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6.5 Lukemisen strategioiden siirtyminen &didinkielestd vieraaseen kieleen

Aidinkielen ja vieraan kielen lukutaidon suhteesta on lihinni kaksi erilaista nakemysta.
Ensimmaisen nidkemyksen mukaan lukemisprosessi on universaali ja siten hyvin samankaltai-
nen kaikissa kielissd. Menestymisen vieraan kielen lukemisessa voidaan tilta pohjalta katsoa
johtuvan siitd, ettd lukijan hyvit didinkielen lukemisstrategiat ovat siirtyneet myos vieraan
kielen lukemiseen. (Devine 1988, 261.) Titid nikemystd tukevat muun muassa Blockin
(1986) ja Sarigin (1987) tutkimukset. Sarig (1987) vertaili pidemmiille edistyneiden opiske-
lijoiden lukemisen strategioita didinkielessi ja vieraassa kielessd. Tulosten mukaan molem-
missa kielissd samat lukemisen strategiat olivat yhteydessd tehtdvdssi menestymiseen.
Menestyminen vieraalla kielelld lukemisessa on siten riippuvainen samoista ehdoista kuin
aidinkielella lukeminen. Taman lisaksi lukijan on kuitenkin pystyttivi soveltamaan didinkie-
len lukemisen strategioita uudessa kielellisessa ja kulttuurisessa lukemisen ymparistossa.

Toisen nakemyksen mukaan menestyminen vieraan kielen lukemisessa on yhteydes-
sa kohdekielen kielelliseen kompetenssiin (Devine 1988, 261). Titi kisitysti tukee muun
muassa Leen ja Schallertin (1997) tutkimus, jossa he tutkivat 14 — 17-vuotiaiden koululais-
ten aidinkielella lukemisen ja vieraan kielen taitojen (kielioppi ja sanasto) vaikutusta vieraan
kielelld lukemiseen. Tutkimuksessa vieraan kielen taidot vaikuttivat aidinkielellid lukemisen
taitoja enemmin vieraan kielen lukemiseen. Vieraan kielen taidot selittivit 56 % ja didinkie-
lelld lukemisen taidot 30 % vieraan kielen lukemisesta. Barnett (1989, 54) ja Kern (1989,
135) ovat pohtineet vieraan kielen taitojen vaikutusta vieraan kielen prosessointiin. Ensin-
nakin niittdméaton tietous tekstin morfeemeista, syntaksista ja semantiikasta on esteend tehok-
kaalle kontekstin kiytolle ja siten myos ennustamiselle. Toiseksi tydmuistin rajoitteet voivat
olla esteend tehokkaalle lukemiselle. Vieraalla kielella lukemisessa monet oudot sanat
vaikeuttavat niiden yhdistelemistd, mika puolestaan rasittaa tyomuistia. Tyémuistin ylikuor-
mitusta voi tapahtua myos siksi, ettd monet vieraan kielen lukijat keskittyvat paaasiassa
tekstin pintarakenteisiin.

Clarken (1980, 206) mukaan strategista siirtovaikutusta édidinkielestd vieraaseen
kieleen tapahtuu jonkin verran, mutta kielellisella kompetenssilla on kuitenkin suuri vaikutus
strategiseen kayttdytymiseen. Lukemisprosessi on universaali, mutta kielellinen kompetenssi

vaikeuttaa lukijoiden mahdollisuuksia kdyttaa hyvid strategioitaan vieraalla kielella lukemi-
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sessa. Clarken tutkimuksessa (1980) hyvit lukijat tukeutuivat didinkielessdan useammin
semanttisiin vihjeisiin, kun taas vierasta kieltd lukiessa syntaktisten vihjeiden kayton suhteel-
linen osuus kasvoi. Myos hyvien ja heikkojen lukijoiden viliset erot vahenivit vieraskielistd
tekstid luettaessa. Clarken (1980) tutkimus eroaa muista edelld mainituista transferenssia
koskevista tutkimuksista siind, ettd samat henkilot lukivat sekd didinkielisen ettd vieras-
kielisen tekstin. Tutkimuksessa tehdyt vertailut ovat siten luotettavampia kuin muissa edella
mainituissa tutkimuksissa, joissa on vertailtu kahta eri ryhmaa.

Edelld mainituissa tutkimuksissa on tutkittu eritasoisia lukijoita, joten niiden
tuloksia ei voi tdysin vertailla keskendan. Tutkimustuloksista voisi kuitenkin tehdi sen
johtopaattksen, ettd sekd kielellisella kompetenssilla ettd strategioiden transferenssilla on
vaikutusta vieraan kielen lukemiseen. Aloittelevalla lukijalla kielellisen kompetenssin vaiku-
tus lukemisprosessissa korostuu, kun taas pidemmalle edistyneelld lukijalla hyvien strategioi-

den transferenssilla on keskeisempi merkitys.
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7 KASITEKARTTA OPPIMISEN APUVALINEENA

Nuorikkalan (1995,2) mukaan kisitekartta on oppimisstrategia, jossa kirjoitettua tietoa
pyritdan kuvaamaan graafisesti. Kasitekartan juuret ovat Collinsin ja Quillianin (1969)
semanttisen muistin mallissa, jonka mukaan semanttinen muisti muodostuu kisitteiden
viélisista assosiaatioverkoista. Assosiaatioverkosto sisiltdd kasitteet (node) seka kasitteiden
viliset suhteet (links). Toisaalta kasitekartat muistuttavat myds skeemojen rakennetta.
Esimerkkej4 oppilaiden tdssa tutkimuksessa tekemisti kisitekatoista on sivuilla 98-100.
Graafisista strategioista on useita erilaisia sovellutuksia, kuten networking (Holley
& Danserau 1984), schematizing (Mirande 1984), mind mapping (Buzan 1983) seki concept
mapping (Novak & Gowin 1995). Niille eri kasitekarttasovellutuksille yhteistd on se, ettid
tekstistd luodaan graafinen kuvio, joka siséltdd tekstin keskeiset kisitteet seki niiden viliset
suhteet (Nuorikkala 1995). Graafiset tekniikat eroavat toisistaan siini, sisdltavitko ne
kasitteiden lisdksi kuvia (mind mapping) seka siind, miten kisitteiden viliset linkit nimetdén.
Linkit voidaan nimetd joko kaavamaisesti (networking ja schematizing) tai joustavasti
(Novakin kisitekartta, mind mapping). (Ahlberg 1990, 95-96.) Muun muassa Holleyn &
Danseraun (1984) mukaan kisitteiden viliset suhteet ovat joko hierarkkisia (osa jostakin,
esimerkki), kausaalisia (syy, seuraus, sivuvaikutus) tai kuvailevia (analogia, piirteet, todis-
teet). Novakin (1995) kisitekartassa oppilas voi puolestaan itse nimeta kisitteiden viliset
linkit eli linkkisanat (Novak & Gowin 1995). Tassi tutkimuksessa kasitekartalla tarkoitetaan
Novakin kehittimai kasitekarttaa (Novak & Gowin 1995). Graafisista strategioista networ-
king seka schematizing poikkeavat kuitenkin niin vahan kisitekartasta, ettd niistd saadut
tutkimustulokset voidaan melko hyvin yleistada koskemaan myds Novakin kasitekarttaa.

Kisitekartta auttaa opiskelijaa hahmottamaan tekstin keskeiset kasitteet ja niiden viliset
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suhteet sekd loytamaan yhteyksid uuden ja aikaisemman tiedon vilille. Kisitekartta on
hyodyllinen oppimisen apuviline, silld sen avulla valikoidaan, organisoidaan ja integroidaan
tietoa. Kasitekartan avulla voidaan siten paistd mielekkidiseen oppimiseen. Breuker (1984,
21-23) painottaa siti, ettd muuttaessaan tekstin sisdllon spatiaaliseksi representaatioksi,
lukijan taytyy aktiivisesti analysoida tekstin rakennetta. Lukija pystyy kasitekartan avulla
muodostamaan tekstin implisiittisestd rakenteesta eksplisiittisen representaation. Myos
Novak ja Gowin (1995, 27) korostavat sitd, ettd opiskelija saattaa késitekartan avulla l6ytai
aivan uudenlaisia kasitteiden vilisia suhteita ja kisitteiden uusia merkityksia. Laatiessaan
kasitekarttaa opiskelija joutuu organisoimaan tekstin sisaltdd uudelleen, jolloin tarkedt
kisitteiden viliset suhteet tulevat yhi ilmeisemmiksi ja sitd kautta ne myos muistetaan
paremmin (Pressley, ym. 1995, 521). Kisitekartan hyodyllisyytta voidaan perustella Paivion
(1986) kaksoiskoodausteorian (dual coding) avulla. Paivion (1986) mukaan ihmisen muisti
sisdltad kaksi erillistd ja vaihtoehtoista koodausjirjestelmad. Toinen niista jarjestelmisti
koodaa kielellisti ja toinen kuvallista informaatiota. Kasitekartan visuaalinen muoto saa
aikaan siten lisamuistijaljen, joka helpottaa myds kielellisen informaation mieleenpalauttamis-
ta.

Kisitekartta on hyvin monipuolinen apuviline opetuksessa, silla kisitekarttaa
voidaan kiyttdid myos palaute- ja arviointivilineeni. Kisitekartan avulla voidaan muun
muassa havaita opiskelijoiden vairinkasityksid (Novak & Gowin 1995, 24), jolloin opettajat

saavat tietoa myoOs niisté aihealueista, jotka vaativat opetuksessa tarkempaa huomiota.



7.1 Kisitekarttatutkimuksia

Holleyn ja Dansereaun (1984) tutkimuksissa kasitekarttatekniikasta (networking) hyotyivit
eniten heikot opiskelijat, silla hyvin menestyvilld opiskelijoilla on entuudestaan tehokkaat
strategiat. Kisitekarttaa kiyttdessdaan hyvin menestyvit opiskelijat suoriutuivat monivalinta-
tehtdvistd normaalia heikommin, kun taas heikot oppilaat suoriutuivat aikaisempaa parem-
min. Seki hyvin ettd heikommin menestyvit opiskelijat suoriutuivat kisitekarttaa kayttaes-
sddn paremmin esseetehtivistd ja padideoita mittaavista lauseentdydennystesteisti. Nami
tutkimustulokset tukevat sita olettamusta, etta kasitekartta helpottaa syvaprosessointia ja
auttaa opiskelijaa luomaan kokonaiskuvan luetusta tekstisti. Tamaén lisaksi tutkimuksissa
on havaittu, etti hyvit opiskelijat hyotyivat sellaisesta kasitekartoituksesta, jossa opiskelijat
saavat itse luoda kasitteiden valiset linkkisanat kun taas heikommat opiskelijat hyotyivit
kasitekartoituksesta, jossa linkkisanat annettiin opiskelijalle. (Holley & Dansereau 1984.)
Téamin huomion pohjalta voitaisiin kisitekarttaa opetettaessa "tarjota" opiskelijoille molem-
mat vaihtoehdot linkkien nimeamiseksi, eli opiskelijat voisivat ensin yritt44 keksid linkkisanat
itse, ja mikali he eivit siind onnistuisi, saisivat he sanat opettajalta.

Amstrong (1994) on tutkinut késitekartan tekemiseen liittyvid strategioita daneen-
ajattelumetodin avulla. Tutkimukseen osallistui opettajakoulutuksessa olevia opiskelijoita,
joita pyydettiin laatimaan kasitekartta oppituntia varten. Opiskelijat kayttivat kasitekartan
laatimiseen seuraavia strategioita: tekstin alleviivaaminen, huomioiden kirjoittaminen
marginaaliin, merkint6jen uudelleen lukeminen, muistiinpanojen tekeminen, tekstin tiivista-
minen suullisesti tai kirjallisesti sekd kokonaiskuvan hahmottaminen. Amstrongin (1994)
tutkimuksen opiskelijat kayttivat kasitekarttaa laatiessaan siten lahinni tukistrategioita seké

kokonaiskuvan hahmottamista.
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettid viimeisen 20 vuoden aikana lukemisen tutkimus on
korostanut lukijan ja tekstin vuorovaikutusta sekd lukemista strategisena toimintana.
Strategioiden valintaan vaikuttavat monet yksilolliset tekijat ja tilannetekijat. Lukijat voivat

olla tietoisia erilaisten strategioiden kaytostd, mutta se, millaisia strategioita he kulloinkin
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lukiessaan kayttavit, riippuu muun muassa lukijan aikaisemmista tiedoista, motivaatiosta ja
tehtivan vaatimuksista. Tarkasteltaessa vieraalla kiellelld lukemista voidaan lukemisen
strategiat jakaa globaaleihin eli tekstitason strategioihin ja lokaaleihin eli sana- ja lausetason
strategioihin. Lukijan kéayttamat strategiat vaikuttavat sithen, millaisen representaation hian

luo tekstista ja miten han pystyy myéhemmin mieleenpalauttamaan sen sisallon.
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8 TUTKIMUSONGELMAT

1. Minkailaisia strategioita oppilaat kdyttavit lukiessaan englanninkielistd tekstia?

2. Millaisia ovat englannin arvosanaltaan eritasoisten oppilaiden lukemisen strategiat?
o Kuinka laaja strategiavalikoima englannin arvosanaltaan eritasoisilla oppi-
lailla on?

o En strategioiden kdytdn miira englannin arvosanaltaan eritasoisilla oppi-

lailla

3. Miten kisitekartan laatiminen vaikuttaa englannin arvosanaltaan eri tasoisten oppilaiden

lukemisen strategioihin?

4. Johtaako kasitekartan laatiminen parempiin oppimistuloksiin?
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9 TUKIMUKSEN TOTEUTUS

9.1 Koehenkilit ja materiaali

Tutkimukseen osallistui 44 oppilasta, joista 25 oli Jyvaskylan Lyseosta ja 19 oli Mynaméen
Laurin Lukiosta. Oppilaat olivat 17 — 19 -vuotiaita. Jyvaskylin lyseosta aineisto keréttiin
kevailld 1997, jolloin tutkimukseen osallistuneet olivat lukion toisluokkalaisia. Mynédméen
lukiosta aineisto puolestaan kerittiin syksylld 1997, jolloin tutkimukseen osallistuneet
oppilaat olivat lukion kolmannella luokalla. Molemmissa kouluissa oppilaat koottiin englan-
nin opetusryhmasta. Osallistuminen tutkimukseen oli vapaaehtoista. Tutkimusaineistosta
jouduttiin poistamaan kaksi kasitekartan laatinutta oppilasta, koska heidan suorittamansa
ddneenajattelutehtiva oli puutteellinen. Tutkimukseen osallistuneista tyttoja oli 25 ja poikia
19.Tutkimusaineiston oppilaista 15:sta oli kiitettdvé englannin arvosana (9,10), 14:sta hyvi
arvosana (8) seka 13:sta tyydyttava (6,7) tai heikko arvosana (5). Tyydyttavin tai heikon
arvosanan saaneet oppilaat yhdistettiin yhdeksi ryhmaksi.

Tutkimuksessa oppilaat lukivat psykologian oppikirjasta (Atkinsson & Atkinsson
1991) walitun tekstin "Depression and Suicide”, joka oli oppikirjassa oleva itsendinen
kokonaisuus. Tekstissd oli 1197 sanaa. Tekstisti poistettiin viimeinen kappale, jotta teksti
ei olisi oppilaille liian pitkd. Tekstin valinnan yhtena kriteerind oli muun muassa se, etta
kaikilla oppilailla olisi ainakin jonkin verran ennakkotietoa tekstin aiheesta. Liséksi tekstin
valintaan vaikutti se, etta tekstistd piti pysyd laatimaan késitekartta. Tekstiin merkittiin piste

niihin kohtiin, joihin lukijaa pyydettiin pysdhtymaén ja kertomaan ajattelustaan.



Depression and
Suicide

The most disastrous conse-
quence of depression is sui-
cide. Of the reported 25 000
people who end their lives by
suicide in the United States
every year, the majority are
suffering from depression. *
However, suicides deaths are
underreported for a variety of
reasons. * Because of the
stigma attached to suicide,
physicians and coroners may
be persuaded by the family to
list a death as accidental when
the circumstances are ques-
tionable. * In addition many
single car accidents are proba-
bly suicides. * and some peo-
ple who engage in dangerous

sports and occupations, who "

adopt lethal habits (such as
heavy use of the drugs) or who
are physically ill and terminate
their medication may be seek-
ing death. * Consequently, the
number of actual suicides per
year may well be closer to 50
000. * The number of people
who attempt suicide but fail
has been estimated at any-
where from two to eight times
the number of suicides
(Shneidman 1985)*

Women attempt to com-
mit suicide about three times
more often than men do, but
men succeed in killing them-
selves more often than
women.* The greater number
of suicide attempts by women
is probably related to the
greater incidence of depres-
sion among women. * The fact
that men are more successful
in their attempts is related to
the choice of method. * Until
recently, women have tended
to use less lethal means, such
as cutting their wrists or over-
dosing on sleeping pills; men

are more apt to use firearms
or carbon monoxide fumes
or to hang themselves. *
However, with the marked
increase in the number of
women owning guns, suicide
by firearms has now become
the women ’s method of first
choice (Wintemute, Teret,
Krause & Wright, 1988). *
Consequently, the fatality
rate for women will change *
(Attempted suicide are suc-
cessful 80 percent of the
time when firearms are in-
volved, while only 10 per-
cent of drug or poison inges-
tions are fatal - a powerful
argument for not keeping
firearms in the home). *

Among the reasons
most frequently cited by
those who have attempted
suicide are depression, lone-
liness, ill, health, marital
problems, and financial or
job difficulties (Farberow &
Shneidman, 1965, Shneid-
man, 1985). *

The greatest number of
suicides occurs among peo-
ple in their 50s, and the rate
continues to be high through
age 60 and over. * Recently,
however, suicide has in-
creased among adolescents
and young adults. * In fact,
the incidence of suicide
among 15- to 24- year-olds
in the United States has al-
most triple over the last two
decades (Centers for Disease
Control, 1985).* Every year
some 250 000 young people
in this age group attempt
suicide, and more than
50000f them succeed (Davis,
1983). * College students
are twice as likely to kill
themselves as are nonstu-
dents of the same age (Mur-
phy & Wetzel, 1980).*

The increased suicide
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rate among college students
is found not only in the
United states but in Euro-
pean countries, India and
Japan, as well. * There are a
number of possible reasons
for the greater despair
among college students: liv-
ing away from home for the
first time and having to cope
with new problems, trying to
stay at the top academically
when the competition is
much fiercer than it had been
in high school, indecision
about a career choice; loneli-
ness caused by the absence
of long-time friends and
anxiety about new ones. *

A study of the lives and
academic records of college
students who commit suicide
found that they were mood-
ier, drove themselves harder,
and were depressed more
frequently than their nonsui-
cidal classmates. * They
have also given recurrent
warnings of their suicidal
intent to others.* The major
precipitating events appear
to have been worry about
academic work and physical
health and difficulties in their
relationships  with  others
(Seiden 1966). * However
we cannot be sure whether
these factors caused the sui-
cides or whether academic
difficulties and interpersonal
problems were secondary to
a severe depression. ¥ Worry
about health is frequently a
symptom of depression. *

Suicidal college stu-
dents, on the average, have
higher records of academic
achievement than their non-
suicidal classmates, whereas
most adolescents who com-
mit suicide have exception-
ally poor high school rec-
ords.* The adolescents tend
to be drop-outs or to have



behavior problems in school. *
The outstanding characteristic
of adolescents who attempt
suicide is social isolation: they
describe themselves as loners,
most have parents who were
divorced or separated, a large
number have alcoholic par-
ents, and one-fourth were not
living at home at the time of
their suicide attempt (Rohn et
al. 1977). *

A major factor contrib-
uting to suicide, in addition to
depression, is drug abuse. *
For example, one study of 283
suicides found that nearly 60
percent were drug abusers and
84 percent abused both alco-
hol and other drugs (Rich,
Fowler, Fogarty & Young,
1988). * It 1s not clear if the

drug abuse caused these peo-

ple to become depressed and
kill themselves or if they
turned to drugs as a way of
coping with depression and
killed themselves when the
drugs did not help. * But in
many of the cases drug abuse
appears to have preceded the
psychological problems. *

Young drug abusers (un-
der age 30) who committed
suicide had a greater than ex-
pected frequency of intense
interpersonal conflict or the
loss of a spouse or romantic
partner in the weeks prior to
killing themselves. * They may
have felt that they had lost
their only source of support.
And they might have been able
to handle the stress without
resorting to suicide had their
personal resources not been
depleted by drug use. *

Some individuals commit
suicide because their find their
emotional distress intolerable
and see no solution to their
problems other than death.*
Their sole motivation is to
end their life. In other cases,

the person does not really
wish to die but seeks to im-
press others with the seri-
ousness of his or her di-
lemma. * The suicide at-
tempt is motivated by a de-
sire to communicate feelings
of despair and to change the
behavior of other people. *
Examples would be a woman
who takes an over dose of
sleeping pills when her lover
threatens to leave or a stu-
dent who does the same
when pressured by his par-
ents to achieve beyond his
abilities.* The suicide at-
tempt is a cry for help. *
Some experts use the
term parasuicide for non-
fatal acts in which a person
deliberately causes  self-
injury or ingests a substance
in excess of any prescribed
or generally recognized
therapeutic dosage (Kreit-
man, 1977). * The term
“parasuicide” is preferred to
“suicide attempt” because it
does not necessarily imply
wish to die. * As noted ear-
lier, there are many more
parasuicides than suicides. *
However, most people who
commit suicidal acts are ex-
periencing such turmoil and
stress that their thinking is
far from clear. * They are
not sure whether they want
to live or die; they want to do
both at the same time, usu-
ally one more then the other.
* Since the best predictor of
a future suicide is a prior
attempt , all parasuicides
should be taken seriously.
Few people commit suicide
without signaling their inten-
tions to someone. * Thus, a
person who talks about sui-
cide may actually attempt it.
* Many communities have
established suicide-

prevention centers where
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troubled individuals can seek
help, either through tele-
phone contact or in person. *
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9.2 Tutkimuksen kulku

Oppilaiden lukemisen strategioita tutkittiin d44neenajattelumenetelman avulla, jossa lukija
keskeyttaa lukemisensa tekstiin merkityissa kohdissa ja kertoo d4neen lukemisen aikaisesta
ajattelustaan. Aineenajattelumenetelmin avulla saadaan tietoa oppilaiden lukemisprosessista
(Ericsson & Simon 1993). Aineenajattelumetodin toimivuuden, tarvittavan ohjeistuksen ja
tekstin vaikeustason arvioimiseksi menetelmi esitestattiin. Esitestaukseen osallistui kaksi
lukion toisella luokalla opiskelevaa oppilasta.

Oppilaat tekivit tutkimukseen liittyvit tehtavit yksilollisesti tutkimukselle varatussa
tyhjassd luokkahuoneessa tai tilassa. Tehtavin suorittamiselle ei annettu aikarajoitteita ja
tutkimuksen kesto vaihtelikin oppilaittain 45 minuutista puoleentoista tuntiin. Kuviossa 4

on esitetty tiivistetysti tutkimustilanteen kulku.



TUTKIMUSTILANTEEN KULKU

Aineenajattelun harjoitteleminen
harjoitustekstin avulla

18 oppilasta 24 oppilasta

Ohjeet kisitekartan
laatimiseksi

v v

Tekstin lukeminen

v v

Lyhyt haastattelu:

*Oppilaan mielikuvista
+Azineenajattelun vaikutuksesta
tekstin prosessointiin

v

Kaisitekartan
laatiminen

v

Sisiltokysymyksiin
vastaaminen

Lyhyt haastattelu:
«Kisitekartan vaikutuksesta
tekstin prosessointiin
«Kisitekartan laatimisesta
«Kisitekartan vaikutuksesta
tekstin muistamiseen

KUVIO 4. Tutkimustilanteen kulku
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Ericsonin ja Simonin (1993) mukaan d4neenajattelu on niin luonnollinen prosessi, ettei
mitain pidempis harjoittelua sen oppimiseksi tarvita. Tassa tutkimuksessa oppilaat tutustui-
vat dineenajattelumenetelmdan harjoitustekstin avulla, josta oppilaat lukivat muutaman
kappaleen. Oppilaita pyydettiin lukemaan teksti hiljaa ja kertomaan tekstiin merkittyjen
pisteiden kohdalla kaiken, mitd he ajattelivat lukemisen aikana. Koska tédssa tutkimuksessa
oltiin kiinnostuttu lukemisen prosessoinnista yleensa eika esimerkiksi jostain yksittdisestd
strategiasta, oppilaille ei annettu esimerkkeji d4neenajattelusta.

Ennen varsinaista lukemistehtivaa oppilaille kerrottiin, etti tekstin lukemisen
jalkeen he vastaisivat kolmeen tekstid kasittelevadn sisiltokysymykseen. Lukemistehtdvian
lisdksi osa oppilaista teki kasitekartan tekstistd. Kustakin englannin arvosanan tasoryhmésta
(kiitettava, hyvi ja tyydyttava) arvottiin yhtd monta oppilasta kisitekartan laativiin ja ei
kasitekarttaa laativiin oppilaisiin. Tést4 tavoitteesta jouduttiin kuitenkin joustamaan oppilai-
den aikataulujen, esimerkiksi jonkun tarkedn tunnin, ruokatunnin tai koulupaivén paattymi-
sen vuoksi. 42 oppilaasta kasitekartan laati 18 oppilasta. Niille oppilaille esiteltiin mallikési-
tekartta ja kasitekartan tirkeimmit elementit. Tédssa lyhyessa esittelyssa kaytettiin apuna
Novakin ja Gowinin (1995) kirjassa ”Opi oppimaan” olevaa esimerkkié kisitekartasta (liite
1). Lisaksi varmistettiin, etta kasitekartta oli jo entuudestaan tuttu menetelma oppilaille.
Vield ennen tekstin lukemista oppilaille kerrottiin, etti heilld on mahdollisuus tehda merkin-
tojd tekstiin. Tekstissd ensimmadinen piste, johon oppilaiden oli tarkoitus pysahtya kertomaan
ajattelustaan, oli heti otsikon jilkeen, mistd myos huomautettiin oppilaille.

Lukemistehtivin aikana tutkija oli hiljaa. Mikali oppilas oli kuitenkin luki useam-
man lauseen kertomatta ajattelustaan, muistutettiin hints daneenajattelemisesta. Jos lukija
naurahti tai hymihti eikd kertonut siité lainkaan d4neenajattelussaan, tutkija kysyi esimerkiksi
”miti nauroit?”. Tutkija pyrki pitiméaan kehotukset sellaisina, etteivit ne ohjanneet oppilaan
lukemisprosessia. Oppilaiden daneenajattelut nauhoitettiin.

Tekstin lukemisen jalkeen oppilailta kysyttiin mielikuvista, joita teksti oli lukemisen
aikana virittényt, sekd dineenajattelun vaikutuksesta lukemiseen. Osa oppilaista vastasi heti
lyhyen haastattelun jilkeen sisiltokysymyksiin (liite 2) kun taas osa oppilaista laati ensin
tekstistd kisitekartan ja vastasi vasta sen jilkeen tekstisti esitettyihin kolmeen sisaltokysy-
mykseen. Laatiessaan kisitekarttaa oppilaat saivat kayttaa tekstid apunaan. Oppilailta, jotka
laativat kasitekartan, kysyttiin vield kasitekartan vaikutuksesta tekstin prosessointiin,

kasitekartan laatimisesta seki kisitekartan vaikutuksista tekstin muistamiseen.
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9.3 Aineiston analyysi

Oppilaiden dédneenajattelut nauhoitettiin ja transkriptioitiin, jonka jalkeen oppilaiden ajattelua
verrattiin luettuun tekstiin. Tutkimuksessa kéytetty strategioiden luokittelu muodostettiin
aikaisemmissa tutkimuksissa kadytettyjen luokittelujen ja timan tutkimuksen aineiston avulla.
Luokittelussa huomioitiin kaikki oppilaiden kayttdmit strategiat. Siten luokittelussa on myGs
sellaisia strategioita, jotka esiintyivit aineistossa vain muutaman kerran. Strategiat jaettiin
globaaleihin eli tekstitason strategioihin seka lokaaleihin eli sana- ja lausetason strategioi-
hin. Strategioiden luokitusjirjestelma on koottu kuvioon 5, josta voidaan havaita, ettid
globaalit strategiat puolestaan jaettiin kymmeneen luokkaan, joista vield nelja jaettiin
alaluokkiin. Lokaalit strategiat jaettiin puolestaan neljaan luokkaan, joista yksi jaettiin vield
neljadn alaluokkaan. Luokitusjarjestelma esitelladn esimerkkeineen tarkemmin luvuissa 9.3.1
(globaalit strategiat) ja 9.3.2 (lokaalit strategiat). Lukemisen strategioiden lisiksi myos
oppilaiden vaiarinymmarrykset luokitelttin (luku 10.3).
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Lukemisen strategiat

1

Globaalit strategiat

Lokaalit strategiat

Ennakointi

Sanan péiidtteleminen

I

Integrointi

Tekstin osien yhdistiminen

Tekstin yhdistiminen pddtelmiin

Aikaisemman tiedon yhdistiminen

Paittely kontekstin avulla

Morfologinen piaittely

Syntaktinen péittely

Paittely aikaisemman tiedon avulla

Kokemuksien yhdistiminen

Vieraan sanan huomioiminen

Elaborointi

Uudelleen lukeminen

H Kielellinen elaborointi

Pronominin viittaussuhteen paitteleminen

Mielikuvien yhdistiminen

Huumori

Tekstin arviointi

Paittely

Syiden ja seurausten pohtiminen

Analogioiden luominen

Evidenssin 16ytiminen pasitelmille

Tulkintojen tekeminen tekstisti

Yleistiminen

Yleistettivyyden pohtiminen

Kategorioiden luominen

Ongelmanratkaisu

Oman ymmértimisen tarkkailu

Kiriittinen lukeminen

_[

Sanojen assosiaatiot

KUVIO 5. Lukemisen globaalit ja lokaalit strategiat.
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Luokitusjarjestelmdn muodostamisen jilkeen aineisto koodattiin. Kiitettivan, hyvin ja
tyydyttavan englannin arvosanan saaneiden oppilaiden strategioiden keskiarvot ja keskiha-
jonnat laskettiin, ja eri tasoisten oppilasryhmien strategioiden kiyton eroja tarkasteltiin
varianssianalyysin (ANOVA) avulla. Tutkimusaineistossa useampien muuttujien jakaumat
olivat vinoja eikd aineisto myoskain tayttanyt samanvarianssisuuden ehtoja. Tamin vuoksi
varianssianalyysin tuloksia verrattiin vield Spearmanin jirjetyskorrelaatiokertoimella saatui-
hin tuloksiin.

Kokonaiskuvan saamiseksi oppilaat tyypiteltiin neljain lukijatyyppiin (luku 10.4).
Oppilaiden lukemistapaa ja englannin arvosanaa verrattiin oppilaiden laatimien kasitekartto-
jen laatuun seki oppilaiden ymmartamisti ja tekstin muistamista mittaavien sisiltékysymys-
ten vastausten laatuun. Oppilaiden kisitekarttojen ja vastausten pisteytysta tarkastellaan

esimerkkien avulla tarkemmin luvuissa 10.5 ja 10.6.

9.3.1 Globaalit strategiat
Ennakointi

Tekstin sisaltoa ennakoidessaan lukija tekee ennusteita siitd, mitd tekstissa tullaan kasittele-
maéén, jolloin lukijan aikaisemmat tiedot tekstin aiheesta aktivoituvat. Ennakointi voi aiheut-
taa myos ongelmia, mikali lukija kiinnitt4a lilkaa huomiota ainoastaan sellaiseen tekstitie-
toon, joka vahvistaa hinen oletuksiaan ja jattaa sellaisen tiedon huomiotta, joka kumoaisi
nama oletukset (Garrison & Hoskisson, 1989). Lukija voi ennakoida tekstin sisiltod heti

otsikon perusteella, kuten seuraavan esimerkin oppilas.

Esimerkki 1: No kun ton otsikon luin niin t4hén nyt osaa silleen asentautua, ti4 kertoo masennuksesta ja
itsemurhista ja luulisin, ett4 jotenkin niiden suhteesta toisiinsa.

Ennen varsinaisen lukemisen aloittamista tapahtuvan ennakoinnin liséksi oppilas voi enna-
koida tekstin sisdltod myés myohemmin lukiessaan. Seuraavat esimerkit eroavat toisistaan
siind, missa lukemisen vaiheessa lukijat kertoivat ennakoineensa tekstin sisalt64. Esimerkisséd
2 lukija kertoi ennakoinnistaan silloin, kun se todellisuudessa tapahtui. Sen sijaan kolman-
nessa esimerkissd lukija oli ennakoinut tekstin sisdltod jossain lukemisen aikaisemmassa

vaiheessa, mutta kertoi siitd vasta silloin, kun teksti vastasi hanen odotuksiinsa.
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Esimerkki 2: Oho, kolminkertaistunut noitten nuorten itsemurhien miars tuolla Amenkassa, no en ma nyt

osaa sanoa sithen, ettd mink4 takia, no se varmaan mainitaan taills jossain.

Esimerkki 3: No tultiinhan t4ssé naihin syihin, minké takia tehdaén itsemurhia.

Integrointi

Tekstin informaation integroinnissa lukija liittda uuden informaation tekstin aikaisempaan
sisdltoon. Tamén lisdksi lukija voi yhdistdad tekstiin aikaisemmin tekeminsd paitelmat.
Integroinnissa on siten kyse globaalin koherenssin luomisesta eli yksittdisten lauseiden
yhdistimisesti laajemmiksi kokonaisuuksiksi. Marja Vauraksen (1991) tutkimuksessa, jossa
tekstin integrointia tarkasteltiin oppilaiden tekstistd kirjoittamien esseiden perusteella,
integrointi jaettiin holistiseen, meristiseen sekd atomistiseen integrointiin. Holistisessa
integroinnissa oppilas kisittelee tekstia kokonaisuutena, ja yhdistelee tekstin kappaleiden
sisdlt6d toisiinsa. Meristisessd integroinnissa oppilas puolestaan yhdistelee tekstin ideoita
kappaleen sisilli. Sekd holistisessa ettd meristisessd integroinnissa esimerkkien avulla
selvennetiin ja konkretisoidaan tekstin tai kappaleen padideaa. Atomistisessa integroinnissa
oppilas puolestaan kisittelee tekstid enemmén tai vaihemman erillisina kokonaisuuksina.
Esimerkki 4 kuvaa holistista eli koko tekstin tasolla tapahtuvaa integrointia. Lukija
yhdisti juuri lukemansa asian tekstissi aikaisemmin esitettyyn jaotteluun paraitsemurhista ja
todellisista itsemurhista. Tamén jaottelun avulla han pohti sitd, minkalaisia itsemurhaa
suunnittelevia ihmisid yhteiskunnan jirjestimét ennaltaehkaisevit toimenpiteet voisivat

auttaa.

Esimerkki 4: Just timmosia ndit4 itsemurhan estamiskeskuksia, epéilen, ettd hyvin masentunut ihminen
enid yritta4 varsinkin ndiss4, jossa halutaan nimenomaan kuolla, eiki pelkastién huomiota saada joltai
ihmiselt huomiota ja apua, niin ethin semmoset soita, ettd estd mua nyt tekemdsté itsemurha, ehka se sit-

ten nitd toisentyyppisié itsemurhia saattais estaa.

Esimerkki 5: ... jotkut ihmiset ei halua tosiaan tappaa itseaan, vaan haluaa naytti4 toisille, ett4 tad on tosi-

aankin vaikea tilanne. Just naiset ehkd enemman, just riippuu tosi paljon, miti keinoa kayttaa.
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Toisessa holistista integrointia kuvaavassa esimerkissd (esimerkki 5), lukija yhdisti
“huomiota herattdmian tarkoitetun itsemurhan” tekstin alkupuolella olleeseen tietoon siiti,
ettd naiset tekevit miehid enemman epéonnistuneita itsemurhayrityksid. Samassa yhteydessi
mainittaan myos se, ettd naisten ja miesten itsemurhien tekotavat eroavat toisistaan. Seuraa-
van tekstikatkelman ja sen lukijoissa virittimien ajatusten avulla kuvataan seki merististd

ettd atomistista integrointia.

Of the reported 25 000 people who end their lives by suicide in the United states every year, the majority
are suffering from depression. However, suicide deaths are underreported for a variety of reasons. Be-
cause of the stigma attached to suicide, physicians and coroners may be persuaded by the family to list
a death as accidental when the circumstances are questionable. In addition many single car accidents are
probably suicides. And some people who engage in dangerous sports and occupations, who adopt lethal
habits (such as heavy use of drugs), or who are physically ill and terminate their medication may be seek-

ing death. Consequently, the number of actual suicides per year may be closer to 50 000.

Seuraavassa oppilaan d4neenajattelu vastaavaan tekstikatkelmaan:

Esimerkki 6: Ma en tiedd mité toi tarkottaa toi variety of reasons. Toi edellinen saattaa tarkottaa sité, ettd
niitd itsemurhakuolemia ei silleen valttimatti aina ilmoteta itsemurhuksi. Sen takia, ettei tota kehtaa sanoo
kenellekiin, ettd on ehké parempi, en mé tied4. Sit niin kuin aika helposti just ne, ketk4 tekee sen itse-
murhan myo6s lavastaa sen joksikin onnettomuudeksi, ettei ne niin kuin halua safuttaa siti omaa perhetts.
Meilla on psykan kurssilla ollu jotain tillasta, etta jotkut thmiset on, ei nyt ihan itsemurhahaluisia, mutta
jotain sinne péin, siis ne harrastaa jotain huumeita tai jotain than hulluja harrastuksia, hyppii joka paikasta
alas. Loppujen lopuksi ihmiset tappaa itteensd enemmén kuin kukaan kuvittelis, just sen takia, etti ne
saattaa hamartys ne rajat johonkin muihin juttuihin, mitks on tapahtunut samaan aikaan.

Téamai esimerkki (6) kuvaa meristists integrointia. Oppilas ymmarsi kappaleen pasidean eli
sen, ettei kaikkia itsemurhakuolemia pystyta tilastoimaan, minké vuoksi todellisten itsemur-
hien méiri on suurempi kuin tilastoitujen itsemurhien maara. Oppilas myos hahmotti sen,
ettd tekstikatkelmassa kuvatut itsemurhatapaukset ovat esimerkkejd juuri niistd itsemurhista,
jotka jaavit tilastojen ulkopuolelle.

Seuraavassa on puolestaan esimerkki (7) sellaisen oppilaan ajattelusta, jolle sama

katkelma jai atomistiseksi.
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Esimerkki 7: ... Téssi nyt tulikin, etti niitd on monista syist4 tehty. Tédss4 on nyt jotenkin, ett4 aina ei 00
niinkui, ettei saa selvii siitd kuoleman syysti tai ei saada siti ajatusta, miksi néin kdvi. No tissd ma oon
ihan eri mielt4, ettd jos on niin kuin timmonen auto-onnettomuus, jossa yksikseen ajaa, niin se ei viltti-
miittd ole itsemurha, kunhan tommonen havaintovirhe tai vastaava... No téissa sitten stitd, ettd niita itse-

murhia on enemmin, niin varmaan onkin.

Lukija ymmirsi tekstikatkelman ensimmadisen lauseen virheellisesti (itsemurhia tehdiin
useista eri syistd) kiinnittdmalld huomiota sanoihin variety of reasons ja jattimailla sanan
underreported huomiotta. Taméan vuoksi lukija ei pystynyt hahmottamaan sit4, ettd seuraa-
vat kolme lausetta selventivit esimerkein tétd tekstissd annettua viitettd. Tédssd katkelmassa
tekstin informaatio jai lukijalle irrallisiksi teemoiksi, silld oppilas ei hahmottanut tekstin
rakennetta eikd pystynyt sitd myoskaan integroimaan yhteniiseksi kokonaisuudeksi. Osittain
tdma voi johtua tietysti katkelman ensimmadisen lauseen vaarin ymmartimisestia. Toisaalta
oppilas ei my6skaan kyennyt kontekstin avulla paikkaamaan tita vaarinymmaérrysti. Edelld
mainitun tekstin ymmértiaminen saattoi olla monille oppilaille vaikeaa myds sen vuoksi, etti
se oli osa tekstin ensimmadisestd kappaleesta. Oppilaalle ei ollut siten vield muodostunut
kovin selkeéda kasitysta tekstin atheesta.

Atomistinen tekstin integrointi on tyypillista lokaalilla tasolla prosessoivalle lukijalle.
Lokaalilla tasolla prosessoiva lukija kayttad kapasiteettiaan yksittdisten sanojen ja lauseiden
tunnistamiseen, jolloin hén ei kykene yhdistelemién lauseita yhteniiseksi kokonaisuudeksi.

Tekstin integrointia voi tapahtua myos tekstin lukemisen jalkeen esimerkiksi ymmir-
tamistd mittaaviin kysymyksiin vastattaessa. Kriteeritehtavilla onkin suuri vaikutus siihen,
miten luettua tydstetdan tekstin lukemisen jalkeen. Esimerkiksi tiivistelmén ja kasitekartan

laatiminen vaatii lukijalta tekstin integrointia.
Aikaisemman tiedon yhdistiminen
Lukijat kéyttivit aikaisempia tietojaan jatkuvasti lukiessaan, ja vaikka aikaisemman tiedon

yhdistiminen erottiin omaksi strategialuokakseen, aikaisempaa tietoa kaytetain hyviksi

myos muissa strategialuokissa. Tisséd tutkimuksessa oppilaiden aikaisemmat tiedot aktivoi-
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tuivat kahdella tapaa: lukija yhdisti aikaisempia tietojaan tekstitietoon tai lukija havaitsi
aikaisempien tietojensa ja tekstitiedon vilisen ristiriidan.

Tissi aineistossa hyvin tyypillinen esimerkki aikaisempien tietojen kaytosta liittyi
japanilaisen kulttuurin suorituspainotteisuuteen ja tietoon Japanin korkeista itsemurhalu-
vuista. Useimmat oppilaista, jotka kayttivat aikaisempaa tietoaan Japanista, liittivdt timéan
tiedon tekstikohtaan, jossa mainitaan, ettd Yhdysvaltojen lisdksi itsemurhat ovat lisdantyneet
myos Japanissa, Euroopassa ja Intiassa. Seuraavan esimerkin (8) lukija pohti sitd, miten
japanilainen suoritusorientaatio ja siitd johtuvat paineet saattavat aiheuttaa opiskelijoiden

itsemurhia.

Esimerkki 8: No jossai Japanissahan on itsemurhia, siellzhan on kauheet suorituspaineet, sehan on
hirveeti juttua, mit4 siella on, mit4 niitten pitaa opiskella, ne kdy koulua ja sitten ne vield opiskelee
semmosta valmistavaa koulua, kauheet paineet, ole tillainen ja tillainen, tee tallainen niin menestyt,

vihemmastikin varmaan paissd napsahtaa

Esimerkin (8) lukijalla oli melko tarkkaa tietoa (valmistava koulu) japanilaisesta koulutus-
systeemisti. Sitd vastoin seuraavan lukijan samassa kohdassa kiyttdma aikaisempi tieto oli

hyvin yksinkertaistettua ja stereotyyppista.

Esimerkki 9: Ehk4 Japanissa ymmartazkin, ne on hulluja sielld, niin varmaan, kauheita opiskelemaan.

Muutamalla oppilaalla Japaniin liittyvat aikaisemmat tiedot aktivoituivat jo ennen kuin maata
mainittiin tekstissa, esimerkiksi silloin kun tekstissd mainittiin tydongelmien saattavan olla
syyna itsemurhaan.

Lukijan aikaisempi tieto saattaa olla myés ristiriidassa tekstin informaation kanssa.
Huomatessaan ristiriidan lukija voi joko muuttaa aikaisempia kasityksiddn tai hylata tekstin
antaman tiedon. Lukija voi myos arvioida aikaisemman tietonsa avulla esimerkiksi tekstitie-
don yleistettavyytta (tekstin tulkinta), ja pohtia sitd, minkalaisiin tilanteisiin tekstin antamaa
tietoa voidaan soveltaa ja missi tilanteessa aikaisemmat tiedot eivat pidé paikkaansa.

T4ss4 aineistossa monien oppilaiden aikaisempi kasitys esimerkiksi eniten itsemurhia
tekevien idst4 ja sukupuolesta oli ristiriidassa tekstin antaman informaation kanssa. Téassd

aineistossa monilla oppilailla oli kasitys, ettd itsemurhia tekevit eniten joko nuoret tai keski-
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ikdiset, kun taas tekstissa kerrotaan ikdintyvien tekevan eniten itsemurhia (esimerkki 10).
Myés tieto siitd, ettd korkeakoulussa (college) opiskelevat tekeviat enemmin itsemurhia kuin
muut samanikiiset, oli joillekin oppilaille aikaisempien tietojen vastainen. Pohtimisen

arvoista on se, muuttavatko oppilaat lukiessaan kisityksidan.

Esimerkki 10: Suurin siis 50-vuotiailla on suurin luku néissé itsemurhissa ja se kasvaa vaan ylemmas kun
ldhestytadn 60-vuotta ja sen yli. No tota en ois kylld uskonut, olisin luullut, ettd se on vain tyéikisten on-
gelma eli sellasten kolme-nelja-kymppisten, miesten lahinna.

Kun oppilailta myéhemmin tekstin lukemisen ja dineenajattelutehtivin jilkeen kysyttiin
itsemurhaan johtavia syita, kukaan oppilaista ei maininnut ikddntymista tai siihen liittyvid
tekijoitd. Se, etteivat oppilaat valttimatta muuttaneet kisityksidan lukemansa perusteella,
saattoi tassi esimerkissa johtua myos siitd, ettd heti tekstin seuraava lause vahvisti oppilai-
den aikaisempia kaisityksid, silla siind todetaan, ettd myos nuorten itsemurhien méairi on
viime aikoina kasvanut. Toisaalta oppilaat saattoivat kiinnittia enemméin huomiota sellaiseen
vditteeseen, joka oli lahempana heiddn omaa elimantilannettaan ja johon he pystyivit
parhaiten samastumaan. Yksi oppilaista pohtikin oman elaméntilanteensa vaikutusta lukemi-

seensa.

Esimerkki 11: Nytkun tassi oli nita vanhempiakin, aika hassuu, ei silleen kuvittelis. Meinaan siis
ainakin mé olen aina kuvitellut, etts itsemurhia tekis, etta niit4 niin kuin tekis yleensi nuoremmat

ihmiset, ehka siti kun on ite nuori, niin ajattelee silleen, ettei niin kuin vanhempia ja vanhempia.

Omien kokemusten yhdistiminen

Aikaisemman tiedon aktivoinnin lisaksi lukija voi yhdistaa tekstitietoon omia kokemuksiaan.
Aikaisemman tiedon ja oman kokemuksen yhdistdminen tekstitietoon erotettiin eri strate-
gialuokkiin siksi, ettd niissd lukija kiyttdd hyvakseen erilaista muistitietoa. Aikaisempien
tietojen aktivoituessa lukija kayttad semanttiseen muistiin varastoitunutta tietoa kun taas
omien kokemusten aktivoituessa lukija kiayttaa episodiseen muistiin tallennettua tietoa.
Seuraavassa esimerkissi lukija palautti mieleensd ystivinsi kertoman tapauksen itsemurhaa

yrittavistd autoilijoista.
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Esimerkki 12: Tossa noista kun ajetaan auton eteen itsemurhan, kun mun kaverin veli on rekkakuski, sille
tulee aina mitd. Tota yritt44 ajaa rekan eteen. On se montaa tajunnu viistis, kun se on kattonu, etti auto
vil)yy risteyksessi ja osannu sitten jarruttaa, jotenkin tullu semmonen, ett4 toi aikoo hypta auton alle ja
sitten porukka on jadnyt puirnaan nyrkkidin sen perdan, kun se ei ookaan ajanut yli, kun se on tajunnut

jarruttaa.
Lukija voi my6s yhdistéa tai verrata tekstitietoa omaan elaméntilanteeseensa.

Esimerkki 13: Semmonen, ettei tieda mihin tulee tulevaisuudessa suuntautumaan, opiskeleeko tai miti

tyotd tekee. Tammonen ongelma on mullakin, mutta en oo harkinnut itsemurhaa sen takia.

Elaborointi

Elaboroidessaan lukemaansa oppilas rikastaa tekstia omien kokemuksiensa ja aikaisempien
tietojensa avulla. Elaborointi eroaa kuitenkin aikaisemman tiedon aktivoinnista siini, ettid
siind elavoitetdan tekstid, mutta ei tuoda tekstiin mitdéin uutta. Tissé tutkimuksessa elabo-
rointi jaettiin kielelliseen elaboraation eli kuvailuun, mielikuviin sekd huumoriin. Joissakin
tapauksissa kielellisen elaboraation ja mielikuvien erottaminen toisistaan oli kuitenkin
hankalaa. Seuraavassa kielellista elaboraatiota kuvaavassa esimerkissi lukija suhtautui
kriittisesti annettuun tietoon eli naisten korkeampaan masentuneisuuteen ja korosti kriitti-

syyttadn stereotyyppisten kuvausten avulla.

Esimerkki 14: Naiset ovat useammin masentuneita, ta4 on taas tii vanha, naiset ovat ailahtelevia, tay-
denkuun aikaan niille tulee kauheita valtauskohtauksia, he ovat heikkoja, eivitka pysty hallitsemaan
mieltadn.

Mielikuvien yhdistamisen tekstiin on todettu olevan sellainen strategia, joka saattaa jaada
lukijalta helposti kertomatta d4neenajattelussaan. Taman vuoksi tissd tutkimuksessa lukijaa
pyydettiin tekstin lukemisen jalkeen osoittamaan tekstissd sellaiset kohdat, joissa hén oli
nahnyt tekstin sisillon tai sithen liittyvia asioita kuvina. Mielikuviksi kirjattiin ainoastaan ne
kohdat, jotka lukija osoitti tai méaritteli tutkijalle. Siten mielikuvat oli sellainen strategia,

jossa kiytettiin samanaikaisen d4neenajattelun lisaksi takautuvaa raportointia. Jotkut lukijat
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kertoivatkin lukemisen jilkeen sellaisista mielikuvista, joista he eivat olleet kertoneet mitén.
' Lukijoiden mielikuvat liittyivat useimmiten omiin kokemubksiin tai elokuviin. Esimerkit 15

ja 16 kuvaavat oppilaiden lukemisen aikana kertomia mielikuvia.

Esimerkki 15: No tossa kun ei kannata piti4 aseita kotona, niin just tulikin mieleen, niin kuin mi

sanoinkin siini, ettd mummollakin on ase, se on semmonen piirongin yldlaatikossa oleva kisiase.

Esimerkki 16: Sitten n4ist4 itsemurhayrityksisti niin tuli mieleen jostakin elokuvasta, on jossain
kaiteella ja yrittda hyp4td, muttei uskallakaan.

Toisaalta kaikkia mielikuvia ei kuitenkaan pystytty ottamaan méaralliseen analyysiin mukaan
sellaisilla oppilailla, jotka kertoivat visualisoivansa tekstid jatkuvasti: “Itse asiassa mulle tulee
melkein koko ajan kuvia, jos mi rupeaisin niitd erittelemain, niitd ois varmaan sata.”
Toisaalta muutama oppilas kuvasi mielikuvien automaatista luonnetta kertomalla siitd, miten
monet mielikuvat valahtivit niin nopeasti, ettid niiden kaikkien tiedostaminen jilkeenpiin oli
hyvin hankalaa.

Kolmantena alaluokkana elaboraatiossa oli huumori. Vakavia asioita haluttiin ehki ke-

ventai tai sitten huumoria saatettiin kdyttaa vahentdméain emotionaalista jannitteisyytta.

Esimerkki 17: Oi, oi tossakin michet on parempia.

Esimerkki 18: Niin just nd4, muuttaa pois kotoa, ensimmaiset laskut ilmestyy, niin &iti..

Esimerkissd 17 oppilas luki tekstikohtaa, jossa kerrotaan michien onnistuvan naisia useam-
min itsemurhayrityksissdan. Tama olikin tekstikatkelma, jossa useampi oppilas kaytti
esimerkin tavoin huumoria. Esimerkissi 18 lukija puolestaan kertoi humoristisen esimerkin
siitd, miten ensimméisti kertaa itsendisesti asuva opiskelija joutuu sopeutumaan uudenlaisiin

ongelmiin.
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Tekstin arviointi

Tekstin arviointia voi tapahtua ennen lukemista, lukemisen aikana tai lukemisen jilkeen.
Ennen lukemista ja lukemisen jalkeen arvioidaan koko tekstid kun taas lukemisen aikana
arvioidaan usein tekstin osia, kuten kappaleita ja lauseita. (Pressley & Afflerbach 1995, 75.)
Lukija voi arvioida tekstin kiinnostavuutta, sen positiivisuutta tai negatiivisuutta, tekstin
tyylia, rakennetta tai sisalt6d. Emotionaalinen reagointi tekstiin kuului myos tihén luokkaan.

Esimerkissa 19 lukija arvioi tekstid heti otsikon perusteella.

Esimerkki 19: Tasta tulee nyt kauheen negatiivinen kuva, kun téissi kerrotaan tosi kamalasta, timmosists
depressiivisistd thmisista.

Esimerkki 20: Joo tissd on nyt jotain tilastotietoa alussa, mainitaan montako ihmista tappaa ittensé, ndin
tad on vihin taustaa tdhan, tai niin kuin aina ndissé tekstin ensimmaisissé kappaleissa tai heti alussa sa-
notaan.

Esimerkissd 20 lukija puolestaan arvioi tekstin rakennetta ja vertasi sitd rakenneskeemaansa
eli tietoon siitd, miten tyypilliset asiatekstit alkavat. Lukija kertoi erityisesti tarkkailevansa
tekstin alkua ja loppua, koska ne siséltavit lukijalle tirkeas informaatiota. Oppilaan mukaan
ainakin kunnon teksteissa ensimmdainen kappale kertoo jo aika paljon ja sen tehtévana on
herittaa lukijan kiinnostus. Lukija kertoi, etta teksteissa my6s viimeinen kappale on erityisen
mielenkiintoinen, silld se puolestaan tiivistdd tekstin tarkeimmat asiat. Esimerkin oppilas oli
siten hyvin tietoinen siitd, miten asiateksti rakentuu ja siitd, miten tietoa tekstin rakenteesta
voi kéyttdaa hyviksi opiskelussa.

Tekstin tyylin arvioiminen liittyi t4ssé aineistossa lahinni siihen, ettd tekstin todettiin

loppupuolella toistavan itseddn, joten kyseessé oli yksittdisen tekstikappaleen arviointi.
Estmerkki 21: T44 on timmosti jankkausta.

Esimerkissi 22 lukija arvioi tekstin sisaltoa eli sita, miten tekstissa kasitelldin itsemurhaa,
ja totesi, ettei tekstissi mennd pintaa syvemmille. Lukija arvioi tekstin sisdltod tekstin
alkupuolella ja myohemmin luettuaan noin kolmanneksen tekstistd hdn muutti hieman

arviotaan.
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Esimerkki 22: T44 on than samanlainen kuin muutkin tekstit, se vaan todetaan, ettd niiti on than mielet-
tomasti niitd itsemurhia, ne vaan toteaa sen eikd yritakiin ruveta pohtimaan, miké siind on syyni tai miti
asialle voisi yleensikidn tehd.... ... ... Tossa alussa sanoin, ettei tissd 0o ruvettu pohtimaan syitd, kylla
tassa naht4visti jotakin on ajateltu, mutta mun mielest4 naihin ei oo menty silleen sisille yksilo- kohtai-

sesti, millaisessa...

Tutkimuksessa luettu teksti oli tunteisiin vetoava, ja jotkut oppilaat reagoivatkin tekstin
sisdltoon melko voimakkaasti. Esimerkissa 23 oppilas kuvasi sellaista tilannetta pelottavaksi,

jossa ei endi ndhda muuta vaihtoehtoa kuin kuolema.

Esimerkki 23: T44 on aika kauheeta, kun ithmiset ei na4 muuta ratkaisua ongelmaan kuin kuolema, aika

pelottavaa, ettd joku vot olla niin masentunut, ettei n44 miti4n valoa.

Pittely

Téssa tutkimuksessa paattely jaettiin lokaaliin ja globaaliin paittelyyn. Lokaalia eli sana- ja
lausetasolla tapahtuvaa péittelya tarkastellaan lokaalien strategioiden yhteydessa. Globaa-
leista paatelmistd osa tehddin tekstin lukemisen yhteydessa, ja osa vasta lukemisen jilkeen,
esimerkiksi vastattaessa ymmartamistd mittaaviin kysymyksiin. Tekstin lukemisen aikaiset
paitelmit voidaan jakaa tekstid yhdistaviin paatelmiin seké aikaisempiin tietoihin perustuviin
paitelmiin (extratextual inference). Tassd tutkimuksessa tekstid yhdistivit paitelmat
luokiteltiin integroinneiksi, joten paitelmiksi luokiteltiin vain ekstratekstuaaliset paitelmit.
Niitd olivat tekstin véittdmien syiden tai seurausten pohtiminen, analogioden luominen seké

evidenssin 16ytaminen omille, aikaisemmin tehdyille paitelmille.

Esimerkki 24: Aattelee, etti jos vaikka olisi lapsia, niin ois suuri kynnys (tehd itsemurha), etti ne lapset

~ tavallaan tai jotenkin naiset kantaa enemmain huolta kaikesta, vahemmén semmosia itsekkaita.

Esimerkissd 24 lukija pyrki selittamain aikaisempien tietojensa ja kokemustensa avulla
tekstin viitettd. Lukija pohti sitd, miksi naiset yrittavat miehid useammin itsemurhaa, mutta
onnistuvat yrityksessidan miehia harvemmin. Lukija etsi selitysté télle naisen roolista ditind

ja siitd vastuusta, jota naiset kantavat perheestian.
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Seuraavassa esimerkissi (25) lukija puolestaan pohti niitd seurauksia, joita itsemur-
hasta puhumisella voi olla. Lukija pohti titd asiaa itsemurhakandidaatin laheisten nakokul-

masta ja mietti sitd, millaisia reaktioita itsemurha-aikomuksistaan puhuva ihminen voi saada.

Esimerkki 25: Niin semmonen, joka puhuu itsemurhasta, saattaa yrittadkin. Ehki jotkut thmiset on sellai-

sia, ettd ne haluaa siité ja sitd kautta yrittda selvittaa asioita. Toiset saattaa vaan enemmdn peldstyd siitd.

Lukija voi loyt4s tekstista evidenssid paatelmalleen, jonka hén on tehnyt aikaisemmin tekstid
lukiessaan. Siten evidenssin l0ytdminen vaatii myos tekstin osien integrointia, kuten esimer-

kista 26 voidaan havaita.

Esimerkki 26: Ettd jos 25 000 yritt4a itsemurhaa ja vaan 5000 onnistuu niin kylla se jo kertoo aika

paljon siité, ettd ei ne niin tosissaan oo vilttimatta sen itsemurhan kanssa.

Lukija oli aikaisemmin tehnyt sen paitelman, etteivat kaikki itsemurhaa yrittaneet ihmiset
todellisuudessa halua kuolla. Tieto siitd, ettd ainoastaan 5 000 ihmisti 25 000:sta itsemurhaa

yrittdneestd onnistuu, vahvisti lukijalle hianen oletuksensa paikkansapitavyyden.

Esimerkki 27: Yli puolet niist4 kun on tehnyt itsarin, niin on kayttanyt huumeita ja sitten vaikka kuinka
suuri osa on kayttanyt alkoholia tai jotain timmésid ndin. Niin kuin mé sanoin, ne ei ollut tiysissi jarjis-
sa4n.
Edelld olevassa esimerkissd (27) lukija oli puolestaan aikaisemmin pohtinut sitd, ettei
itsemurhan tehneet “varmaankaan ole olleet taysissd ruumiin ja sielun voimissa”. Se, etti
tekstissd sanotaan suurimman osan itsemurhan tehneistd olevan huumeitten kayttajia tai
alkoholisteja, vahvisti lukijan aikaisemmin tekstista tekeman paatelmén.
Analogioiden avulla voidaan konkretisoida tekstid ja yhdistad uuteen ideaan joku tuttu
viitekehys (Halpern, Hansen & Riefer 1990, 298). Seuraavassa esimerkissad (28) lukija

vertasi itsemurhan tekemispaatoksen helppoutta lampun sammuttamiseen.

Esimerkki 28: Kylld varmankin onkin enemmin timmésié ihmisid, jotka teeskentelee tollasta, ettd ne
huomiota hakee, kuin sitten itsemurhia, koska se on taas iso askel, ettd jos moni tita asiaa aattelee, niin
¢i monikaan varmaan halua paattaa titd elam4d, se on kuitenkin, se ei oo yhti helppoa kuin sammuttaa

lamppu.
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Esimerkissd 29 lukija puolestaan vertasi itsemurhaa hautovien ihmisten vaihtoehdottomuutta
tunneliin. Lukija tiivisti tekstissd annetun ajatuksen yhteen sanaan eli tunneliajatteluun, joten

analogioita voidaan kdyttdd myos tiivistimisen valineena.

Esimerkki 29: Tietysti taalld tai timmonen tunneliajattelu, etta yleensi niinkon ihmisilld on monta vaih-
toehtoa, etti jos joku asia menee huonosti niin voi keskittys johonkin toiseen. Mutta néill4 itsemurhakan-
didaateilla, niilld on niin kuin semmonen tunneli, etti ne ei nds mita4n vathtoehtoa, muuta kuin, etti kuo-

lema on ainut, joka siitd tilanteesta pelastaa.

Tulkintojen tekeminen tekstisti

Tulkintojen tekeminen tekstistd jaettiin neljadn alaluokkaan joita olivat: yleistiminen,
yleistettavyyden pohtiminen, ongelman ratkaiseminen ja kategorioiden luominen. Yleisties-
saan lukija laajentaa tekstissa annetun tapauksen koskemaan useita tai kaikkia samankaltaisia

tapauksia.
Esimerkki 30: Se on niin kuin maailmanlaajuisesti ongelma yliopisto-opiskelijoiden keskuudessa.

Tekstissa todetaan, ettd itsemurhat ovat lisddntyneet Yhdysvaltojen lisiksi myos Euroopas-
sa, Japanissa ja Intiassa, jonka perusteella lukija yleisti ongelman maailmanlaajuiseksi.
Pohtiessaan tekstin yleistettavyytti lukija puolestaan miettii tapauksia, joihin tekstin viitettd

ei voida yleistad, kuten esimerkissa 31.

Esimerkki 31: Opiskelijan vanhemmat asettaa liian suuria tavoitteita, ettei pysty toteuttamaan ndit ja
varmaan just Yhdysvalloissa, jossa yliopisto on maksullinen tulee vaan mieleen, ettd vanhemmat voi

painostaa niin paljon, mutta ei ehka vastaavaa tilannetta 0o Suomessa.

Yleistettdvyyteen liittyi monissa kohdin kulttuurien vilista vertailua kuten myos edellisessé
esimerkissd (31). Erityisesti pohdittiin Yhdysvaltojen ja Suomen eroja. Muutamat oppilaat
kayttivit yleistettavyyden pohtimiseen omia kokemuksiaan yhdysvaltalaisesta kulttuurista,
joita he olivat saaneet esimerkiksi vaihto-oppilasvuoden aikana.

Téssi aineistossa ongelmanratkaiseminen liittyi erityisesti itsemurhan ennaltaehkaise-
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misen pohtimiseen. Itsemurhan ennaltachkéisemiseksi oppilaat ehdottivat muun muassa
muutoksia aselakiin, vanhuksien tarkkailua sekid harrastustoimintaa rankan opiskelun

vastineeksi.

Esimerkki 32: ...mutta niille ihmisille, jotka ei viihdy koulussa, eikd pysty opiskelemaan, eiks niille
vois jérjestdd jotain oppipoikamenetelma4, vihan niin kuin toi oppisopimus.

Paaasiassa ongelman ratkaiseminen liittyi itsemurhien ennaltaehkaisemiseen, mutta myos

muun tyyppisiin ongelmiin haettiin ratkaisua, kuten seuraava esimerkki osoittaa.

Esimerkki 33: Auto-onnettomuudet, eihin niiss4 tiié sitten, ett4 onko yrittinyt jarruttaa vai onko mennyt
péin jotain pylvisti suoraan tdysilld, ettd onks vaikka suoraan nukahtanut rattiin tai jotain, etti niiti on
vaikea tutkia. Varmaan siinakin pitiis sitten tutkia sen thmisen taustaa, muuten, ettd votko olla mahdotlista
taimmonen itsemurha.

Tekstissd todetaan, ettei kaikkia itsemurhia pystyta tilastoimaan ja yksi esimerkki tallaisista
itsemurhista ovat auto-onnettomuudet. Lukija selvensi esimerkkien avulla (kielellinen
elaboraatio) siti, miksi on mahdotonta tietad, mitkda kuolemaan johtavista auto-
onnettomuuksista ovat itsemurhia. Taman ongelman selvittimiseksi lukija ehdotti onnetto-
muuksien uhrien taustan selvittamista.

Kategorioinnilla tarkoitettiin tissa aineistossa joko yldkategorian luomista tai jonkun

asian ryhmittelemista eri luokkiin.

Esimerkki 34: Niin no varmaan ihan, ett4 on se masentuneisuus ja yksindisyys tai no varmaan se masentu-
neisuus johtuu siits yksindisyydests, etti jotkut tykkas olla yksin, ettd ma en nyt ihan laittais niin, se yksi-
ndisyys johtaa sithen masentuneisunteen, ja se johtaa siihen itsemurhaan, eik4 yksinaisyys johda suoraan
siithen itsemurhaan, koska joku tosiaan tykkia olla yksin ja nauttii siita.

Esimerkki 35: Varmaan usein, voihan jotkut olla semmosia, ett on paittianyt, ettd nyt méd kuolen, mutta
useammat on Kai sillai impulsiivisia kuitenkin, semmonen juttu 4kkia, kyllahan jotkut miettii kauan ja

sitten pastyy siihen.

Esimerkiss 34 lukija jakoi yksiniiset ihmiset niihin, jotka kirsivit yksindisyydesta ja nithin,

jotka nauttivat siitd. Niin ollen ne yksiniiset, jotka karsivat yksinaisyydestd, ovat lukijan
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mukaan alttiita itsemurhaan. Toisaalta tistd esimerkistd, samoin kuin timéan lukijan vastauk-
sista ymmartamistd mittaaviin kysymyksiin, kdy ilmi my6s hianen tapansa hahmottaa luettu
teksti siten, ettd depressio johtaa itsemurhaan, kun taas muut tekstissa luetellut syyt johtavat
ensin depressioon ja sitd kautta mahdolliseen itsemurhaan.

Jalkimmainen lukija (esimerkki 35) puolestaan jakoi itsemurhan tehneet tai sita
yrittaneet sellaisiin, jotka harkitsevat tekoansa tarkoin, ja sellaisiin, jotka tekevit itsemurhan
hyvin impulsiivisesti. Tama d4dneenajattelu Littyi tekstissa kohtaan, jossa kerrotaan itsemur-
hayrityksist4, joiden tarkoituksena oli 1dhinné herattdd muiden ihmisten huomio. Todenna-

koisesti lukija ajatteli juuri ndiden itsemurhien tapahtuvan hyvin impulsiivisesti.

Ymmirtimisen ja oman prosessoinnin tarkkailu

Ymmartamisen tarkkailuun liittyy usein sditelytoimenpiteitd, joiden avulla lukija pyrkii

korjaamaan esimerkiksi keskittymisen vaikeutumisen tai puutteellisen ymmértamisen.

Esimerkki 36: Ei jaksais endd millaan keskittys, on niin vaikeita sanoja, ettei ymmarri koko lausetta, yri-
tian lukea uudestaan ja uudestaan ja sitten toi parasuicide.

Esimerkissd 36 oppilas totesi keskittymisensd vaikeutuneen, mikd sai hinet lukemaan
lauseen useampaan kertaan sen ymmartamiseksi. Yhdelld oppilaalla alkoi puolestaan olla
melkoisia keskittymisvaikeuksia tekstin puolivilissi. Keskittymisvaikeudet vaikuttivat
selvasti hanen lukemisstrategioihinsa, silld strategioiden mééra vaheni lihes 80 %. Oppilas
oli kuitenkin itse tietoinen tdstd muutoksesta, joka selittyikin hian niukoilla younilla. Seuraa-
vassa esimerkissa (37) lukija tarkkaili ymmartamistian ja totesi lauseen selventivin myos
edellista hieman epéselviksi jainytta lausetta. Oman ymmartimisen tarkkailun seurauksena

lukija voi korjata tai tarkentaa aikaisemmin tekstistd saamiaan kasityksia.

Esimerkki 37: T44 seuraava selvitt4a ton parasuiciden, miti se varsinaisesti tarkoittaa se ehka oli
hiukan epaselvi tuolla ja ma sain hiukan eri kisityksen, mit4 sill4 tarkotetaan,mut nyt sekin selvis

tin seuraavan perusteella eli sama kuin toi itsemurhayritys.
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Kriittinen lukeminen

Tassa tutkimuksessa kriittiseen lukemiseen kuului tekstin viitteiden kyseenalaistaminen,
tekstin sisiltimien ristiriitaisuuksien havaitseminen ja kirjoittajan kayttamien lahteiden
luotettavuuden pohtiminen. Lukijan suhtautuminen kriittisesti esimerkiksi yhteiskunnan tai
yksiléiden toimintaan kuului myos tahan luokkaan. Kuten jo aikaisemmin todettiin strate-
gialuokat ovat paallekkiisia. Myos kriittisessd lukemisessa on paillekkiisyytta muiden
strategialuokkien kanssa. Esimerkiksi tekstin tulkinnaksi luokiteltu tekstin yleistettavyyden
pohtiminen on myos kriittista lukemista, sillé siind ei kirjoittajan antamaa tietoa hyviksyti
sellaisenaan, vaan pohditaan kirjoittajan antaman viitteen paikkansapitavyytti erilaisissa
tilanteissa.

Kyseenalaistaessaan tekstissd olevaa viitettd lukija voi todeta, etteivit kirjoittajan te-
kemit johtopdatokset ole todisteiden valossa riittavid. Tédssd aineistossa oppilas saattoi
kyseenalaistaa tekstid joko perustelematta kyseenalaistamistaan tai perustella tekeminsi

kyseenalaistuksen.

Esimerkki 38: T4ss4 on vaan tommosia uusia ongelmia kun joutuu muuttamaan kotoo pois, en méi

aattele et se siitd vois johtua, joutuu sitd muutenkin muuttamaan pois kotoa.

Tekstissi kirjoittaja etsi syitd siithen, miksi yliopisto-opiskeljat tekevit muita nuoria useam-
min itsemurhia. Kirjoittaja esittad syyksi esimerkiksi elimanmuutokset, kuten kotoa pois
muuttamisen sekid koulutuksessa koetut paineet. Esimerkissd lukija suhtautui kriittisesti
siihen, ettd kotoa pois muuttaminen olisi syyné opiskelijoiden korkeampiin itsemurhalukuihin
ja perustelee huomionsa silld, ettd myos muutkin nuoret joutuvat itsendistymaéin ja muutta-
maan pois kotoa. Lukija siis ajatteli, ettei kotoa pois muuttaminen erottele opiskelijoita

muista nuorista.

Esimerkki 39: Aika huono puhuu huumeenkayttdjien itsemurhasta silleen et, ei kai se nyt silleen

mikain ihme oo, yleensd ne on vaan vahingossa ottanut sen yliannostuksen.

Esimerkissa 39 lukija puolestaan suhtautui annettuun tietoon kriittisesti sen vuoksi, ettei

kirjoittaja pysty todistamaan, ettd huumeitten kayttajien kuolemat olisivat itsemurhia, vaan
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myos muut syyt, kuten lukijan mainitsema yliannostus, voivat aiheuttaa kuoleman.
Kriittiseen lukemiseen kuuluu myos tekstin luotettavuuden pohtiminen. Téss4 aineis-

tossa esimerkiksi yksi lukija kiinnitti huomiota tekstin viitetietoihin ja erityisesti sithen, etté

lahdeaineisto oli paikoin melko vanhaa. Hén esimerkiksi totesi, ettei annettuihin tilastotietoi-

hin kannattanut timan vuoksi kiinnittai tarkempaa huomiota.

9.3.2 Lokaalit strategiat

Lokaaleissa strategioissa erotettiin toisistaan huomion kiinnittdminen vieraaseen sanaan seki
strategiat, joissa lukija pyrki paattelemédin vieraan sanan merkityksen. Tamén lisiksi lokaali-
en strategioiden luokkaan kuului uudelleen lukeminen, pronominien viittaussuhteen péittely
sekd huomion kiinnittiminen tuttuun sanaan sen muodon tai kieliasun vuoksi. Vieraan sanan
paitteleminen jaettiin edelleen ﬁelj’ﬁﬁn luokkaan: 1) paattely kontekstin avulla, 2) morfologi-
nen, 3) syntaktinen ja 4) semanttinen paittely sekd 5) paittely aikaisemman tiedon avulla.

Téssi aineistoissa sana “adolescents” oli vieras hyvin monille oppilaille ja sité yritettiin

péatella syntaksin (esimerkki 40) ja kontekstin (esimerkki 41) avulla.

Esimerkki 40: Recently, however, suicide has increased among adolescent and young aduits.

Mik4 toi adolescents on, jotenkin sen voi pastells, ettd se on niin kuin joku ryhma.

Esimerkki 41: No tossa on toi sana adolescents, en tiedd tarkottaako se just titd nuorempaa viestod, ni-
mittdin tissi edellisessi lauseessa sanotaan just, ettéi 50-vuotiaat ja jotain tallasti, suurin osa niisti itse-

murhista. No nyt on sitten n4i nuoremmat tullut mukaan.

Esimerkissa 40 lukija yritti pastelld sanaa syntaksin avulla. Han kaytti hyvakseen tietoa siitd,
ettd rinnastava konjunktio ”and” yhdistd4 usein samankaltaisia ja samanarvoisia ideoita
(Sinatra & Dowd, 1991) sek4 tietoa rinnastavan konjunktion yhdistamien sanojen sanaluo-
kasta. Tekstissa kerrotaan, ettd itsemurhien maira on lisddntynyt nuorilla ja nuorilla aikuisil-
la. Lukija tiesi sanojen “young adults” merkityksen ja paatteli sen perusteella, ettd myos sana
”adolescents” tarkoittaa jotakin ryhmai. Lukija tyytyi kuitenkin tihidn paatelmiin, eika

taydentdnyt sitd esimerkiksi kontekstin avulla, jolloin ehk4 sanan adolescents tarkempi
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tdydentényt siti esimerkiksi kontekstin avulla, jolloin ehkd sanan adolescents tarkempi
merkitys olisi selvinnyt hinelle.

Esimerkissa 41 lukija puolestaan paatteli kyseisen sanan kontekstin avulla. Hin kaytti
tekstin edellista lausetta hyvikseen, ja siti ettd lause, jossa vieras sana esiintyi, alkaa sanalla
“however”. Lukija paitteli, ettd lauseessa on kyse eri ikaryhmasti. Han kiytti todennakoi-
sesti vield hyvikseen rakennetta adolescents and young adults, kuten edellinenkin lukija,
tasmentadkseen sanan merkityksen, vaikka ei sanonutkaan titi daneen.

Toinen oppilaille hankaluuksia aiheuttanut sana oli “underreported”, jonka muutamat
oppilaat ymmarsivat vairin. Niitd kyseisen sanan vaarinymmérryksid kisitelliin myohemmin

luvussa 10.3, joten niihin ei tissd kohdassa paneuduta tarkemmin.

However, suicide deaths are underreported for a variety of reasons.

Esimerkki 42: Underreported- sana jai vihiksi aikaa, kun siina on noi kaks arraa perakkain, hetkinen, mi-
kas taa on, Kylla se tuli mieleen tietysti tota, ettd on ilmoitettu vihemman kuin mité niitd on.

Esimerkki 43: Siis underreported, ett4 ne pidetaan salassa, ettei niiti tuoda julki.

Esimerkin 42 lukija kaytti morfologista pédittelyd sanan merkityksen selville saamiseksi.
Aluksi oppilas ei hahmottanut sanaa, koska hédn todennékoisesti yritti lukea sitd yhtendisend
sanana. Tdmén jilkeen hiin huomasi, ettid sana koostuukin hénelle kahdesta tutusta sanasta,
jolloin hin jakoi sanan etuliitteeseen ja kantasanaan. Téamén jalkeen hin yhdisti ndima sanat
kontekstiin sopivaksi kokonaisuudeksi. Jalkimmaisessa esimerkissd (43) lukija puolestaan
paatteli sanan merkityksen kontekstin avulla.

Sanayhdistelma fatality rate” oli myos suurimmalle osalle oppilaista tuntematon ja
suurin osa oppilaista myds hyppisi sanan yli. Seuraavan esimerkin (44) oppilas sitd vastoin

yritti paitelld sanan merkityksen morfologisen péittelyn avulla.
Esimerkki 44: Fatality rate, onks se joku kohtalon luku, tai yleensa kuolema.

Tama oppilas kaytti aikaisemmin tuntemaansa sanaa fate, jonka johdannaisena hin piti sanaa
fatality, seki sanan rate merkitysta paittelyn lahtokohtana. Taman paittelyn tuloksena

oppilas kainsi sanan “kohtalon luvuksi”. Liséksi oppilas otti sanan kontekstin huomioon ja
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paatyi pienesti epatarkkuudesta huolimatta sithen, ettd sana tarkoittaa kuolleiden maaraa.
Seuraavassa esimerkissi (45) lukyja puolestaan péitteli aikaisempien tietojensa avulla hinelle

vieraiden sanojen ”psykologinen ongelma” merkityksen.

Esimerkki 45: Psykologinen ongelma, m4 en nyt tiedd pahemmin mitién, silld tavalla, ettd mé en oo psy-

kologiassa. M4 en tiedi sitten, etta tarkoittaako se sitten jotakin mielenterveydellisti ongelmaa.

Oppilas saattaa kiinnittdd huomiota myds sellaisiin sanoihin, joiden merkitys on hinelle tuttu,
jolloin huomio kiinnittyy esimerkiksi sanan muotoon tai sen kirjoitusasuun. Seuraavassa
esimerkissd oppilas mietti sitd, miksi sana ”suicide” on esimerkkilauseessa yksikkoémuodos-

sa.

Esimerkki 46: Recently, however suicide has increased among adolescents and young adults.

Mulle tuli mieleen, ettd miks toi ei oo niin kuin itsemurhat, vaan se on yksik6ssi.

Oppilas saattaa liittdd sanoihin myos assosiaatioita, kuten esimerkki 47 osoittaa. Saattaa olla,
etta oppilas, joka liittda tekstid lukiessaan sanoihin assosiaatioita, kdyttai tita strategiaa

esimerkiksi sanaston opiskelussaan.

Esimerkki 47: Mun tuli tosta factor hassu assosiaatio, noi max factorin meikit.

Seuraavassa esimerkissd, joka kuvaa viittaussuhteen paittelya, lukija puolestaan paitteli,

mihin sanaan esimerkkilauseessa viitataan sanalla ”they”.

Esimerkki 48: A study of the lives and academic records of college students who committed suicide
found.....they have also given recurrent warnings of their suicidal intent to others

Ne on antanut siis ni4, jotka oli tissi tutkimuksessa, siihen t44 viittaa, eiko viittaakin...
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10 TULOKSET

10.1 Oppilaiden globaalit strategiat

Tassé luvussa tarkastellaan sita, minkilaisia globaaleja strategioita oppilaat kéyttivit lukies-
saan englanninkielistéd tekstid. Ensiksi késitellddn eri strategioiden yleisyyttd, jonka jilkeen
tarkastellaan kiitettavan, hyvin ja tyydyttavian englannin arvosanan saaneiden oppilaiden
strategioiden kayton eroja. Lopuksi kasitellddn sitd, miten tytot ja pojat erosivat globaalien
strategioiden kaytoltaan. Kuvioon 6 on koottu oppilaiden kiyttamien globaalien strategioi-
den suhteelliset osuudet sekd integroinnin, elaboroinnin, paattelyn ja tulkintojen tekemisen

alaluokkien suhteelliset osuudet.
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Kuviosta 6 voidaan havaita, ettd elaborointi oli globaaleista strategioista yleisin (21 %).
Elaboraation alaluokista kielellinen kuvailu oli yleisin, mutta my6s mielikuvien muodostami-
nen oli melko yleista. Kuten jo aiemmin mainittiin kaikkia mielikuvia ei pystytty ottamaan
analyysiin mukaan sellaisilla oppilailla, jotka kertoivat visualisoivansa tekstid jatkuvasti.
Téllaisia oppilaita oli aineistossa kaksi, molemmat tytt6ja. Toisaalta taas jotkut oppilaat
kertoivat, ettd osa mielikuvista vilahti mielessd niin nopeasti, ettei niitd enad tekstin lukemi-
sen jilkeen pystynyt mieleenpalauttamaan. Elaboraation alaluokista huumorin kayttiminen
oli harvinaisin, silla sitd kaytti lukiessaan ainakin kerran vain kuusi oppilasta.

Paittely oli elaboraation jéilkeen toiseksi yleisin strategia (15 %). Suurin osa pait-
telystd oli syiden ja seurausten pohdintaa. Sitd vastoin ainoastaan kolme oppilasta loi
tekstistd analogian. Analogioiden luominen vaatiikin lukijalta luovuutta ja kykya hahmottaa
samankaltaisuuksia toisistaan poikkeavien asioiden vililli. Samoin vain nelji oppilasta 16ysi
evidenssia paitelmilleen. Evidenssin 16ytaminen paatelmille vaatii lukijalta puolestaan koko
tekstitasolla tapahtuvaa asioiden yhdistamista.

Tulkintojen tekemisen osuus globaaleista strategioista oli 7 % ja sen alaluokista
yleisin oli ongelmanratkaisu. Tama on ymmarrettavai, koska tekstissi oli kyse vakavasta
ongelmasta, itsemurhasta, jonka ennaltaehkéisemiseksi oppilaat yrittivit 16ytaa ratkaisuja.
Jotakin muuta aihetta kisittelevissa tekstissd ongelmanratkaisu ei vilttamaitta olisi ollut yhti
yleisté kuin tdssi tekstissa.

Tassa tutkimuksessa lukijat ennakoivat tekstin sisilt6d melko vahin. Afflerbachin
ja Pressleyn (1995) mukaan lukijat ennakoivat ja siten aktivoivat aikaisemmat tietonsa
useammin tekstid lukiessaan kuin ennen tekstin lukemista. My0s tissd tutkimuksessa
oppilaiden aikaisemmat tiedot aktivoituivat useammin vasta tekstid luettaessa. Tekstin
rakenne saattoi vaikuttaa siihen, etteivit oppilaat ennakoineet tekstin sisiltoja ennen luke-
mista. Tekstistd puuttuivat valiotsikot sekd avainkisitteiden ja keskeisten asioiden esiintuo-
minen esimerkiksi numeroinnin tai kursivoinnin avulla (tekstissd ainoastaan yksi sana oli
kursivoitu). Saattaa olla, etteivit oppilaat timéin vuoksi silmiilleet tekstid etukiteen. Toi-
saalta aikaisempien tietojen aktivoituminen ennen lukemista saattaa olla niin automaattista,
etteivit oppilaat kerro siitd d4neenajattelussaan. Afflerbachin ja Pressleyn (1995, 33) mukaan
aikaisempien tietojen aktivoituminen on sitd automaattisempaa, mité rikkaampi tietopohja

lukijalla on.
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Oppilaat eivit kertoneet kovin usein yhdistelleensi tekstin eri osia toisiinsa. Saattoi olla, ettd
esimerkiksi tekstikappaleiden sisilld tapahtuva integrointi oli niin automaattista, etteivit
oppilaat juuri raportoineet siitd. Tassa tutkimuksessa luetun tekstin aihe oli oppilaille tuttu,
joten he pystyivit helposti integroimaan tekstitiedon jo olemassa oleviin tietorakenteisiinsa.
Mikaili teksti olisi ollut my6s hyville lukijoille haastavampi ja aihe vieraampi, olisi tekstikap-
paleiden sisdinen integrointi saattanut olla yleisempaa tai ainakin oppilaat olisivat kertoneet
slitd.

Koulussa kiitettavan englannin arvosanan saaneet oppilaat kayttivat lukiessaan kes-
kiméirin enemmain globaaleja eli tekstitason strategioita (x= 37,53; s=18,13) kuin hyvin (x=
23,14; s=11,55) tai tyydyttivan (x=21,85; s=9,40) englannin arvosanan saaneet (F
(2,39)=5,76, p=0,006). Koska globaalien strategioiden keskihajonta oli suuri, strategioiden
mairan jakauma eri englannin tasoryhmissi (kuvio 7) kuvaa ryhmékeskiarvoja paremmin

globaalien strategioiden kéyttoa.
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KUVIO 7. Oppilaiden globaalien strategioiden jakauma englannin arvosanoiltaan erilaisissa
tasoryhmissa.

Kuviosta 7 voidaan havaita, ettd kiitettdvin arvosanan saaneista oppilaista 60 % kaytti
lukiessaan yli 30:td strategiaa kun taas hyvan arvosanan saaneista 23 % ja tyydyttavin
arvosanan saaneista oppilaista vain 15 % kiytti yli 30:t4 strategiaa. Strategisesti erittdin
heikkoja oppilaita (alle 10 strategiaa) oli aineistossa kolme, joista yksi hyvin ja kaksi
tyydyttivin englannin arvosanan saanutta oppilasta. Naiden oppilaiden lukemista tarkastel-
laan lahemmin luvussa 10.4, jossa kuvataan lukijatyyppeja.

Sen lisdksi, etta hyvit lukijat kdyttavat lukiessaan paljon strategioita, he pystyivit

kayttamain joustavasti erityyppisié strategioita. Toisin sanoen heilla on laaja strategiavaras-



77

to. (Dole, Duffy & Roehler 1991.) Téssé tutkimuksessa kiitettdvan englannin arvosanan
saaneet oppilaat kayttivat strategioita keskimairin 8,3 strategialuokasta, hyvian arvosanan
saaneet 6,8 luokasta ja tyydyttivdan arvosanan saaneet 7,2 luokasta. Ryhmien vililld ei
kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevia eroja (F(2,39)=2,70; p=0,08).

Kiitettdavan, hyvan ja tyydyttavin englannin arvosanan saaneiden oppilaiden glo-
baalien strategioiden kdyton eroja tarkasteltiin varianssianalyysin avulla. Tutkimusaineisto
ei kuitenkaan tayttanyt kaikkia varianssianalyysin ehtoja, silld useimpien muuttujien jakaumat
olivat vinoja eikd aineisto tayttinyt myoskdian samanvarianssisuuden vaatimuksia. Taméan
vuoksi seuraavassa esitettyihin varianssianalyysin tuloksiin on suhtauduttava varauksella.

Taulukkoon 3 on koottu oppilaiden erityyppisten globaalien strategioiden kaytts-
maéirien keskiarvot, keskihajonnat ja varianssianalyysin tulokset. Taulukon avulla voidaan
tarkastella, minkalaisia strategioita oppilaat kayttivat ja miten kiitettavin, hyvin ja tyydytti-

van englannin arvosanan saaneiden oppilaiden kdyttimat strategiat erosivat toisistaan.
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TAULUKKO 3. Oppilaiden erityyppisten globaalien stratzgioiden kayttéréairien keskiarvot,
keskihajonnat (sulkeissa) ja varianssianalyvsin tulokset.

Kiitettiva Hyvi Tyydyttiva

Strategialuokka arvosana arvosana arvosana F p

Ennakointi 1,07 (1,03) 0,71 (0,99) 0,46 (0,88) 1,37 27
Integrointi 2,53(2.35) 0,86 (0,86) 1,46 (0.97) 4,14 023
Aikaisemman tiedon yhdistiminen 527 (3,20) 3,072,370 1,77 (1,86) 6,87 .003
Kokemuksien yhdistiminen 1,60 (1,84) 1,07(2,30) 1,62 (2,75) 25 78
Elaborointi ’ 6,27 (4,01) 6,57 (3,94) 4,46 (3,12) 125 30
Tekstin arviointi 3,53 (2,92) 1,28 (1,20) 1,38 (1,50) 5,50 .008
Piittely 6,20 (4,97) 3,36 (2,95) 2,69 (1,93) 3,84 .03
Tulkintojen tekeminen tekstistd 3,33(2,97) 1,29 (1,38) 1,46 (1,45) 420 022
Ymmértamisen tarkkailu 3,40 4.29) 2,79 (2.81) 323 (3,56) 0,11 90
Kiiittinen lukeminen 433 (3.87) 2,14(221) 3,31(2,95) 1,79 .18

Kuten taulukosta 3 voidaan havaita elaborointi oli seka kiitettavan, hyvan ettd tyydyttavan
englannin arvosanan saaneiden oppilaiden yleisin strategia, eikd eri tasoisten oppilaiden
vililla ollut eroja (F(2,39)=1,25; p=0,30). T4ssi aineistossa kiitettavin, hyvin ja tyydyttavan
arvosanan saaneet oppilaat erosivat siind, miten paljon he yhdistivat aikaisempia tietojaan
lukemaansa (F(2,39)=6,87; p=0,003) ja kayttivat tita tietoa paitellessian (F(2,39)=3,84;
p=0,03) ja tehdessédn tulkintoja tekstista (F(2,39) =4,20; p=0,022). Aikaisemman tiedon
yhdistelyn, paittelyn ja tulkintojen tekemisen lisdksi ryhmien valilld oli eroja tekstin arvioin-
nissa (F(2,39)=5,5; p=0,008) ja tekstin integroinnissa (F(2,39)=4,14; p=0,023)
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Omien kokemusten, ymmartamisen tarkkailun, ennakoinnin ja kriittisen lukemisen kaytossi
ei ryhmien vililla sita vastoin ollut tilastollisesti merkitsevia eroja. Tutkimustulokset kuiten-
kin osoittavat, etteivat lukiolaiset suhtaudu lukemaansa kritiikittomésti vaan he pohtivat
lukiessaan tekstin siséllon luotettavuutta ja kirjoittajan esittimien viitteiden patevyytti. Seki
kiitettavan, hyvén ettd tyydyttavan arvosanan saaneet oppilaat myos tarkkailivat lukemis-
taan. Bakerin ja Brownin (1984) mukaan ymmartamisen tarkkailu tapahtuu usein automaat-
tisesti ja tulee tietoiseksi yleensi vasta kun oppilas ei ymmarra tekstid. Vaikka teksti olikin
kiitettdvan arvosanan saaneille oppilaille melko helppo, kayttivit hekin tarkkailustrategioi-
taan.

Kuten jo edelld mainittiin, tutkimusaineisto ei tayttinyt kaikkia varianssianalyysille
asetettuja ehtoja. Tdman vuoksi varianssianalyysin tuloksien luotettavuutta tarkasteltiin
testaamalla englannin arvosanan ja strategioiden vilisia riippuvuuksia. Korrelaatiomittauk-
sessa kaytettiin Spearmannin jérjestyskorrelaatiokerrointa, koska se sopii vinoille jakaumille.
Taulukkoon 4 on keritty englaﬁnin arvosanan ja globaalien strategioiden viliset korrelaatiot.
Kuten taulukosta voidaan havaita, korrelaatiokertoimella ja varianssianalyysilli saadut
tulokset ovat samansuuntaisia. Englannin arvosana oli yhteydessi strategioiden kokonais-
maaraan, aikaisemman tiedon yhdistamiseen, arviointiin, paittelyyn ja tulkintojen tekemiseen
tekstistd. Varianssianalyysin mukaan kiitettavin, hyvin ja tyydyttiavin englannin arvosanan
saaneet oppilaat erosivat stind, kuinka usein he integroivat tekstin osia toisiinsa. Korrelaa-
tiotestauksessa englannin arvosanan ja integroinnin vilill ei kuitenkaan ollut tilastollisesti

merkitsevia riippuvuutta.



TAULUKKO 4. Oppilaiden englannin arvosanan ja globaalien strategioi-

den kdyttomairan vilinen korrelaatio.

Korrelaatiokerroin
Ennakointi .29
Integrointi 14
Aikaisemman tiedon 49+
yhdistdminen
Kokemuksien yhdistarainen A3
Elaborointi 20
Arviointi 40%*
Paittely 34*
Tulkintojen tekemi- 31*
nen tekstista
Ymmartimisen tarkkailu -.63
Kriittinen lukeminen 13
Strategioiden
Kokonaismairi 39+
Korrelaatioiden merkitsevyydet: 0,01<p<0,05 (*)

0,001<p<0,01 (**)
p<0,001 (¥**)
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Korrelaatiokertoimen avulla tarkasteltiin myos strategialuokkien vilisid riippuvuuksia.

Tuloksien johdonmukaisuutta kuvaa se, ettd aikaisemman tiedon yhdistiminen korreloi

kokemuksien yhdistdmisen (.56**), paattelyn (.45**) tulkinnan (.38*), ennakoinnin (.40**)

ja kriittisen lukemisen (.35**) kanssa. Ennakointi, tulkinta, paittely ja kriittinen lukeminen-

han tapahtuvat aikaisempien tietojen varassa. Aikaisemman tiedon tekstiin yhdistaminen
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korreloi tilastollisesti merkitsevisti my6s kokemuksien tekstiin yhdistdmisen kanssa. Nama
strategiat eroavatkin toisistaan ainoastaan siind, minkilaista muistitietoa strategian kayttimi-
seen tarvitaan. Taman vuoksi ndita kahta strategiaa ei ole jatkossa tarpeen erottaa omiksi
strategialuokikseen.

Tyttojen ja poikien vertaileminen tissé aineistossa oli hankalaa, koska tytot ja pojat
jakautuivat epitasaisesti englannin arvosanaltaan. Tama voikin olla yhteni syyni sithen, ettid
tytot kdyttivat poikia enemman strategioita lukiessaan (t(37,82) =3,50; p=0,001). Tytot
yhdistivat lukemaansa aikaisempia tietojaan (t(36,20)=4,62; p=0,00) ja kokemuksiaan
(t(27,18) =3,70; p=0,001) poikia useammin. Tdmi saattoi johtua esimerkiksi siita, etti
tyt6illd oli enemman tietoa tekstin aiheesta, esimerkiksi psykologian tunneilta, tai siiti, etta
tyttdjen oli helpompi kertoa tekstin aiheesta. Aikaisemman tiedon ja kokemuksien yhdistelyn
liséksi tytot suhtautuivat poikia kriittisemmin lukemaansa (t(40)=2,16; p=0,037).
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10.2 Oppilaiden lokaalit strategiat

Lukiessaan oppilaat kiyttivét lokaaleja strategioita (x=5,41; s=7,35) keskiméirin vihemmin
kuin globaaleja strategioita (x=27,88; $=15,29). Kuvioon 8 on koottu oppilaiden kayttamien
lokaalien strategioiden suhteelliset osuudet. Lokaaleista strategioista yleisin oli huomion
kiinnittiminen vieraaseen sanaan (45 %). Tami tarkoittaa sité, etta lukija havaitsee vieraan
sanan, mutta ei yrita selvittidd sen merkitysta paittelemilld. Huomion kiinnittiminen vieraa-
seen sanaan voi olla strateginen ratkaisu tai tapa. Strateginen ratkaisu se on esimerkiksi
silloin kun oppilas piittelee, ettei sanan ymmértiminen ole ratkaisevaa kokonaisuuden
ymmirtamiseksi. Uudelleen lukeminen oli toiseksi yleisin strategia (36 %) ja piiittely
kolmanneksi yleisin (14 %). Kuviossa 8 luokka muu Asisﬁltéﬁ pronominin viittaussuhteen
paattelyn, sanojen assosiaation ja sananmuodostuksen sekid sanan yleisyyteen tai kirjoi-

tusasuun kohdistuneet huomiot.

Uudelleen lukeminen
B Sanan piitteleminen

OHuomion kiinnittiminen

vieraaseen sanaan

45%\
\ 8 Muu

14%

KUVIO 8. Lokaalien strategioiden suhteelliset osuudet

Lukiessaan oppilaat kiyttivit eniten kontekstia (78 %) vieraan sanan paittelemiseksi.
Oppilaat kayttivit myds jonkin verran morfologista paittelys, jonka osuus oli 16 % kaikista
péitellyista sanoista. Siti vastoin syntaksin tai aikaisemman tiedon kéyttdminen paattelyssi
oli hyvin harvinaista, silli molempia sanan péittelystrategioita kiytti tissi aineistossa

ainoastaan yksi oppilas.
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Kuviossa 9 on esitetty lokaalien strategioiden kayttomairan jakauma. Kuviosta voidaan
havaita, ettd yli puolet oppilaista kaytti alle viittd lokaalia strategiaa lukiessaan. Aineistossa
oli kaksi oppilasta, jotka kayttivit lukiessaan yli 25: ttd lokaalia strategiaa. Toinen néistad
lukijoista on kiitettdvan englannin arvosanan saanut oppilas, joka kiytti runsaasti myos
globaaleja strategioita. Tama oppilas kiinnitti huomionsa my6s sellaisiin sanoihin, joiden
merkityksen han tiesi. Hin kommentoi esimerkiksi sanan muodostusta, kirjoitusasua ja sanan
kayton yleisyytta. Esimerkiksi ylioppilaskirjoitusten tapaisissa tekstinymmartamistilanteissa
saattaa juuri sanojen tarkemmasta analysoinnista olla hyotya. Sanaston rakenteen ja muodon

huomioiminen lukiessa tukee myds oppilaan kieliopillisen tuntemuksen kehittymista.

8 - @Kiitettava
6 1 3 : ®Hyvi
& OTyydyttava

Oppilaiden lukumiiir

04 5-14 15-24 yli2s
Lokaalien strategioiden miira

KUVIO 9. Oppilaiden lokaalien strategioiden jakauma englannin arvosanoiltaan erilaisissa

tasoryhmissa.

Kiitettavin, hyvén ja tyydyttdvin englannin arvosanan saaneet oppilaat eivit eronneet siini,
kuinka usein he kiinnittivit huomionsa vieraaseen sanaan (F(2,39)=1,41; p=0,255) tai
paattelivit vieraan sanan merkityksen (F(2,39)=0,073; p =0,93). Kiinnostavaa on kuitenkin
tarkastella, kuinka usein oppilaat huomioidessaan vieraan sanan péittelivit sen merkityksen.
Kiitettavan arvosanan saaneet oppilaat paittelivat 60 % niistd vieraista sanoista, joihin he
dineenjattelussaan kiinnittivit huomionsa. Vastaavasti hyvin englannin arvosanan saaneet
oppilaat piittelivit 18 % ja tyydyttavin arvosanan saaneet oppilaat 32 % huomioimistaan
vieraista sanoista. Vieraan sanan tullessa vastaan kiitettdvin arvosanan saaneet oppilaat

pyrkivit siis muita useammin péaittelemadn sen merkityksen.
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10. 3 Viidrinymmiirrykset

Védringymmarrykset jaettiin kolmeen alaluokkaan. Ensinnékin oli sellaisia vadrinymmarryksid,
joissa oppilas “kainsi” lauseen vairin ja toiseksi sellaisia, joissa oppilas kaytti globaalia
strategiaa virheellisesti. Kolmanneksi oppilas saattoi kiyttdd lokaalia strategiaa sanan tai
lauseen merkityksen paattelemiseksi, mutta paatyi lopulta vddraan johtopaitokseen. Vairan
kaannoksen ja lokaalin virhepaitelman keskeisend erona oli se, etta kddntdessddn lauseen
vairin lauseen keskeiset sanat olivat lukijalle tuttuja, kun taas lokaalissa virhepéditelmassa

yksi tai useampi lauseen keskeinen sana oli lukijalle vieras.

10.3.1 Vidrit kifinnokset

Yleisin vaarinymmarrys liittyi seuraavaan tekstikatkelmaan:

Suicidal college students, on the average, have higher records of academic achievement than their nonsui-
cidal classmates, whereas most adolescents who commit suicide have exceptionally poor high school re-

cords.

Kahdeksan oppilasta ymmirsi lauseen vairin. Osa oppilaista puolestaan kertoi didneenajat-
telussaan joko yliopisto-opiskelijoista tai lukiolaisista, joten saattoi olla, etteivat hekaan
ymmértaneet lauseessa vertailtavan néihin kahteen ryhméan kuuluvien oppilaiden itsemurhia.
Lisdksi kaksi oppilasta pysihtyi pohtimaan sitd, miksi lauseen alku- ja loppuosa ovat keske-
nain ristiriidassa. Kuten jo edella mainittiin, oppilaat, jotka eivat kommentoineet lausetta
lainkaan, saattoivat jdttdd lauseen viliin, koska eivit ymmartineet sen sisdltod. Tahédn
lauseeseen liittyneet viarinymmarrykset olivat mielenkiintoisia, koska lause tuotti vaikeuk-
sia monille oppilaille, englannin arvosanasta riippumatta. Tekstissd vertaillaan kahta eri
ryhmis, korkeakoulun (collegen) ja lukion oppilaita siind, millaiset oppilaat néissi ryhmissa
tekevit itsemurhia. Muutama lukija kuitenkin ymmirsi lauseen siten, etta tekstissd kerrotaan

samoista oppilaista eri luokkatasoilla.
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Esimerkki 49: Elikka niilld on niin kuin, ne on siell yliopistolla, siella pain ihan hyvin tai parempia kuin
muaut, jotka ei tee itsemurhia. Sitten niill4 on kuitenkin tis aikasempi koulu ollut sitten heikompaa, ehka
niille on nyt sitten tullut paineita, nyt pit4a parjata tosi hyvin.

Yksi oppilaista puolestaan ymmarsi lauseen seuraavasti:

Esimerkki 50: Siis itsemurhaan taipuvaiset ovat niin kuin paremmin menestyvia urallaan tai akateemisessa

koulutuksessa, mutta ne, jotka onnistuu tekeen sen, niin niilld on surkeet.

Téassé oppilas puolestaan ajatteli, ettd on kaksi ryhméda, ne, jotka ovat alttiita tekemiin
itsemurhan ja ne, jotka onnistuvat itsemurhayrityksessian. Namé ryhmit puolestaan eroavat
koulumenestykseltain.

Vieraan kielen lukijat saattavat jattda huomiotta tekstin koheesiiviset sidokset, ku-
ten viittaukset tai konjunktiot (Carrel 1988, Devine 1988). Edelld mainittu vazrinymmarrys
saattoi johtua siis juuri siité, etteivit oppilaat huomanneet konjunktiota ”whereas” vertaile-
vaksi konjuktioksi. Toinen oppilaille vieras sana tdssa lauseessa oli ”adolescents”. Kuiten-
kaan “adolescents” -sanan ymmartiminen ei tissa yhteydessi ollut valttamitonta, koska
tekstissd viitattiin kuitenkin lukion arvosanoihin. Kun oppilaat lukevat vieraalla kielella
kirjoitettua autenttista tekstid, tekstissd voi olla lukijalle vieraita kulttuurisia viittauksia.
Lukijoiden kulttuuriskeeman on puolestaan todettu olevan yhteydessi seki lukijan strategi-
oihin ettd tekstin ymmartamiseen (Pritchard,1990). Tissi tekstissid yhdysvaltalainen kou-
lusysteemi saattoi olla joillekin oppilaille vieras, miki puolestaan vaikeutti edelld mainitun
lauseen hahmottamista.

Joillakin oppilailla oli vaikeuksia my6s hahmottaa lauseita, joissa oli lukujen vilisid
suhteita. Seuraavissa esimerkeissd on ensin annettu tekstikatkelma, johon dineenajattelu

liittyy.

Esimerkki 51: The number of people who attempt suicide but fail has been estimated at anywhere from
two to eight times the number of suicides

Sitten moni ei kuitenkaan onnistu yrityksessaén ja vot olla jopa 2-8 kertaa kun ne yritt4a siti.

Esimerkki 52: For example, one study of 283 suicides found that nearly 60 percent were drug abusers and
84 percent abused both alcohol and other drugs.
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Mainitaan n4a alkoholistit ja timmoset sekakéyttdjat, niin suurin osa niisté yritta itsemurhaa.

Jalkimmaisessd esimerkissd (52) lukija sekoitti sen joukon, johon prosenttiosuuksilla
viitataan. Tekstissd kerrotaan, ettd 60 % itsemurhan tehneisti oli huumeiden kayttajia, joista
vield 84 % oli ladkkeiden ja alkoholin sekakiyttajid. Lukija sitd vastoin ymmarsi, etti
huumeitten kayttajista 60 % ja alkoholin ja ladkkeiden sekakayttajistd 84 % tekee itsemur-
han.

Joillakin oppilailla oli my6s hankaluuksia hahmottaa sit4, mihin sanaan lauseessa

oleva mddire liittyi.

Esimerkki 53: Until recently, women have tended to use less lethal means such as cutting their wrists or
overdosing on sleeping pills; men are more apt to use firearms or carbon monoxide fumes or to hang

themselves.
Jos tad tarkoittaa siti, ettd naa naiset niin kuin on yrittinyt vahemmén kayttaa naitd unipillereita ja
enemman hirttdd ittensa..

Esimerkissd lukija yhdisti adverbin “less” sitd edeltivain sanan “use”, jolloin lauseen

merkitys muuttui painvastaiseksi.

10.3.2 Globaalin strategian virheellinen kiyttd

Vairinymmarrykset saattoivat johtua myos siité, ettd lukija kaytti globaalia strategiaa vaarin.
Esimerkiksi lukijat saattoivat integroida tekstin osia toisiinsa virheellisesti, kuten seuraava

esimerkki osoittaa.

Esimerkki 54: Aika j4nn4, ettd 60 toisaalta jos on hyvi oppilas koulussa niin sitten on sekakiyttoa
alkoholin ja huumeitten, tissa varmaan niin kuin 144kkeiden, toisaalta se on mun mielesti, taistelee nii-

den tai on niin kuin ristinitainen, se ei valttimatti kuulu nitten moraaliin.

Tekstissa siirrytadn puhumaan huumeitten osuudesta itsemurhakuolemiin. Tekstissd tode-
taan, ettd vajaan 300 itsemurhatapauksen selvityksessd, itsemurhan tehneistd 60% oli

huumeitten kayttajia, joista vield 84% oli huumeiden ja alkoholin sekakayttéjia. Téssd



87

esimerkissa lukija yhdisti huumeitten kayton hyvin collegessa menestyviin oppilaisiin, joiden
todettiin edellisessa kappaleessa tekevin useammin itsemurhan kuin sellaisten oppilaiden,
jotka eivdat menesty yhtd hyvin opinnoissaan. Tédssd yhteydessd ei tekstissd kuitenkaan
mainita, millaisesta tutkimusotoksesta on kysymys, joten lukija yhdisti sellaisia tekstinosia,

joilla ei todellisuudessa ole yhteyttd keskenaan.

10.3.3 Lokaalit virhepiitelmiit

Esimerkki 55: Recently, however, suicide has increased among adolescents and young adults,

..toi loppu tarkottaa nuoria aikuisia, tarkoittaisiko se sitten vanhempia.

Esimerkissa 55 lukija yritti paatella sanaa ”adolescents” rakenteen, “adolescents and young
adults”, seki kontekstin avulla. Esimerkkilausetta edeltavissa lauseessa tekstissa kerrotaan
ikaantyvien ihmisten itsemurhista, joten lukija paatteli, etta esimerkkilauseessa kerrotaan
edelleen tastd ryhmaistd. Lukija kaytti siten edeltdvai kontekstia paattelyssdan, mutta ei
huomannut tai huomioinut lauseen alussa olevaa, vastakohtaa ilmaisevaa sanaa, "however”.
Taman virhepédatelman teki tdssé aineistossa kaksi lukijaa, joista toinen yritti paitelld sanan

sen esiintyessa myohemmin tekstissa.

Esimerkki 56: ..adolescents who commit suicide have exceptionally poor high school records. The adoles-

cents tend to be drop outs or to have behaviour problems in school.
Adolescents, mi en nyt ihan tarkkaan tied4, mitd se tarkottaa, liittyyko se jotenkin tohon, ettei niill4 oo

vanhempia.

Myos tissd esimerkissd (56) lukija yritti kayttaa tekstin kontekstia paitellessadn vierasta sanaa.

Edellisessa esimerkissi lukija kédytti edeltdvai lausetta paattelyssa kun taas tdssa esimerkissa

lukija luki tekstia eteenpiin ja yritti paatella sanan merkityksen sita seuraavien lauseiden avulla.

Seuraavassa lauseessa nimittdin kerrotaan itsemurhan tehneiden nuorten taustasta, esimerkiksi

siitd, ettd monien nuorten vanhemmat ovat eronneita tai alkoholisoituneita.
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Seuraavan esimerkin (57) virhepaitelma oli yleinen monille lukijoille.

Esimerkki 57: Of the reported 25 000 people, who end their lives by suicide in the united states every year,
the majority are suffering from depression. However suicide deaths are underreported for a variety of reasons.

Seuraavassa en tied4 kaikkia sanoja, mutta luulisin, ett4 se tarkottaa, etti itsemurhia tehdiin useista eri syista

Monille oppilaille sana “underreported” oli tiassd lauseessa tuntematon, joten oppilaat
yrittivdt paitelld lauseen merkityksen. Esimerkin lukija, kuten muutama muukin lukija,
tarttui sanoihin “a variety of reasons” ja paitteli, ettd lauseessa kasitelldsin itsemurhaan
johtavia syita. Saattaa olla, ettd timan virhepaitelmén tehneet lukijat olivat ennakoineet
otsikon ja tekstin kahden ensimmaiisen lauseen perusteella, etta tekstissa tullaan kertomaan
itsemurhien syisté, vaikka eivit olisikaan sanoneet sitd d4neen. Lukijoiden ennakointi saattoi
puolestaan vaikuttaa esimerkkilauseen ymmértamiseen siten, ettd he etsivit tekstistd tietoa,
joka vahvistaisi heidén oletuksiaan.

Vadrinymmarrykset olivat yleisimpid tyydyttavin arvosanan saaneilla oppilailla.
Kuitenkin oppilaiden vertaaminen on hieman hankalaa, koska osa oppilaista kiansi tai kertoi
jokaisesta lauseesta jotain dineenajattelussaan, kun taas osa oppilaista kommentoi vain
sellaisia lauseita, joista heille herasi jotain ajatuksia. Saattaa olla, etti osa viimeksi maini-
tuista oppilaista ei esimerkiksi kommentoinut sellaisia lauseita, jotka jaivit heille epaselviksi.
Oppilaiden viliset erot voi havaita esimerkiksi vertailtaessa kahta tyydyttdvin ryhmén
oppilasta, joilla oli ymmértimisvaikeuksia. Toinen oppilaista ohitti lauseet, joita hin ei
ymmartdnyt, kun taas toinen heistd pyrki 10ytamain edes jonkun merkityksen vaikeille
lauseille, jolloin tietysti myos vaarinymmirrysten esiintulo d4neenajattelussa oli suurempi.

Véaarinymmarryksistd véddrien kaannosten osuus oli 74 %, globaalin strategian

virheellinen kiyton osuus oli puolestaan 16 % ja lokaalien virhepaatelmien osuus oli 10 %.
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10.4 Lukijatyypit

Tutkimuksessa lukijat jaettiin neljaian luokkaan: 1) strategisiin lukijoihin, 2) globaaleihin
lukijoihin, 3) globaalia ja lokaalia lukemista yhdistiviin lukijoihin seké 4) lokaaleihin lu-
kijoihin. Oppilaita luokiteitaessa tarkasteltiin prosessoinnin kohdistumista tekstin mikro-
ja makrorakenteeseen (Kintsch & Dijk, 1983). Taman lisaksi luokittelussa huomioitiin
lukijoiden kiyttimien globaalien ja lokaalien strategioiden maara. Luokittelu perustui
litteroidun ja analysoidun aineiston liséksi havaintoihin, jotka tutkija teki lukijoista luke-
mistehtivin aikana. Kuvio 10 havainnollistaa sitd, miten erityyppisten lukijoiden strategi-

oiden mairi sekid mikro- tai makrorakenteen prosessointi erosivat toisistaan.
Strategioiden miiria

* Strateginen lukija

*Globaali lukija *Lokaalia ja globaalia

lukemista yhdistdvi lukija

*Lokaali lukija

Tekstin makrorakenne Tekstin mikrorakenne

KUVIO 10. Eri lukijatyyppien globaalien strategioiden miara ja mikro- ja makrorakenteen

prosessointi.

Strategiset lukijat (29 %) keskittyivit tekstin makrorakenteen prosessointiin. Strategisten
lukijoiden tekstin mikrorakenteen prosessointi oli hyvin automaattista, jolloin lukijat pystyi-
vit prosessoimaan tekstin mikro- ja makrorakennetta rinnakkain. Koska strategiset lukijat
keskittyivit tekstin makrorakenteeseen, kiinnittivit he huomiota vieraisiin sanoihin tai

lauserakenteisiin ainoastaan silloin, kun niiden merkitys oli tekstin ymmértimisen kannalta
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olennainen. Téssa tutkimuksessa strategisiksi lukijoiksi luokiteltiin ne oppilaat, jotka kaytti-
vit lukiessaan vihintdin 30 strategiaa, ja joiden strategiat jakautuivat vahintain kahdeksaan
eri strategialuokkaan. Strategiset lukijat kayttivit siis strategioita monipuolisesti ja jousta-
vasti useista eri strategialuokista. Erityisesti he yhdistivat aikaisempia tietojaan tekstiin ja
kayttivat niitdi myos paitellessdan ja tulkitessaan tekstid. Kaikki strategiset lukijat yhti
oppilasta lukuun ottamatta ennakoivat myos tekstin sisdltod. Strategisille lukijoille oli
ominaista myos se, ettd he kiyttivit strategioita tehokkaasti. Strategioiden tehokkuudella
tarkoitetaan sitd, ettd lukijat kykenevat kohdistamaan kognitiiviset resurssinsa tekstin
keskeisiin asioihin (Reynolds ym. 1989). Esimerkiksi lukija, joka tosin kiyttid runsaasti
strategioita, mutta kiinnittdd huomionsa ja siten myos strategiset voimavaransa kapea-
alaisesti vain tiettyihin tekstin esittamiin nakokulmiin, ei tiyta strategisen lukijan kriteereiti.

Globaalit lukijat (43 %) prosessoivat strategisten lukijoiden tavoin tekstin mikro-
ja makrorakennetta rinnakkain. Globaalit lukijat erosivat strategisista lukijoista siind, etti he
kayttivit lukiessaan vahemmén globaaleja strategioita kuin strategiset lukijat. Globaalien
lukijoiden ryhmissa saattoi olla myos sellaisia oppilaita, joiden globaalit strategiat aktivoitu-
vat niin automaattisesti, etteivit lukijat olleet tietoisia niistd, eivitki siten tulleet kertoneeksi
niista daneenajattelussaan.

Lokaalia ja globaalia lukemista yhdistdville lukijoille (12 %) ei makro- ja mikro-
rakenteen rinnakkaisprosessointi sitd vastoin ollut mahdollista, vaan heiddn kognitiiviset
resurssinsa sitoutuivat yhteen prosessointitapaan kerrallaan. Lukijat keskittyivit siten ensin
lauseen mikrorakenteeseen eli pyrkivit selvittimain itselleen lauseen merkityksen, jonka
jalkeen he saattoivat soveltaa globaaleja strategioita lukemaansa. Globaalit lukijat suoritti-
vatkin lukemistehtavin lokaalia ja globaalia lukemista yhdistelevda lukijaa nopeammin,
koska rinnakkainen prosessointi nopeutti lukemista. Strategisista ja globaaleista lukijoista
nopeimmat suorittivat lukemistehtivin alle 30 minuutissa, kun taas osa globaalia ja lokaalia
lukemista yhdistavista seka osa lokaaleista lukijoista kéytti lukemistehtdvin suorittamiseen
noin tunnin. Siten keskeisin kriteeri sille, luokiteltiinko lukijat globaaleiksi vai lokaalia ja
globaalia lukemista yhdisteleviksi lukijoiksi oli se, prosessoivatko lukijat mikro- ja makrora-
kennetta rinnakkain vai erikseen.

Lokaalit lukijat (17 %) keskittyivat padasiassa mikrorakenteen prosessointiin eli
tekstin lauseiden merkityksen selvittamiseen. Globaaleista strategioista lokaalit lukijat

kdyttivdt eniten oman ymmirtimisensd tarkkailua. Ymmairtamisen tarkkailustrategiat
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kiksi jonkin aikaisemman lauseen merkityksen oivaltamiseen oppilaan lukiessa tekstid
eteenpdin. Lokaalit lukijat erosivat jonkin verran toisistaan. Siten my6s perustelut, miksi
tietyt lukijat luokiteltiin lokaaleiksi lukijoiksi, vaihtelivat. Taméin vuoksi taulukoon 5 on
koottu lokaalien lukijoiden globaalien ja lokaalien strategioiden miirit. Globaaleista strate-
gioista tarkkailustrategiat on erotettu muista globaaleista strategioista siten, etti taulukossa
on ensin mainittu tarkkailustrategiat ja sen jalkeen muut globaalit strategiat. Oppilaan nimen

perassa on ilmoitettu hdnen englannin arvosanansa.

TAULUKKO 5. Lokaalien lukijoiden lokaalit ja globaalit strategiat. Globaaleista
strategioista ensimmaéisend on ilmoitettu tarkkailustrategiat ja toisena muut globaalit
strategiat.

Lokaalit strategiat Globaalit strategiat
Uudelleen Huomio Sanan | Tarkkailu- Muut globaalit
Oppilas {lukeminen vieraaseen sanaan  paittely | strategiat strategiat
Sanna, 8 4 9 1 4 8
Jaana, 8 2 9 2 10 9
Mika, 8 0 16 3 3 5
Janne, 7 1 0 0 4 11
Ville ,6 17 11 6 14 13
Sami, 6 0 2 6 2 4
Petteri, 5 8 8 4 4 3

Lokaaleista lukijoista Janne luki tekstié erittdin hitaasti. Todennikéisesti hin luki lauseita
useaan kertaan, vaikka ei sitd kertonutkaan daneenajattelussaan. Janne ei mydskiin kertonut
kiinnittdneensi huomiota vieraisiin sanoihin tai paatelleensa niitd. Han kuitenkin ymmarsi
hyvin monet tekstin lauseista véirin, ja hdnen vastauksistaan sisaltékysymyksiin voi paatelld,
ettei han ollut ymmartanyt tekstin keskeisid asioita. Vaikka Janne ei kertonutkaan yksittai-
sistd lokaaleista strategioista, prosessoi hdn kuitenkin tekstid paaasiassa lokaalilla tasolla.
Myos Ville kaytti melko paljon globaaleja strategioita ja hinet olisikin globaalien strategioi-
den mairin perusteella voitu luokitella lokaalia ja globaalia lukemista yhdisteleviksi lukijoik-
si. Tekstin ensimmaiselld kolmanneksella Ville yhdisteli lokaalia ja globaalia lukemista ja
tekstin loppuosassa hén jaksoi keskittyd padasiassa vain tekstin mikrorakenteeseen. Koska
lukemisesta suurin osa oli kuitenkin lokaalia lukemista, my6s hénet luokiteltiin tdhan luok-

kaan. Lukemisen jilkeen Ville kertoi, ettd tekstin loppuosa oli sanastollisesti ja rakenteelli-
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sesti huomattavasti tekstin alkuosaa vaikeampi. Vastaavanlaisia havaintoja on tehnyt myos
Kletzien (1991) tutkimuksessaan, jossa juuri heikompien lukijoiden strategioiden kaytto
heikkeni tekstien vaikeutuessa.

Sannalla, Jaanalla, Mikalla ja Petterilld oli taipumus hypidta vaikeiden sanojen ja
lauseiden yli, mikili niiden merkitys ei selvinnyt heille heti. Jaanan vastaus sithen, mitd hian

yleensi tekee tekstissa esiintyville vieraille sanoille, kuvaa hyvin ndiden oppilaiden lukemista.

Esimerkki 58: Yleensi ma j4tin ne vaan siihen, jollei mulla oo mitién sanakirjaa, ma niin kuin hyppiian
niin kuin seuraavaan. Sen ehki sais sen lauseen selviksi, jos sitd lukis monta kertaa, mutta se on mun

mielestd rasittavaa.

Jaana on tietoinen siitd, ettd hinelld olisi sanakirjan lisaksi myds muita, strategisia vaihtoeh-
toja kdytettavissdan, mutta kokee sanojen paittelemisen liian tyoladksi ja tyytyy siten
helpompaan ratkaisuun. Mielenkiintoista ol myds se, ettd Jaana kertoi, ettd tekstinym-
mértaminen on englannin kielessa hanen heikkoutensa kun taas sanasto ja rakenne ovat
hianen vahvuuksiaan. Vaikuttaa ristiriitaiselta, ettid rakenne- ja sanastokokeessa menestyva
oppilas mainitsi keskimairaista enemman hanelle vieraita sanoja kuin oppilaat yleensa. Tama
saattaa esimerkiksi johtua siita, ettd hin opiskelee sanoja kontekstista irrallisina, mihin myos
hianen tapansa lukea viittaisi, ja muistaa sanat sanastokokeissa, mutta unohtaa ne pian
kokeen jalkeen. Taten saattaa olla, ettd oppilas opettelee sanoja mekaanisesti ulkoa, eika
siten sanastoa opiskellessaankaan tydsta sanoja riittdvan aktiivisesti.

Lokaaleista lukijoista erityisesti Mikalla ja Petterilld oli vaikeuksia tekstin ymmar-
tamisessi ja heilld olikin tekstissi runsaasti kohtia, joiden merkitys jai kokonaan epaselviksi.
Seuraavassa esimerkissi on katkelma Mikan dédneenajattelusta, josta voidaan havaita, ettei

hén tekstin alkupuolella pystynyt lainkaan hahmottamaan tekstin sisaltoa.

Esimerkki 59: Masennus ja itsemurha, depressio. Elikki niin kuin reported, raportoiduista 25 000 ihmi-
sestd niin joo heistd jokainen kirsii depressiosta ja tekee itsemurhan. Underreported, jotenkin reportoitu,
en tiysin ymmérré sanaa, kuitenkin eri syistd. Stigman vuoksi, en ihan ymmartéinyt nyt. Persuated, joo
mennéin eteenpiin. Joo, consequently on niin kuin timménen sanonta, mutta. Thmiset, jotka tekee itse-
murhan epaonnistuvat. Estimate tuntematon sana. Attempt tuntematon tai attempt to, joka kuiteskin suun-
nittelee tai aikoo suunnitella. Miehet onnistuu paremmin kuin naiset. Naisten suurempi itsemurhaluku

suhteessa depressio-kisitteeseen.
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Taulukossa 6 on tarkasteltu siti, miten englannin arvosanaltaan eritasoiset oppilaat jakautui-
vat eri lukijatyyppeihin. Taulukosta 6 voidaan havaita, etta kaikki kiitettavan englannin
arvosanan saaneet oppilaat kuuluivat joko strategisiin tai globaaleihin lukijoihin. Toisin
sanoen tami tarkoittaa sitd, ettd kaikki kiitettdvan englannin arvosanan saaneet oppilaat
kykenivit makro- ja mikrorakenteen rinnakkaisprosessointiin ja keskittyivat siten padasiassa
tekstin makrorakenteeseen. Sitd vastoin tyydyttavin englannin arvosanan saaneista 4 oli
globaalia ja lokaalia lukemista yhdistévia lukijoita ja 4 lokaaleja lukijoita. Siten yli puolet
tyydyttivin englannin arvosanan saaneista oppilaista ei kyennyt prosessoimaan tekstin

mikro- ja makrorakennetta rinnakkain.

TAULUKKO 6. Englannin arvosanoiltaan eritasoisten oppilaiden jakautuminen eri
lukijatyyppeihin.

. Englannin arvosana
Lukijatyyppi Kiitettdva Hyvi Tyydyttivi Yhteensi
Strateginen lukija 8 3 1 12
Globaali lukija 7 6 4 17
Lokaalia ja globaalia
lukemista yhdistivi lukija 0 1 4 5

Lokaali lukija 0 4 4 8
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10.5 Tekstin ymmiirtiminen ja muistaminen

Tekstin ymmartamistd ja sen muistamista mitattiin 3:lla sisdltokysymyksella vilittomasti
lukemistehtivin tai lukemistehtdvin ja kisitekartan laatimisen jalkeen. Oppilailta kysyttiin
1) itsemurhan syit4, 2) naisten ja miesten itsemurhien eroja seka 3) sanan ”paraitsemurha”
merkitystd. Oppilaat vastasivat lyhyilld lauseilla ja usein myds luettelolla, erityisesti kysytti-
essi itsemurhan syiti. Pisteitd annettiin vastausten laajuuden mukaan siten, etta keskeisista
asioista annettiin kustakin 1 piste, muista yksittaisistd maininnoista 0,25 tai 0,5 pistetti seka
paittelyi ja asioiden yhdistamisti vaativista maininnoista 2 pistetti. Arvioinnissa huomioitiin
kuitenkin vastausta myds kokonaisuutena. Kustakin tehtdvistd annettiin oppilaalle 0-5
pistettd, joten maksimipistemaira sisaltokysymysten vastauksista oli 15 pistettd. Seuraavas-
sa tarkastellaan kunkin sisaltokysymyksen arviointikriteereja antamalla esimerkkejd vastauk-

sista ja niiden pisteytyksesta.
1. Mitka syyt saattavat johtaa itsemurhaan?

Esimerkki 60: Suurin itsemurhien aiheuttaja on masennus. Sen lisiksi yksindisyys, voimavarothin nahden
liian suuret vaatimukset (esim. ty6- tai koulueldmassi), ihmissuhteissa tapahtuvat muutokset (kuolema,
suhteen paittyminen), huumeet seki huumeiden ja alkoholin sekakaytts, fyysiset ja psyykkiset sairaudet
voivat johtaa itsemurhaan. Myds yleinen huomion tarve tai oudot eldmantilanteet, kuten opiskelemaan

14hto tai koulun vaihtaminen, voivat saada aikaan tuhoisia seurauksia. (5 pistetta)

Esimerkki 61: Koulu. Vanhempien elama, niilli menee huonosti, eronneita tai alkoholiongelmia. On vain
elamassa opiskelu, ei ystivid, tuttuja, rakkautta. Tuntee itsensi yksindiseksi. (1,5 pistetts)

Esimerkissd 60 on mainittu tekstin padasiat sekd monipuolisesti yksittdisid itsemurhaan
johtavia syitd. Lukija on myos tehnyt tekstissa olleista esimerkeista yleistyksid. Lisaksi lukija
on maininnut sen, ettd huomion herittdmisen tarve aiheuttaa itsemurhayrityksid. Tama
huomio vaatii paittelya ja eri tekstin osien yhdistamista. Sitd vastoin jalkimmaéisessd vastauk-
sessa (esimerkki 61) ei ole mainittu lainkaan tekstin paidideaa, masennuksen ja itsemurhan
yhteyttd. Kysymysti on ldhestytty hyvin kapea-alaisesti, koululaisen ja opiskelijan nakokul-

masta.



95

2. Miti kasite paraitsemurha tarkoittaa?

Esimerkki 62: Se on itsemurhayritys. Henkilo ei itsekéan tiedd haluaako elad vai kuolla. Se edeltda usein
varsinaista itsemurhaa. Siini henkilé haluaa vain jotenkin vahingoittaa itse4in, jotta muut thmiset huomai-
sivat hanen hitansa ja kdantyisivat hinen puoleensa. (5 pistettd)

Esimerkki 63 :Kisitystd thmisten ajatuksista, miti he haluavat. Haluavatko he el44 vai kuolla ja mihin rat-
kaisuun he pyrkivit. (O pistetta)

Ensimmiisessi (esimerkki 62) vastauksessa on mainittu kaikki olennaiset asiat paraitsemur-
hasta: se on itsemurhayritys, jossa itsed vahingoittamalla yritetadn kiinnittda ihmisten
huomiota ja saada heilta apua. Sité vastoin jalkimmaisessi vastauksessa (esimerkki 63) lukija
ei ole ymmartanyt, mitd paraitsemurhalla tarkoitetaan. Tekstissd on kylld paraitsemurhan
yhteydessd mainittu itsemurhaa yrittavien sekavasta ajattelusta, mutta lukija ei ole pystynyt
yhdistimaan sitd paraitsemurhan varsinaiseen merkitykseen. Kisite on jadnyt lukijalle

epaselviksi, joten siitd ei annettu lukijalle lainkaan pisteita.

3. Miten naisten ja miesten itsemurhat eroavat toisistaan?

Esimerkki 64: Naiset yrittdvit itsemurhia miehi4 enemman, mutta onnistuvat harvemmin saavuttamaan
padmairainsa. Tama johtuu ehka siitd, ettd naiset kayttavat vihemman tehokkaita keinoja kuin miehet,
kuten lazkkeitd. Miehet tietivit, miten toimia saadakseen aikaan lopullisen paitoksen elamalleen. Toi-
saalta naiset ehk4 vain haluavat heratt4s huomiota, michet lopettaa elaminsa. (4 pistettd)

Esimerkki 65: Miehilld on enemman konsteja kuin naisilla. Miesten konstit ovat raaempia. He voivat
vaikkapa hirttd4 itsensd tai tappaa itsensi hikikaasulla. Naiset kayttavit ranteenviiltotekniikkaa ja he
kayttavit tai ainakin rekistersivat nimiinsd (Amerikassa) enemman tuliaseita. (0,5 pistetts)

Esimerkissd 64 on mainittu erot naisten ja miesten itsemurhatavoissa ja se, miten ne ovat
yhteydessa itsemurhayrityksissd onnistumiseen. Vastauksessa on myos pohdittu sitéd, ettd
naisten vihdisempi onnistuminen useista itsemurhayrityksistd huolimatta voisi johtua naisten
pyrkimyksistd herittda itsemurhillaan huomiota. Tama vaatii paattelya ja tekstin eri osien
yhdistamistd. Vastauksessa on kuitenkin jadnyt mainitsematta se, etti naisten suurempi

itsemurhayritysten méaré saattaa johtua siit4, ettd naiset ovat miehid useammin masentunei-
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ta. Jalkimmaiisessd vastauksessa (esimerkki 65) lukija on maininnut naisten ja miesten
itsemurhien tekotapojen erot ilman, etté olisi yhdistinyt ne esimerkiksi itsemurhien onnistu-
misen eroihin. Vastauksesta voidaan havaita se, ettd lukija on ymmartanyt viarin naisten
aseiden kayton itsemurhissa. Tekstin mukaan naiset omistavat aikaisempaa enemmén aseita,

miki saattaa tulevaisuudessa nostaa naisten onnistuneiden itsemurhien maarii.

TAULUKKO 7. Erni lukijatyyppien ja englannin arvosanaltaan eri tasois-
ten ryhmien vastauspistemaarit.

Lukijatyyppi Kiitettava Hyva Tyydyttava Ka
Strateginen lukija (n=12) 891 (n=8) 8,50 (n=3) 700  (@=1) 8,95
Globaali lukija (n=18) . 957 (@=7) 6,57 0=7) 631 (n=4) 8,15
Globaalia ja lokaalia

lukemista yhdistavi lukija (n=5) 7,50 (n=1) 6,88 (n=4) 7
Lokaali lukija (n=7) 4,67 (0=3) 463 (n=4) 4,64
Ka 9,50 6,64 6,04

Taulukossa 7 on tarkasteltu eri lukijatyyppien ja englannin arvosanaltaan eritasoisten
ryhmien vastauspisteiden keskiarvoja. Seka eri lukijatyypit (F(3,38)=3,74; p=0,019) etta
kiitettdvan, hyvdn ja tyydyttdvin englannin arvosanan saaneet oppilaat erosivat

(F(2,39)=6,64; p=0,003 vastauspistemaariltaan.
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10.6 Oppilaiden laatimat kiisitekartat

Tutkimuksessa 20 oppilasta teki kisitekartan. Tassa yhteydessa tarkastellaan kuitenkin vain
18 oppilaan kasitekarttoja, silld kaksi késitekartan tehnytta oppilasta poistettiin tutkimusai-
neistosta puutteellisen ddneenajattelun vuokst. Kasitekartat pisteytettiin arvioimalla sitd,
kuinka paljon linkkeja kasitekartta sisdlsi ja kuinka keskeisid asioita siithen oli valittu (1-
Spistettd). Sen lisaksi arvioitiin sit4, kuinka hyvin kasitekartta oli jasennelty eli miten tekstin
asioita oli yhdistelty ja miten hierarkkinen kisitekarttakartta oli (1-5 pistetta).
Kisitekartan laatiminen ei oppilaiden mukaan vaikuttanut sithen, miten he lukivat
tekstid. Ainoastaan kaksi oppilasta kertoi miettineensd lukemisen aikana sitd, mitka tekstin
asiat olisivat keskeisid ja tulisivat siten kasitekarttaan. Oppilaat eivit myoskaan alleviivan-
neet tai muuten merkinneet tekstin paiideoita. Seuraavassa oppilas (esimerkki 66) kertoi,
miten tieto siitd, etta tekstistd piti laatia kisitekartta, vaikutti lukemiseen, ja miten hin laati

kasitekarttansa.

Esimerkki 66: En mi tied4, kylla ma pystyin lukiessa erottaan, miki ois aika hyvaa siihen, en ma nyt sitd
silleen. Kun mé rupesin tekeen sitd, mé luin sitd uudestaan. M tein kisitekartan sillai, et ma en tehnyt siti
siind jarjestyksessd, mitd ma luin. Elikka ma ettisin ne asiat, kun tossa lopussa oli samaa asiaa kun tossa
alussa. Niin m4 laitoin ne tohon samaan kohtaan kasitekarttaan. M4 silméilin teksti ja sen mukaan tuli
ne, et tuollahan oli jotain samanlaista ja sit mé yhdistin ne ja sit kun m4 luin eteenpain, m4 huomasin et
tad liittys tih4, ja sit m4 lisdsin haaraan.

Kisitekartan laatiminen vaikutti jonkin verran tdméan oppilaan lukemiseen, silld hin yritti
lukiessaan hahmottaa kasitekarttaan tulevia asioita. Lukemisen jalkeen oppilas tyosti aktiivi-
sesti kisitekarttaa ryhmittelemalld merkityksen perusteella asioita tekstin eri osista. Hin siis
ryhmitteli asioita toisiinsa uudella tavalla, kuten oppilaan kasitekartasta voidaan havaita
(kuvio 11). Kisitekartta sisaltad myos tekstin keskeiset asiat, joten sen asiasisallosta annet-
tiin oppilaalle 5 pistettd, samoin kuin kasitekartan hierarkkisuudesta ja sen jisentelysta.
Téamén kisitekartan laatija oli strateginen lukija. Hin oli tekstid lukiessaan keskittynyt tekstin
makrorakenteeseen eli luonut itselleen tekstin keskeisisté asioista koherentin kokonaisuuden.
Taméd mahdollisti esimerkiksi sen, ettd oppilas pystyi tekstid silmailemalld yhdistamain

tekstin keskeisid asioita toisiinsa.
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KUVIO 11. Strategisen lukijan kasitekartta
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KUVIO 12. Lokaalin lukijan kasitekartta
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Seuraavaan kisitekarttaan (kuvio 12) on myéskin koottu melko paljon tekstin keskeisia
asioita, mutta se eroaa merkittdvasti edella tarkastellusta kasitekartasta siiné, ettd se on hyvin
hajanainen, eli oppilas ei ole yhdistinyt kisitekartassa esitettyjé asioita toisiinsa. Lahes kaikki
kasitekartan linkit lihtevit keskeisesti kisitteestid. Esimerkiksi oppilas olisi voinut yhdistaa
seuraavat kisitekartassa olevat asiat: ”itsemurhayritys, tapa kertoa muille ongelmistaan”,
“perustettu auttavia puhelimia” seki “jotkut eivét halua kuolla” Nama asiat olisi vield voinut
yhdistia poikkilinkilld esimerkiksi naisten ja nuorten itsemurhiin. Kasitekartan laatijalle
annettiin 4 pistettd kartan asiasisalloista ja 2 pistettd kartan hierarkkisuudesta ja sen jasente-

lystd. Tamin kisitekartan laatija kuvaili kisitekartan laatimistaan seuraavasti:

Esimerkki 67: Silleen otan pienen pitkan ja silleen katon, mika olis kaikkein tirkeint, ei than kaikkee
tietenk4n. Se, mika on tdrkeetd ja jos siihen liittyy vield jotain. M4 en muistanut sita tekstii, md menin

sen silleen lépi alusta loppuun.

Téamén kisitekartan laatija oli luokiteltu lokaaliksi lukijaksi. Oppilas kertoi, ettei muistanut
lukemisensa jilkeen tekstistd juuri mitddn. Tama kuvaa hyvin sité, ettei oppilas keskittynyt
lukiessaan tekstin makrorakenteeseen eli tekstin ynmartamiseen kokonaisuutena, vaan hén
prosessoi ldhinni tekstin mikrorakennetta, minka vuoksi hén ei mydskain muistanut tekstin
keskeisid asiasisaltoji. Kisitekarttaa laatiessaankin oppilas jatkaa titd hyvin atomistista
tapaansa prosessoida tekstid, hin etenee tekstid “pala palalta”. Oppilaan eteneminen talla
tavoin saattaa johtua esimerkiksi siitd, ettd hianen on helpompi hahmottaa keskeiset asiat
pienemmasta asiakokonaisuudesta.

Kolmannen kisitekarttaesimerkin (kuvio 13) laatija oli mys lokaali lukija. Hanelld
oli ollut useissa tekstinkohdissa vaikeuksia ymmartai tekstid. Seuraavassa timéan oppilaan

kuvaus (esimerkki 68) kisitekarttansa laatimisesta.

Esimerkki 68: Ensiks se, miti se teksti kasitteli sithen keskelle ja sitten siit4 vaan jotain tarkeetd. M4

muistin sen tekstin ja ne asiat, et ma katoin vain jotain yksityiskohtia.

Tami lukija tukeutui siten kisitekarttansa laatimisessa padasiassa muistitietoon ja tassid
tapauksessa todennakéisesti lahinna siihen tietoon, jonka hén oli tekstistd parhaiten ymmar-

tanyt. Tama oppilas ei siten tydstényt tekstid juuri lainkaan uudestaan kisitekarttaa tehdes-
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saan. Kisitekartan laatija sai 2 pistetti kartan asiasisallosta ja kartan jasentelysté ja hierarkki-
suudesta 2 pistettd. Esimerkeistd voidaan havaita, ettid oppilaat laativat kisitekarttoja eri
tavoin. Se keskittyyko oppilas lukiessaan tekstin mikro- vai makrorakenteeseen, vaikuttaa
siten sithen, milli tavoin hdn voi tyostad kasitekarttaa.

Kisitekartan laatiminen ei vaikuttanut sithen, miten oppilaat lukivat tekstid. Sen
laatimisella oli oppilaiden mukaan kuitenkin vaikutusta sithen, miten hyvin he muistivat
asioita vastatessaan sisaltokysymyksiin. Késitekartan laatiminen saattoi myos selventia

joitakin tekstikohtia, jotka olivat ensimmaiselld lukemiskerralla jaaneet episelviksi.

Esimerkki 69: Toi parasuicide késite.. voi olla ettd vasta siind ma katoin tarkemmin , kun m4 selasin sitd
tekstid, kun katoin loppupuolelta tekstid. M4 luulen, etta siin4 niin kuin katoin sen tarkemmin, mé luulen,
etten ma olis sitd tiennyt. Kylld se kisitekartta on semmonen, etti siina syventyy pikkusen enemmin siihen
tekstii.

Seuraavaksi tarkastellaan kiitettavian (kuvio 14), hyvan (kuvio 15) ja tyydyttavin (kuvio 16)
englannin arvosanan saaneiden oppilaiden lukemisen prosessointitapojen vaikutusta kisite-

kartan laatuun seki kisitekartan laatimisen vaikutusta vastausten laatuun.
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KIITETTAVA ENGLANNIN ARVOSANA

4' ’

KASITEKARTTA

|

1

i

EI KASITEKARTTAA

|

Kisitekartan |Erfinomainen || H Hetkko
laatu
l\;:i:lausten Erinomainen 1] Erinomainen 1§ Erinomainen | Erinomainen 3 2
Hyvi Hyvd 11 Hyvid 1 Hyvi 1
Heikko 1 Heikko Heikko Heikko 1
Kisitekartan laatu: m——— Gtrateginen lukija
i Globaali lukija
Erinomainen 9-10 pistetta
Hyvi 7-8 pistettd
Heikko < 7 pistettd
Vastausten laatu:

Erinomainen 10-15 pistettd
Hyva 7-9 pistettd

Heikko <7 pistettd

KUVIO 14. Kiitettivin englannin arvosanan saaneiden oppilaiden kisitekarttojen ja
vastausten laatu lukijatyypeittdin. Nuolien véri kuvaa oppilaiden lukemistapaa ja
kaaviossa esitetyt luvut oppilaiden lukumasréa.
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HVA ENGLANNIN ARVOSANA

RN

KASITEKARTTA I

i

EI KASITEKARTTAA.

Kiisitekartan [ Erinomainen | | Hyva 1 Helkko |
laatu
Vastausten | gi.omainen | Erinomainen 1 | Erinomainen Erinomainen 1
laatu Hyvi Hyvi 2 Hyvi 1 Hyvi 11
Heikko 1 Heikko Heikko Heikko 4 2
Kisitekartan laatu:
Erinomainen 9-10 pistettd Strateglpen l},'klja
Hyvi 7-8 pistettd Globaalf l‘,’klja )
Heikko <7 pistettd Globaalia ja lokaalia
lukemista yhdistiva lukija
e | okaali lukija

Hyvi

Heikko

Vastausten laatu:

Erinomainen 10-15 pistettd
7-9 pistettd
<7 pistettd

KUVIO 15. Hyvin englannin arvosanan saaneiden oppilaiden kisitekarttojen ja
vastausten laatu lukijatyypeittdin. Nuolien viri kuvaa oppilaiden lukemistapaa ja
kaaviossa esitetyt luvut oppilaiden lukumézraa.




TYYDYTTAVA ENGLANNIN ARVOSANA

|

KASITEKARTTA

(9]

1

2

k1)

il

EI KASITEKARTTAA

Ki#sitekartan [ Erinomainen || Hyvi Heikko

laatu

Vastausten Erinomainen Erinomainen 1 | Erinomainen Erinomainen 1

laatu Hyvi Hyvi 1 Hyvi 1 Hyvi 111

Heikko Heikko 1 Heikko 1 Heikko 211
Kisitekartan laatu:
Erinomainen 9-10 pistetti I Strateginen lukija
Heikko <7 pistettd ———— Globazf\ha ja lqkaaha 3
lukemista yhdistiva lukija
g | okaali lukija

Vastausten laatu:

Erinomainen 10-1S5 pistettd
Hyvid 7-9 pistettd

Heikko <7 pistettd

KUVIO 16. Tyydyttivin englannin arvosanan saaneiden oppilaiden kisitekarttojen ja
vastausten laatu lukijatyypeittdin. Nuolien viri kuvaa oppilaiden lukemistapaa ja
kaaviossa esitetyt luvut oppilaiden lukumazrds.
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Ensiksi tarkastellaan sitd, vaikuttiko opiskelijoiden lukemistapa (strateginen, globaali,
globaalia ja lokaalia yhdisteleva, lokaali) kasitekarttojen laatuun. Téssd tutkimuksessa
strategisten lukijoiden tekemisté viidesta kasitekartasta, kolme oli erinomaisia ja kaksi hyvi.
Globaaleista lukijoista kisitekartan laati yhdeksén lukijaa, joiden kisitekartoista seitsemén
oli hyvi ja kaksi heikkoja. Globaalia ja lokaalia lukemista yhdistavista lukijoista ainoastaan
yksi oppilas laati kisitekartan ja se oli laadultaan hyvi. Siti vastoin kaikkien kolmen lokaalin
lukijan kasitekartta oli laadultaan heikko. Taman tutkimuksen perusteella, erityisesti d4ripaita
eli strategisia ja lokaaleja lukijoita vertailtaessa, nayttiisi silta, ettd lukemistavalla on yhteytta
oppilaan laatiman kisitekartan laatuun. Kaikki erinomaisen kasitekartan laatineista lukijoista
oli strategisia lukijoita. Erinomaisen kasitekartan laatiminen vaatiikin lukijalta tekstin
jasentelya seka asioiden yhdistamista jollakin uudella tavalla. Sit4 vastoin lokaalien lukijoiden
késitekartat olivat heikkoja. Lokaalien lukijoiden kisitekartoissa oli esitetty tekstin keskeisid
asioita, mutta asioiden jasentely oli puutteellista eivitka késitekartat siten olleet kovin
hierarkkisia.

Kuvioista 14, 15 ja 16 voidaan tarkastella myos kasitekartan laatimisen yhteytti
lukijoiden vastausten laatuun. Yllattavdia on, ettd erinomaisen kisitekartan laatineiden
strategisten lukijoiden vastauksista kaksi kolmesta oli tasoltaan heikkoja. Tdmi saattaa
johtua siitd, ettd erinomaisen kisitekartan laatineet oppilaat kokivat esittineensi kysytyt
asiat jo perusteellisesti kasitekartassaan, eivitka olleet endi riittdvin motivoituneita vastaa-
maan sisaltokysymyksiin. Hyvin kasitekartan laatineista strategisista lukijoista toinen vastasi
sisdltokysymyksiin erinomaisesti ja toinen hyvin. Tamén aineiston perusteella strategisten
lukijoiden kisitekartan laadulla ei ole yhteytta oppilaiden vastausten laatuun. Strategisista
lukijjoista (7), jotka eivit laatineet kasitekarttaa, neljian vastaukset olivat laadultaan erinomai-
sia, kahden hyvid ja yhden heikkoja. Nayttasi siis siltd, ettd strategiset lukijat, jotka eivit
laatineet kasitekarttaa, vastasivat kysymyksiin keskiméirin paremmin kuin késitekartan
laatineet strategiset lukijat. Tamin aineiston pohjalta voidaan siten todeta, ettei kisitekartan
laatiminen strategisilla lukijoilla vaikuta vastausten laatuun. Strategiset lukijat pystyvit siis
jo lukiessaan jasentdmaan ja yhdistelemain lukemaansa.

Kiitettavan englannin arvosanan saaneilla globaaleilla lukijoilla (kuvio 14) kasite-
kartan laatimisella ei ollut yhteyttd vastausten laatuun. Kuviosta 15 voidaan havaita, ettd
kasitekartan laatimisella oli yhteys hyvan englannin arvosanan saaneiden globaalien lukijoi-

den vastausten laatuun. Kisitekartan laatineista kolmesta globaalista lukijasta yksi vastasi
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sisiltokysymyksiin erinomaisesti ja kaksi hyvin kun taas kaikkien neljan ei kasitekarttaa
laatineen globaalien lukijoiden vastaukset olivat laadultaan heikkoja. Tyydyttavéin englannin
arvosanan saaneista globaaleista lukijoista kaksi teki kisitekartan. Toinen kisitekartan
laatinut lukija vastasi sisiltokysymyksiin erinomaisesti ja toinen heikosti.

Globaalia ja lokaalia lukemista yhdistavisti lukijoista ainoastaan yksi teki kasite-
kartan, joten kasitekartan vaikutusta vastauksiin ei pystytd vertailemaan. Lokaaleista
lukijjoista (kuvio 15 ja kuvio 16) puolestaan kolme teki kasitekartan ja nelja ei tehnyt
kasitekarttaa. Siita huolimatta, etti kaikkien lokaalien lukijoiden kisitekartat olivat heikkoja,
niilld oli yhteys vastausten laatuun. Kisitekartan laatineista lokaaleista lukijoista kahden
oppilaan vastaukset olivat laadultaan hyvii ja yhden heikkoja kun taas kaikkien neljin ei
kisitekarttaa laatineiden lokaalien lukijoiden vastaukset olivat heikkoja. Tamé tutkimus
antaa siten viitteitd siitd, ettd lokaalit lukijat hyotyvit eniten késitekartan laatimisesta.

Strategiset lukijat pystyvit sitd vastoin jo lukiessaan jasentdmain tekstin asiasisaltoja.
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10.7 Aiineenajattelun vaikutus tekstin prosessointiin

Aiineenajattelumenetelmi on kritisoitu siitd, ettd ajatusten kielellistaminen muuttaa henkilon
suoritusta ja siten myos tutkimuksen kohteena olevaa kognitiivista prosessointia ( VanSome-
ren, Barnard & Sandberg 1994). Tisséd aineistossa 49 % oppilaista oli siti mielta, etti
aineenajattelulla ei ollut juuri vaikutusta lukemiseen tai ettd se hdiritsi vain vahin heidin
lukemistaan. Jotkut oppilaat kertoivat, ettd alussa daneenajattelu oli jannityksen takia hieman
hairinnyt lukemista, mutta sen jalkeen lukeminen oli alkanut sujua normaalisti. Esimerkin 70

oppilaan mielestéd d4neen ajatteleminen lukiessa ei juuri eronnut normaalista lukemisesta.

Esimerkki 70: Tavallisestikin kun lukee ajattelee sillai mielessién, muttei siti niin kuin d4neen ajattele,

sama se nyt on puhuuko sen vai ajatteleeko mielessain.

15 % oppilaista puolestaan oli sitd mieltd, ettd daneenajattelulla oli sekd positiivisia ettd
negatiivisia vaikutuksia lukemiseen. Useimmat niisti oppilaista mainitsivat, ettd he kiinnitti-
vit normaalia hieman enemmaén huomiota tekstin yksityiskohtiin, kun taas tekstin kokonai-
suus ei hahmottunut heille d44neenajattelun takia niin hyvin kuin yleensa. 34 % oppilaista
puolestaan kertoi, ettd dineenajattelu vaikutti positiivisesti heidan lukemiseensa. Naista
oppilaista viiden oppilaan mielestd dineenajattelu vaikutti merkittavisti heidin tapaansa
lukea tekstid. Nama oppilaat kertoivat, ettd normaalisti he lukevat tekstin ldpi siten, ettd
luettuaan tekstin he eivit juuri muista, miti siind oli sanottu. Aineenajattelu saattoi pakottaa
oppilaat prosessoimaan tekstid syvemmin, joten saattaa olla, ettd he kayttivat tdssa tutki-
muksessa normaalia enemmin strategioita. Niistd oppilaista kolmella oli englannissa tyy-

dyttivi ja kahdella hyvé arvosana.

Esimerkki 71: S4 jouduit hieman enemmén miettiman sit, normaalisti kun lukee kiy helposti niin, et
s4 vaan luet ja sit s3 et valttimitts ymmarrikain siti. S4 huomaat tuolla kahden kolmen kappaleen pais-
sd, ettd sd et muista yhtdin mitiin mitd sd oot lukenut, etta kylla se autto.

Aineistossa ainoastaan yksi oppilas (2 %) kuvasi ddneenajattelun ja tutkimustilanteen héirin-
neen lukemisprosessia. Toisaalta oppilaan vastaus kuvaa myos sit4, ettd kyseisella oppilaalla

on normaalistikin vaikeuksia keskittyd lukemiseen.
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Esimerkki 72: Ei pystynyt oikeen keskittymain sithen kokonaisuuteen ja sithen sislté6n. Toi nauhuri nak-
sutti ja mua hdiritsi se ja sitten se, ettd joutu selittiméén siina valill4, ettei saanut olla rauhassa. Kotonakin

ma vien kellotkin aina tyynyn alle.

Toisaalta oppilaat saattoivat myos keksid tekstistd jotain sanottavaa, jolloin tutkimustilan-

teessa lukeminen erosi heidin normaalista lukemistavastaan, kuten esimerkki 73 osoittaa.

Esimerkki 73: Kun tuli piste, niin m4 mietin, ettd mit t4std voisi sanoa.

Sen lisiksi, ettd daneenajattelu muuttaa normaalia tekstin prosessointia, menetelmdi on
arvosteltu myés siitd, ettei tutkittava osaa pukea sanoiksi kaikkea sitd tietoa, jota hin
kayttaa tehtavin suorittamiseen (Pressley & Afflerbach 1995). Kysyttidessa daneenajattelun
vaikutusta lukemiseen kaksi oppilasta mainitsi sen, ettd ajatusten kielellistaminen oli jossain

kohdin hankalaa.

Esimerkki 74: Silloin kun ajattelee mielessién ajattelee paljon enemmin, kun pitis 4éneen sanoa, niin tu-

lee usein niin sekavasti se, vaikka silla padss4 ajattelee niin.
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11 POHDINTA

11. 1 Keskeiset tutkimustulokset ja niiden arviointia

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, minkalaisia lukemisen strategioita lukiolaiset
kayttavat lukiessaan englanninkielistd tekstid. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siita,
ovatko oppilaiden lukemisen strategiat yhteydessa englannin arvosanaan ja tekstin ymmir-
timiseen (vastaukset kolmeen sisaltokysymykseen). Lukemisen strategioiden lisiksi tutki-
muksessa haluttiin selvittad, vaikuttaako kasitekartan laatiminen lukemisen strategioihin ja
oppimistuloksiin.

Lukemisen strategiat jaettiin globaaleihin, tekstitason strategioihin ja lokaaleihin,
sana- ja lausetason strategioihin (Block, 1986). Kiitettivin englannin arvosanan saaneet
oppilaat kayttivit globaaleja strategioita useammin kuin hyvin tai tyydyttivan englannin
arvosanan saaneet oppilaat. Aidinkielelld lukemisen tutkimustulokset hyvien ja heikkojen
lukijoiden strategioista ovat olleet samansuuntaisia (Goldman 1997). Tissi tutkimuksessa
kiitettdvan arvosanan saaneiden oppilaiden globaalien strategioiden kiytéssa oli kuitenkin
suuria eroja. Saattaa olla, ettd osa vihin strategioita maininneista oppilaista prosessoi tekstid
niin automaattisesti, etteivit kaikki strategiat olleet tietoisia ja siten raportoitavissa.

Globaaleista strategioista yleisin oli elaboraatio, erityisesti kielellisten kuvailujen
ja mielikuvien luominen. Tassd tutkimuksessa kiitettdvin englannin arvosanan saaneet
oppilaat yhdistdvit aikaisempia tietojaan tekstiin ja sovelsivat niiti muissa strategioissa,
kuten péittelyss ja tulkinnassa, useammin kuin hyvan ja tyydyttivin englannin arvosanan
saaneet oppilaat. Taman lisdksi kiitettivan, hyvan ja tyydyttavin englannin arvosanan

saaneet oppilaat erosivat siind, miten usein he arvioivat tekstid. Tutkimustuloksia strate-
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gialuokkien yleisyydesti on hankalaa verrata muiden tutkimusten tuloksiin, koska strate-
gialuokitukset eri tutkimuksissa eroavat toisistaan. Kuitenkin esimerkiksi Kletzienin (1991)
ja Pritchardin (1990) tutkimuksissa globaaleista strategioista aikaisemman tiedon yhdistami-
nen ja piitteleminen olivat yleisimpii strategioita.

Tassa tutkimuksessa ei saatu tietoa siitd, miten oppilaat hahmottivat tekstin padide-
oita, silli d4aneenajattelumenetelmilld kerédtyssd aineistossa ei ollut signaaleja siitd, mitd
asioita oppilaat pitivit tekstissa keskeisina. Mikéli d4dneenajattelulla haluttaisiin tarkemmin
tutkia padideoiden hahmottamista, pitdisi oppilaita pyytdd mainitsemaan ne asiat, joihin he
kiinnittavat erityistd huomiota (ks. Afflerbach 1990). Tutkimuksessa oppilaat eivit myés-
kéan kiayttianeet tukistrategioita, he eivit esimerkiksi alleviivanneet tekstin keskeisia asioita.
Saattoi olla, ettd ddneenajattelu sitoi oppilaiden kognitiivisia resursseja, silld muutamat
oppilaat mainitsivat lukemisen jilkeen unohtaneensa alleviivata. Toisaalta oppilaat saattoivat
pitdd tekstin sisdltoa sen verran helppona, etteivit tehneet sithen merkinto)a.

Oppilaat kiyttivat lukiessaan lokaaleja strategioita vahemmin kuin globaaleja
strategioita. Lokaaleista strategioista huomion kiinnittdminen vieraaseen sanaan (45 %) oli
yleisin ja uudelleen lukeminen (36 %) toiseksi yleisin. Tédssd aineistossa oppilaat kayttivit
melko vihan sanaston paittelystrategioita. Tama saattoi johtua siité, ettd erityisesti merki-
tysorientoituneilla oppilailla sanaston péatteleminen on usein automaattista. Mikéli haluttai-
siin tarkempaa tietoa oppilaiden sanaston paittelystd, olisi sitd tutkittava erikseen (ks.
Vaurio 1991). Tassé tutkimuksessa oppilaat paittelivat sanan useimmin kontekstin (78% )
avulla. My6s muissa tutkimuksissa (Morrison 1996) kontekstin on havaittu olevan lukijoiden
tarkein tiedon ldhde sanaston paittelyssa.

Tyt6t kayttivat poikia enemmin globaaleja strategioita. Tama saattoi johtua osittain
siitd, ettd tyttGjen englannin arvosanat olivat parempia kuin poikien. Tyt6t yhdistelivat
tekstiin enemmain aikaisempia tietojaan ja kokemuksiaan. Tama saattoi johtua siitd, ettd
tytoilld oli enemmin aikaisempaa tietoa aiheesta, silld tytot valitsevat poikia useammin
psykologian kursseja lukiossa. Biigelin ja Buunkin (1996) kattavassa (n=2980) tutkimukses-
sa sukupuolten viliset erot tekstinymmartdmistehtivissa selittyivit juuri tyttjen ja poikien
erilaisilla aikaisemmilla tiedoilla. Téss4 tutkimuksessa aikaisempien tietojen ja kokemuksien
yhdistdmisen lisidksi tytot lukivat tekstid poikia kriittisemmin.

Tutkimuksessa voitiin erottaa nelja lukijatyyppii: 1) strategiset lukijat, 2) globaalit
lukijat, 3) lokaalia ja globaalia lukemista yhdistivit lukijat sekd 4) lokaalit lukijat. Strategis-
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ten ja globaalien lukijoiden tekstin mikrorakenteen prosessointi oli niin automaattista, ettd
lukijat pystyivit kohdistamaan kognitiiviset resurssinsa paiasiassa tekstin makrorakentee-
seen eli tekstin keskeisiin merkityksiin.

Strategiset lukijat, joita oli 29 % lukijoista, kayttivit globaaleja strategioita moni-
puolisesti ja joustavasti useista eri strategialuokista. Naiden lukijoiden strategioiden kaytto
oli myos tehokasta eli strategiat kohdistuivat tekstin keskeisiin sisdltoihin. Strategiset lukijat
yhdistelivat tekstitietoja aikaisempiin tietoihinsa ja kayttivat aikaisempaa tietoaan tehokkaasti
myo6s muissa strategioissa, kuten péittelyssa, tulkinnassa ja kriittisessd lukemisessa. Globaa-
lit lukijat, joita oli 43 % lukijoista, erosivat strategisista lukijoista siind, ettd he kayttivit
vahemmain globaaleja strategioita tai heidan strategioiden kédyttonsi ei ollut tehokasta.

Lokaalia ja globaalia lukemista yhdistdvit (12 %) lukijat joutuivat kohdistamaan
kognitiiviset resurssinsa yhteen prosessointitapaan kerrallaan, siten etta he prosessoivat ensin
tekstin mikrorakennetta, jonka jalkeen he saattoivat soveltaa globaaleja strategioita tekstiin.
Lokaalit lukijat (17 %) olivaf sitd vastoin sitoutuneet pddasiassa tekstin mikrorakenteen
prosessointiin, jolloin lukijoille ei jaanyt kognitiivisia resursseja tekstitason strategioihin.
Globaaleista strategioista lokaalit lukijat kayttivat eniten oman ymmartamisensi tarkkailua.
Lokaalit lukijat erosivat toisistaan siind, kuinka paljon resursseja he kayttivit lauseiden ja
vieraiden sanojen merkityksen selvittimiseen ja miten hyvin he ymmarsivit tekstin. Lokaa-
leista lukijoista kolme pyrki selvittimain kaikkien tekstin lauseiden merkityksen, kun taas
viisi heistd oli enemman tai vahemmin taipuvaisia hyppaaméan hankalien sanojen ja lausei-
den yli. Kahdella viimeksi mainituista oppilaista oli ongelmia tekstin sisdllon ymmartamises-
sd. Lokaaleiksi luokitelluista lukijoista yksi oppilas yhdisti tekstin alkupuolella lokaalia ja
globaalia lukemista, mutta joutui sitten tekstin vaikeutuessa siirtymaén lokaaliin lukemiseen
ja paattelyyn. Siten lukijan kognitiiviset resurssit eivit enai tekstin vaikeutuessa riittaneet
globaalien strategioiden soveltamiseen. Tamén oppilaan lukeminen kuvaa sité, etta lukijat
voivat kohdistaa kognitiivisia resurssejaan eri tavoin tekstin vaatimusten mukaan. (ks
Kletzien 1991)

Tutkimuksessa tarkasteltiin myos sitd, miten eri lukijatyypit seki kiitettdvéin, hyvdn
ja tyydyttidvin englannin arvosanan saaneet oppilaat ymmarsivit ja muistivat tekstin keskei-
simpia sisdltojd. Kiitettdvan arvosanan saaneet oppilaat ymmarsivit ja muistivat tekstin
sisdltéja hyvén ja tyydyttdvdn arvosanan saaneita oppilaita paremmin. Lukijatyypeistd

erityisesti lokaalien lukijoiden vastaukset olivat laadultaan muiden lukijatyyppien vastauksia
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heikkotasoisempia. Tutkimustilanne oli kuitenkin sen verran pitk4, etteivat kaikki oppilaat
enad jaksaneet keskittya sisaltokysymyksiin vastaamiseen. Toisaalta esimerkiksi tiivistelméan
laatiminen olisi antanut laadullisesti enemman tietoa lukjjoiden tekstin ymmartdmisesta ja sen
hahmottamisesta, jolloin lukijoiden viliset erot olisivat saattaneet olla suurempia. Tiivistel-
min tekeminen olisi mitannut tekstin ymmértamistd kokonaisuutena, silla se mittaa makrora-
kenteen tasolla tapahtuvaa prosessointia, jossa lukija organisoi tekstin paiideat koherentiksi
kokonaisuudeksi.

Tutkimuksessa tarkasteltiin myds oppilaiden vaarinymmarryksid. Vaaringmmarryk-
set jaettiin kaannosvirheisiin sekd globaaleihin ja lokaaleihin virhepaatelmiin. Kdannosvirheet
olivat vaarinymmarryksisti yleisimpid, niitd oli 74 % kaikista vaarinymmarryksista. Ad-
neenajttelumenetelmailli saatu tieto oppilaiden vairinymmarryksista antaa englannin kielen
opettajille tietoa myos siitd, miksi oppilaat ymmarsivit tekstikohdan véaarin.

Kisitekartan laatiminen ei tissd tutkimuksessa vaikuttanut lukemisen strategioihin.
Kisitekartan laatineet oppilaat eivat omasta mielestisn kiinnittaneet muita oppilaita enempai
huomiota tekstin keskeisiin kasitteisiin tai padideoihin. He eiviat myoskéan alleviivanneet tai
muuten merkinneet tekstin pddasioita. Tama saattoi johtua siitd, ettd aaneenajattelutehtava
oli oppilai‘lle uusi ja se vei heidan kognitiivisia resurssejaan. Myos vieraalla kielelld lukeminen
on vaativampaa kuin gidinkielisen tekstin lukeminen, ja kasitekartan vaikutus lukemisen
strategioihin olisi saattanut olla erilainen, mikali teksti olisi ollut didinkielinen. Lukemisen
jilkeen oppilaat prosessoivat kuitenkin tekstid keratessain ja yhdistellessain tekstin padide-
oita kisitekarttaansa ja he kertoivat sen helpottaneen tekstin muistamista sekd myos selven-
taneen joitakin epéselviksi jadneitd kohtia. Kasitekartta voi siis auttaa oppilaita jasentdmain
tekstin ideoita lukemisen jilkeen, varsinaiseen lukemisen prosessointiin se ei kuitenkaan
oppilaiden mielesta vaikuttanut.

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin myos sitd, vaikuttiko oppilaan lukemistapa
oppilaan laatiman kisitekartan laatuun, seka sitd, vaikuttiko kasitekartan laatiminen oppilai-
den tekstin ymmértimiseen ja sen muistamiseen. Erityisesti vertailtaessa strategisia ja
lokaaleja lukijoita voitiin havaita lukemistavalla olevan merkitystd oppilaiden laatiman
kisitekartan laatuun. Strategisten lukijoiden kartat erosivat lokaalien lukijoiden kartoista
erityisesti siind, ettd ne olivat hierarkkisempia ja paremmin jasenneltyja. Strategiset lukijat
yhdistivit kasitekartassaan usein tekstin sisilt6ja jollakin uudella tavalla. Vaikka lokaalien

lukijoiden kasitekartat olivat laadultaan heikkoja, hyotyivat he kuitenkin kasitekartan
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laatimisesta. Kisitekartan laatineet lokaalit lukijat vastasivat tekstistd esitettyihin sisaltoky-
symyksiin paremmin kuin sellaiset lokaalit lukijat, jotka etvit laatineet kasitekarttaa. Tahédn
tutkimukseen osallistui kuitenkin niin vihin oppilaita, ettei tuloksia kasitekartan vaikutuk-

sesta tekstin oppimiseen ja sen muistamiseen voida yleistaa.
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11.2 Tutkimusmenetelmén arviointia

Lukemisprosessiin vaikuttavat oppijan ominaisuudet, teksti, tehtidvidnanto seki
kriteeritehtdva eli se, miten oppimista arvioidaan. Oppijan ominaisuuksista lukemiseen ja
tutkimustilanteessa suoriutumiseen ennen kaikkea motivaatio. Motivaation vaikutusta
lukemiseen tutkimustilanteessa voidaan pohtia motivaation kolmen komponentin avulla,
jotka ovat odotus- arvo- ja affektiivinen komponentti (Pintrich & De Groot, 1990, luku 2)
. Odotuskomponentissa on kyse siitd, minkalaiseksi oppilas arvioi mahdollisuutensa suoriu-
tua tehtavasta. Arvokomponentti sisiltad puolestaan oppilaan kisitykset tehtavin tirkey-
desti ja sen kiinnostavuudesta. Jotkut oppilaista eivat valttimatti suhtautuneet tehtiviin
samalla tavoin kuin normaaliin lukemis- tai testitilanteeseen. Suurin osa oppilaista piti
kuitenkin lukemistehtdvai mielenkiintoisena, mika saattoi johtua siitd, ettd oppilaille luvattiin
palautetta lukemisestaan. Kiinnostuksesta kertoi esimerkiksi se, ettd useat oppilaat osallis-
tuivat tutkimukseen vapaatuntiensa aikana. Sita vastoin ymmértamistd mittaavia kysymyksia
eivit kaikki oppilaat endd kokeneet niin merkittavind ja kysymyksiin ei ehki kirjoitettu
kaikkea, mitd aiheesta tiedettiin. Vastauksilla ei ollut mydskdin vaikutusta oppilaiden
arvosanoihin, joten nithin vastaamista ei siksi pidetty ehki kovin tirkeani. Toisaalta hitaim-
milla oppilailla testitilanne kesti jopa puolitoista tuntia, joten kysymyksiin vastaamiseen ei
ehki jaksettu enad keskittya.

Odotus- ja arvokomponentin lisiksi lukemiseen vaikuttaa affektiivinen komponentti
eli lukijan emotionaaliset reaktiot tehtavdin. Adneenajattelumenetelmi saattoi luonteensa
vuoksi herittii oppilaassa monenlaisia emotionaalisia reaktioita. Ensinnékin d4neenajattelu-
tehtivi oli kaikille oppilaille joitain uutta ja saattoi jo sindnsé aiheuttaa jannitysta. Muutamat
oppilaat kertoivatkin, ettd lukemisen alussa d4dneenajatteleminen jannitti, mutta kun se alkoi
sujua, myos jannitys laukesi. Toiseksi omista ajatuksista puhuminen saattoi joillekin oppi-
laille olla arkaluontoista ja oppilas saattoi kokea, ettd omat ajatukset ovat liian yksityisid
muille kerrottavaksi. Saattoi siten olla, etteivit oppilaat kertoneet kaikkia ajatuksiaan.

Lukijan ominaisuuksien lisiksi myos teksti vaikuttaa lukemisen prosessointiin. Ta-
min tutkimuksen teksti oli valittu siten, ettd kaikilla oppilailla voi olettaa olevan aikaisempaa
tietoa tekstin aiheesta. Tutkimustulokset osoittivatkin, ettd teksti mahdollisti oppilaille laajan

aikaisempien tietojen soveltamisen. Tekstin prosessointiin vaikuttaa myos tekstin vaikeusta-
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so. Tassd tutkimuksessa luettu teksti oli monille oppilaille melko helppo, jolloin oppilaille
jai kognitiivisia resursseja globaalien strategioiden kaytto6n. Tekstin vaikeustason on todettu
olevan yhteydessé esimerkiksi siihen, kuinka tehokkaasti lukija voi yhdistelld aikaisempia
tietojaan lukemaansa (Kletzien 1991).

Aineenajattelumetodin avulla saadaan tietoa kognitiivisista prosesseista, joita voi-
taisiin muuten tutkia vain episuorasti. Menetelmai on kritisoitu muun muassa siksi, etta
kognitiivisten prosessien kielellistiminen muuttaa suoritusta ja siten tutkimuksen kohteena
olevaa kognitiivista prosessointia (Pressley & Afflerbach 1995). Erityisesti ei-kielellisten
strategioiden, kuten mielikuvien, kielellistiminen kuormittaa tyémuistia, jolloin strategiasta
raportoiminen voi olla epataydellista tai se voi hairitd tai jopa keskeyttdd raportoitavan
kognitiivisen prosessoinnin. Toisaalta daneenajattelutehtiva pakottaa oppilaita ajattelemaan
tekstid ja omaa ajatteluaan normaalia enemmin (Silven &Vauras, 1992). Viitteita aa-
neenajattelun suorituksia parantavasta vaikutuksesta saatiin muun muassa tutkimuksessa,
jossa vertailtiin lahjakkaiden, keskitasoisten, oppivaikeuksista kérsivien ja kehitysvammaisten
kouluikaisten ongelmanratkaisua (Short, Schatschneider, Cuffy, Evans, Dellick & Basili
1991). Tutkimuksessa kaikki oppilaat hy6tyivit didneenajattelusta, kuitenkin siten etti
lahjakkaat ja keskitasoiset oppilaat hyotyivit siitd eniten. Myos tassi tutkimuksessa oppilaat
saattoivat prosessoida tekstid aktiivisemmin kuin normaalissa lukemistilanteessa.

Hyvin automaattiset prosessit eivit ole tietoisia, ja oppilaat voivatkin kertoa aino-
astaan sellaisista strategioista, jotka ovat tietoisen kontrollin alaisia (Ericsson ja Simon
1993). Kontrolloidut prosessit toisin kuin automaattiset prosessit etenevit askel kerrallaan
samalla tavoin kuin verbalisointi. Tama tekee ajatteluprosessien raportoinnin mahdolliseksi.
Kuitenkin esimerkiksi hyville lukijoille, joille my6s lukemistehtiivin teksti oli helppo, saattoi
osa strategioista olla niin automaattisia, etteivit he kertoneet niistd. Téssd tutkimuksessa
muutamalla kiitettdvan englannin arvosanan oppilaalla, jotka kiyttivat keskimiiriistd
vihemman globaaleja strategioita, osa prosessoinnista saattoi olla automaattista. Ensinnakin
he lukivat tekstin hyvin nopeasti ja pitivat sitd helppona, toiseksi heidan kasitekarttansa
olivat jasentyneita ja liséksi he saivat korkeat pisteet ymmértamisti ja muistamista mittaa-
vista kysymyksista.

Lukija ei valttimatta osaa ilmaista kaikkea sita tietoa, jota hin kiyttad tehtdvin
suorittamiseen. Oppilailla on myds yksilollisia eroja sekéd tavassa ajatella sekd kyvyissd

kertoa ajatuksistaan. Esimerkiksi osa oppilaista pystyi ilmaisemaan ajatuksensa lyhyesti ja
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ytimekkaasti, kun taas toiset joutuivat aloittamaan ajatuksensa ilmaisemisen useaan kertaan
ennen kuin he pystyivit kertomaan sen riittdvan selkeasti. Myos strategioiden valilla on
eroja. Esimerkiksi mielikuvien kielellistiminen tuntui olevan hankalaa, silld suurin osa
oppilaiden kiyttimistd mielikuvista jai varsinaisen daneenajattelun ulkopuolelle ja oppilaat
kertoivat niistd lukemisen jilkeisessd haastattelussa. Tosin osa mielikuvista oli unohtunut,
eiki lukija pystynyt enai tismallisesti kertomaan niista.

Asneenajattelumetodin vahvuutena voidaan kritiikista huolimatta pitaa sité, ettd sen
avulla saadaan kerittyd rikasta aineistoa lukemisprosessista. Toiseksi sen vahvuutena
esimerkiksi haastatteluun ja Likert-tyyppisiin kyselyihin verrattuna on se, etta lukijat kaytta-
vit lukemistilanteessa strategioitaan, kun taas haastattelussa tai kyselyssa lukija voi mainita
jonkun strategian, vaikka ei sitd kayttdisikdan. Siten lukija tarvitsee deklaratiivisen tiedon
liséiksi proseduraalista tietoa pystyakseen kayttimaan strategiaa todellisessa lukemistilantees-
sa. Lisaksi dineenajattelumetodilla kerétyssa aineistossa ei ole viivetti eli unohtaminen ei
vaikuta tutkimustulokstin. |

Tutkimuksessa kiytetyt kategoriat olivat osittain paallekkaisia ja siten muutamassa
kohdassa eri tavoin perusteltuna sama aineisto oltaisiin voitu koodata eri strategialuokkiin.
Taman tutkimuksen strategialuokitusta voitaisiin jatkotutkimuksissa vield tdsmentdd. Kuten
jo aikaisemmin mainittiin, aikaisemman tiedon ja kokemusten tekstiin yhdistamisen luokat
voitaisiin yhdistda yhdeksi strategialuokaksi, koska niama kaksi korreloivat tissa tutkimuk-
sessa keskendin. Myos tekstin arvioinnin ja kriittisen lukemisen strategialuokkia olisi
tdsmennettava.

Téssa tutkimuksessa tarkasteltiin sitd, miten kiitettdvan, hyvin ja tyydyttivan englan-
nin arvosanan saanet oppilaat erosivat lukemisen strategioiltaan. Tekstin ymmartidminen on
kuitenkin vain yksi englannin arvosanaan vaikuttavista tekijoistid. Saattoi olla, ettd osa
oppilaista suoriutuu normaalistikin tekstin ymmaértdmisestd englannin arvosanaansa parem-
min tai heikommin. Toisaalta tutkittavat oli valittu kahdesta eri koulusta ja saattaa olla, ettd

arvostelukdytdnnoét eroavat néissi kouluissa toisistaan.
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11.3 Jatkotutkimushaasteet

Tamai tutkimus antoi tietoa siitd, miten lukiolaiset prosessoivat englannin kielistd tekstia.
Tekstin prosessointiin vaikuttavat kuitenkin hyvin monet tekijat, kuten lukijan ja tekstin
ominaisuudet ja kriteeritehtdva. Olisi mielenkiintoista tutkia, miten oppilaiden aikaisemmat
tiedot, erilaiset tekstit ja kriteeritehtdvit vaikuttavat oppilaiden lukemisen strategioihin.
Aineenajattelumenetelman avulla voitaisiin tutkia esimerkiksi sitd, miten lukiolaiset lukevat
ja ratkaisevat standardoituja luetunymmartamisen monivalintatehtavia. Standardoiduissa
luetunymmértimistehtivissi kiytettyja strategioita voitaisiin puolestaan verrata strategioihin
tehtdvissa, jossa ymmirtamista mitataan esimerkiksi tiivistelman avulla. Eroavatko oppilai-
den strategiat ndissi erilaisissa tehtdvissa? Minkalaiset strategiat vaikuttavat erilaisissa
tehtavissd menestymiseen? Entd mittaavatko vieraan kielen monivalintatestit esimerkiksi
taméin tutkimuksen strategisille lukijoille ominaista prosessointia, jossa lukija keskittyy
tekstin makrorakenteeseen ja tyostéa sitd aktiivisesti omien aikaisempien tietojensa avulla?

Esimerkiksi Cordonin ja Sayn (1996) tutkimuksessa oppilaat lukivat standardoidun
luetunymmartamisen tekstin siten, ettd osa oppilaista vastasi monivalintatehtaviin ja osa yritti
hahmottaa tekstistd padideat. Monivalintatehtaviin vastanneet oppilaat kayttivit strategioita
enemman kuin pasideoita hahmottaneet oppilaat. On kuitenkin huomattava, ettd molemmissa
ryhmissd uudelleen lukeminen oli yleisin strategia, eivitka oppilaat juurikaan yhdistelleet
aikaisempia tietoja lukemaansa. Cordonin ja Sayn tutkimustuloksia (1996) pohdittaessa,
herdi kysymys siitd, mahdollistavatko standardoiduissa tehtivissi kaytetyt tekstit ylipaatain
strategiselle lukijalle ominaista prosessointia. Téllainen erilaisia luetunymmartamisen testeji
vertaileva tutkimus olisi erittiin tarpeellista kehitettiessi tulevaisuudessa ylioppilaskirjoituk-
sien vieraan kielen tekstinymmartamiskokeita.

Toisaalta olisi mielenkiintoista tutkia, siirtyvitko strategiat didinkielesta vieraaseen
kieleen? Aidinkielelld ja vieraalla kielelld lukemista on tutkittu esimerkiksi vertaamalla
oppilaiden suoriutumista didinkielen ja vieraan kielen tekstinymmartamistehtavissa. Suoriu-
tumista on verrattu myos lukijan vieraan kielen tasoon (sanasto ja rakenne). Tutkimustulos-
ten mukaan (ks. Lee & Schallert, 1997) oppilailla on oltava riittdvit vieraan kielen taidot
ennen kuin strategiat voivat siirtya didinkielestd vieraalla kielelld lukemiseen. Olivatko tassa

tutkimuksessa lokaaleiksi luokiteltujen oppilaiden englannin kielen perustaidot niin heikot,



119

etteivit lukijat voineet kayttaa sidinkielelld lukemisen strategioitaan tassa tutkimuksessa?
Aidinkielen ja vieraan kielen lukemista on tutkittu l4hinnd vertaamalla oppilaiden suoriutu-
mista tekstinymmartamistehtavissa. Olisi hyvin mielenkiintoista vertailla oppilaiden strategi-
oita ddneenajattelumenetelmin avulla. Eroavatko strategiat toisistaan? Minkalaisia strategi-
oita heikot vieraan kielen lukijat kayttiavat lukiessa tekstid didinkielellaan? A%inéenajattelu-
menetelmin avulla voitaisiin saada myos tietoa siitd, miten didinkielen ja vieraan kielen
lukemisen strategiat eroavat toisistaan eritasoisilla oppilailla.

1990-luvulla on yhd enemman alettu kiinnittdd huomiota oppimaan oppimiseen.
Tarkedi olisikin tutkia ja kehittad strategista ohjausta ja tarkastella esimerkiksi sitd, minka
tasoiset oppilaat hyotyvit eniten strategioiden opettamisesta. Strategisen ohjauksen yhtey-
dessd voitaisiin kartoittaa myOs &dineenajattelumenetelmidn mahdollisuuksia ohjauksen
vilineena (ks. Kucan & Beck 1997), silla timan tutkimuksen perusteella oppilaat prosessoi-

vat tekstid aktiivisemmin ajatellessaan daneen.
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Liite 1. Tutkittavien ohjaamisessa kiytetty kisitekartta kéisitekartasta
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Liite 2. Sisaltokysymykset

Vastaa seuraaviin kysymyksiin.

1. Minkélaiset syyt saattavat johtaa itsemurhaan?

2. Miti késite “parasuicide” tarkoittaa?

3. Miten naisten ja miesten itsemurhat eroavat toisistaan?
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Liite 3. Tyttojen ja poikien erityyppisten globaalien strategioiden kayttomaarien

keskiarvot, keskihajonnat (sulkeissa) ja t-testin tulokset.

Tytét Pojat t p
Strategioiden kokonaismaira 33,4 (16,5) 19,76 (8,53 3,50 0,001
Ennakointi 1,0 (1,08) 0,41 (0,71) 1,97 0,056
Integrointi 1,92 2,04) 1,23 (0,97) 1,29 0,53 '
Aikaisemman tiedon yhdistiminen 4,72 (2,95) 1,59 (1,37 4,62 0,000
Kokemuksien yhdistiminen 2,20 (2,62) 0,24 (0,56) 3,70 0,001
Elaborointi 6,0 (3,59) 5,53(4,08) 129 0,206
Arviointi 2,6 (2,63) 1,41(142) 1,70 0,097
Padttely 4,92 (4,52) 3,06 (2,22) 1,77 0,085
Tulkinta 2,44 (2,12) 1,53 (2,43) 1,29 0,205
Ymmirtimisen tarkkailu 3,44 (3,65) 2,71 (3,44) 0,65 0,517
Kriittinen lukeminen 4,12 (3,52) 2,06 (2,14) 2,16 0,037
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Liite 5 . Oppilaiden lokaalien strategioiden kiyttomaéarien keskiarvot,
keskihajonnat (sulkeissa) ja varianssianalyysin tulokset

Kiitettivi  Hyvd  Tyydyttiva F p
arvosana arvosana  arvosana
Lokaalien strategioiden
kokonaismairi 5,067 (7,08 5,43 (5,75) 5,77 (9,48) 0,03 0,97
Uudelleen lukeminen 2,20 (2,73) 1,21 (1,85) 2,38 (4,87) 0,49 0,19
Huomio vieraaseen sanaan 1,33 (1,88) 3,50 (4,77) 2,62 (3,31) 1,42 0,04
Paittely 0,80 (1,52) 0,64 (0,74) 0,85(1,91) 0,073 0,28

Muut 0,67 (2,58) >0,07 (0,27) 0,00 (0,00) 0,79 0,03




Liite 6. Tyttojen ja poikien lokaalien strategioiden kayttomairien keskiarvot,
keskihajonnat (sulkeissa) ja t-testin tulokset.

Tytot Pojat t P
Lokaalien strategioiden kokonaismaérd 5,36 (6,12) 5,47 (9,06) -0,05 0,963
Uudelleen lukeminen 1,96 (2,42) 1,88 (4,36) 0,07 0,941
Huomio vieraaseen sanaan 2,28 (2,63) 2,71 (4,62) 0,38 0,706
Paittely 0,68 (1,25) 0,88 (1,69) -0,045 0,658
Muut 0,44 (2,00) 0,00 (0,000 0,90 0,372
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