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Tassa tutkielmassa tutkittiin opettajien kasityksigtun ymmartamisesta ja milla tavoin
opettajat kertovat tukevansa lukutaidon ja luetamm@rtdmisen kehittymista. Tutki-
musaihe perustui osaksi mediassakin huomioituufelencsuomalaisnuorten lukutaidon
heikkenemisestd, ja tutkielman tarkoituksena ottdiiaa tarvetta opettajien tietojen ja
taitojen paivittamiselle lukutaidon ohjaamisen s&m Tutkimus oli laadullista, feno-
menologis-hermeneuttista tutkimusta, jonka teousta rajautui lukutaidon ja luetun
ymmartamisen kehittymiseen ja kehittymisen eriiaisiaikuttajiin. Tutkimusaineisto
koostui yhdeksasta luokanopettajan, erityisluokattapan ja laaja-alaisen erityisopetta-
jan teemahaastattelusta, jotka analysoitiin hydmtteoriaohjaavaa aineistoanalyysia
ja siséllénanalyysia mahdollisimman monipuolisdkitunan saamiseksi.

Opettajat kasittivat luetun ymmartamisen yhdek&utaidon ydinosaksi, johon
asioiden oppiminen ja ymmartaminen pohjaavat. Lugtnmartamisen kehittymisen
tukemisessa opettajien vastauksissa painottuivaittffisen tuen antaminen, oppilaan
tasolla eteneminen ja erityisesti luetun ymmartémisoimintatapojen opettaminen,
joiden avulla helpotettiin tekstin hahmottamistayg@inasioiden koontia seké tekstin
kanssa eri tilanteissa toimimista. Konkreettistekubtrategioiden opettamisen liséksi
opettajat kertoivat kayttavansa yleisen tuen muweata@rilaisia lukutehtavia ja lukuta-
voitteita, motivoimalla oppilaita lukemaan kayttdradneita kirjastossa ja hyodyntamal-
|& kirjastoja materiaalin ja tiedon saannissa sgkamalla saada kodit aktiivisesti tu-
kemaan oppilaiden lukutaitoa ja lukuinnostusta.

Yleisena johtopaatoksena opettajat arvostavat &ilaa suuresti ja panostavat sen
tukemiseen monipuolisesti. Kuitenkaan opettajidrusiirategiaopetus ei ole yhtendaista
tai mihinkaan valmiiseen malliin perustuvaa, jotekustrategiaopetusta tulisi tehostaa
tiedollisesti ja taidollisesti myods opettajien kalld, jotta heilla olisi monipuolisempi
keinovalikoima erilaisten oppijoiden luetun ymmanigen ohjaamiseen.

Avainsanat: kognitiivinen lukutaitokasitys, luetymmartaminen, lukeminen, lukustra-
tegia, tuki, motivointi, kasitykset
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1 JOHDANTO

Pro gradu -tutkielmamme tutkii a) opettajien kassig lukutaidosta ja erityisesti luetun
ymmartamisesta, b) lukustrategioita, joita opettijavailevat opettavansa oppilailleen
seka c) tuen ja motivoinnin muotoja, joita opett&j@rtovat hydodyntavansa lukutaidon
kehityksen tukemisessa. Yleinen tutkimusongelmammesee huolesta, ettei koulujen
lukustrategioiden opetus ja luetun ymmartamiseauwshja tukeminen vastaa lukutaidol-
le asetettuja vaatimuksia. Tama huoli kumpuaa muuassa PISA-tutkimuksissakin
havaitusta suomalaisnuorten luetun ymmartamisekkbeemisesta seka nuorten luke-
misen ja lapsille lukemisen vahenemisestd, joitan@stettu esiin useampaan otteeseen
eri muodoissa mediassa (mm. sanomalehdet Karjal@B&.2011 ja Keskisuomalainen
4.11.2011, 30.1.2012, 10.2.2012, 12.4.2012, 9.220D.9.2012; Opettaja-lehti (7)
17.2.2012, (14-15) 5.4.2012, (22-23) 1.6.2012)) (B6.2012, (42) 19.10.2012. Vii-
meisimpien PISA-tulosten (Sulkunen ym. 2010; Suéku@ Valijarvi 2012) perusteella
neljasosa (25 %) suomalaisnuorista ei yltanyt #kién, jatko-opintojen ja tybelaman
vaatimaan riittdvaan lukutaitoon.

Tutkielmamme tarkoituksena on kartoittaa tarvepettajien tietojen ja taitojen
paivitykselle lukustrategioiden opettamisen ja ahjgsen suhteen. Samalla voimme
saada tietoa myds oppikirjojen paivitystarpeesthdéopettajina ovat alakoulun opet-
tajat, silla alakoulussa rakennetaan oppilaidenitiikion pohja. Tutkielmamme tavoite
toimii myds yhteiskunnallisena perusteluna tutkiglemme, silla lukutaito on niin
opiskelun kuin ty6elaméan perusta. Varmistamallt epettajat ovat taidollisesti ja tie-
dollisesti ajan tasalla, varmistamme, ettd oppéaidukutaitoa kehitetddn vastaamaan
sille asetettuja vaatimuksia. Vaikka Suomi on exll lukutaidossa maailman karki-
luokkaa, ei voi olla hyvaksyttavaa, ettd tuhannetrat padsevat lapi perusasteen opin-
noista ilman edes valttavaa lukutaitoa (Sulkunen 2610, 17). Jos emme osaa aidin-
kieltamme ja hallitse Iukemista ja Kkirjoittamistaidiakielellamme, on nyky-
yhteiskunnan eras keskeisin tavoite — elinikainppiminen — kaukana tavoittamatto-
missa (Perusopetuksen opetussuunnitelman peruXd@dt 12; josta kaytamme tasta
eteenpain [&hdeviitettd OPS).

Tutkielmamme jatkaa kasvatustieteen tutkimuskeigtlityisesti suomalaista lue-
tun ymmartamisen tutkimusperinnetta (mm. Karjalaig@00; Vatanen 1987; Vahapas-

si 1987) tarkastelemalla 2000-luvun alun oppilaidekutaidon tilannetta Suomessa



sekd suomalaisten opettajien suhdetta ja kasitylstéin ymmartadmiseen ja sen tuke-
miseen. Lukemisen ja lukutaidon saaman mediahuomigita tutkielmamme on myds
hyvin ajankohtainen suomalaisella tutkimuskentdllgettajien kasityksien tarkastelu ei
ole uusi tutkimusnakoékulma, mutta haastattelujelityk&elld pyrimme saamaan sy-
vempaa ja yksityiskohtaisempaa tietoa opettajiesitiésista. Teoreettinen rajauksem-
me painottuu tarkastelemaan lukemista kognitiitesesgikokulmasta. Keskitymme |lu-
kutaidon kehittymiseen ja erityisesti luetun ymraériseen ja sen kehitykseen vaikutta-
viin tekijoihin koulukontekstissa, josta olemmekietman laajuutta ajatellen rajanneet
pois kirjoitustaidon, S2-kielen seka kuurojen luddon kehityksen tarkastelun. Huo-
mioimme kielelliset vaikeudet ja haasteet yleis@digolla, koska jokainen opettaja koh-
taa niita tyduransa aikana, mutta emme erittelé& miuutamaa peruskasitysta laajem-
min. Tekstien osalta olemme keskittyneet paineituibksteihin, joihin oppilaiden lu-
kutaidon kehitys edelleen hyvin pitkéalle pohjautajaten pois multimediaisiin tekstei-
hin liittyvan luetun ymmartamisen ja tulkinnan taskelun.

Pyrimme tutkielmamme valityksella kuvaamaan tod&dlielamaa ja sen merki-
tyksia ja suhteita, joten tutkielmamme on luonseliti laadullista tutkimusta (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2008, 157; Silverman 2006, Kidjka tutkimme opettajien kasi-
tyksia, tutkimusmetodiksemme rajautui fenomenoldgismeneuttinen tutkimus, jossa
fenomenologia tutkii kokemuksia ja kokemuksille attnja merkityksida ja her-
meneutiikka pyrkii ymmartamaan ja tulkitsemaan daiterkityksia (Adams & van Ma-
nen 2008, 614-618; Laine 2001, 26-29). Tutkimusstomme koostuu yhdeksasta
luokan-, erityisluokan- ja laaja-alaisen erityistip@n teemahaastattelulla eli puoli-
strukturoidulla haastattelumenetelmalla keratysééshattelusta (Hirsjarvi & Hurme
2000). Puolikarkean litteroinnin jalkeen aineisttalysoitiin teoriaohjaavalla aineisto-
analyysilla (Tuomi & Sarajarvi 2009, 117), kosk&utaidon ja luetun ymmartamisen
kehityshistoriaallinen teoriatausta on hyvin valseka sisallonanalyysilla, jotta aineis-
tosta saatiin mahdollisimman kattavasti tieto esmaisia laadullisia aineiston ana-
lyysimenetelmid (mm. kuvailu, tyypittely ja ryhnety) hyodyntamalla (mm. Hirsjarvi
& Hurme 2000; Tuomi & Sarajarvi 2009). Muutamienabyysikierrosten jalkeen ko-
kosimme tulokset ja kirjoitimme pohdinnan teoriti@umsja tulosten dialogina, jossa py-
rimme huomioimaan niin tiedollisen kuin kaytannédin puolen.

Tutkielmallamme on tieteellisen kiinnostuksen lisdkyods henkildkohtainen mo-

tivointi, koska molemmat pidamme lukutaitoa tarkidea lukeminen on meille elaman



l&pi mukana kulkenut merkityksellinen harrastusska valmistumme luokanopettajik-

si, tulee luetun ymmartamisen kehityksen tukemiokemaan meille tybelamassa arki-
paivaa, toimimmepa milla luokka-asteella tai miss@nessa tahansa, joten pyrimme
saamaan tutkimuksemme avulla lisda tietoa ja vi#imayos tulevaan tydbhémme. Tut-
kimuksemme tarkoituksena tai pyrkimyksena ei olet&oséalinetta tai ohjepakettia, joka
mahdollistaa kaikkien oppilaiden paremman lueturmgrtdmisen taidon. Haluamme
koota teorian ja aineistomme pohjalta vinkkeja yamrion arvoisia nakdkulmia ja toi-

mintatapoja opettajien ja yksildiden kayttoon, Ipilokainen voi tarkkailla omaa luetun
ymmartamistaan ja mahdollistaa taidon kehittymideretun ymmartamisen kehittymi-

sen eteen voi aina tehda jotain, onpa taitotasoklukorkea tai matala tahansa.



2 LUKUTAITO JA LUKEMINEN SUOMESSA

Luvussa 2 esitellaan lukutaidon asemaa ja merkitygsbmalaisen yhteiskunnan ja kou-
lujarjestelman nakokulmasta. Luvussa luodaan weig& lukutaidon tilasta Suomessa.
Tama yleiskuva toimii asenteellisena ja kulttuunsdaustana seka lahtokohtana tut-
kielmallemme, koska seka me tutkijat etta haastatal olemme kulttuurimme ja kou-
lutusjarjestelmamme muokkaamia, milla on suora wai& kasityksiimme ja arvoihin.
Luvussa 2.1 painottuvat lukutaidon merkitys ja li#don opettamisen tavoitteet. Lu-
vussa 2.2 keskitytddn suomalaislasten ja -nuottk@nhiseen ja lukemisen muutoksiin
viimeisten vuosikymmenten aikana sek& lukutaidsoda ja sen muutoksiin PISA-

tulosten valityksella.

2.1 Lukutaidon merkitys koulunkaynnille ja elamaélle yhteiskunnassa

Luvussa 2.1 esittelemme lukutaidon tilaa, arvostystpainottamista Suomessa, mika
on vaikuttanut niin meidan tutkijoiden kuin haastitvienkin ajatuksiin ja kasityksiin
lukutaidosta. Teemme tutkimusta ja tuotamme tigéssa kulttuurisessa kehyksessa,
mika vaikuttaa tulosten tulkintaan arvojen valitgh&. Tama ei silti esta objektiivisuu-
teen pyrkimista, silla vaikuttajien tiedostamineairvkirkastaa tulosten tulkintaa. Koska
teemme tutkimusta koulukontekstissa, on opetusstalman ja koulujarjestelman pai-
notusten selvittaminen seka lahtékohta tutkielnmaltee ettd kehys, jonka rajoissa ja
mukaan tutkimamme opettajat toimivat ja opettavat.

Lukutaidon merkitys on Suomessa hyvin suuri, kosk&a ajatellaan linkittyvan
koko kansan sivistyksen ja kulttuurin tasoon sed#léstavan koulutettavuutta ja jopa
taloudellista kasvua (Linnakyld 1995, 1). Lapsi ma@ jo varhain kirjoitetun kielen
erityisaseman kulttuurissamme ja lukutaidon talgeelden arkielamésséa seka yhteis-
kuntaan ja ymparistoon osallistumisessa (Lehtor898,150). Lukutaidon saavuttami-
sen merkitys on nakynyt lapi vuosikymmenten niim@essa kuin ulkomailla, ja taméan
vuosituhannen alussa ty6elaman lukutaidon vaatietuigat vain kasvaneet teknologi-
sen kehityksen tuomien uusien tekstimuotojen mydé&hapassin vaitoskirjatutkimuk-
sessa (1987) 20-30 % tutkimukseen osallistunegtdaista ei ollut saavuttanut luetun

ymmartamisen tasoa, jota oppikirjojen lukemineghteistssa toimiminen edellyttavat.



Viimeisimman PISA-tutkimuksen (Sulkunen ym. 201@lksnen & Valijarvi 2012)
perusteella valttavien ja heikkojen lukijoiden nés®a ei ole tapahtunut suurta muutos-
ta viimeisten kolmen vuosikymmenen aikana. On kiwkite hyva pitdd mielessa, etta
vaikka huoli heikoista lukijoista on ollut puheemagéna 1970-luvulta lahtien (Vahépassi
1987, 9), ovat nykyiset heikot lukijat taidoiltaparempia kuin aiempien vuosikymmen-
ten heikot lukijat, koska lukutaidon vaatimuksiiastaaminen on nostanut myos osaa-
misen tasoa.

Nykyisessa Perusopetuksen opetussuunnitelman pessst(2004, 46) aidinkie-
len ja kirjallisuuden oppiaineen tavoitteena onviedima oppilaasta seka aktiivinen ja
eettisesti vastuullinen viestija etta lukija, jopadsee osalliseksi kulttuurista sekd osal-
listuu ja vaikuttaa yhteiskuntaan. Elamme nykyigiksteihin painottuneessa maailmas-
sa, ja Suomessakin lukutaitoa pidetddn monestitéida selvana taitona, jonka jokainen
suomalainen koululainen oppii. Kuitenkaan lukutaidgaavuttaminen ei ole itsestdan
selvaa tai tapahdu ilman haasteita. Lukutaidon tigghinen, automatisoituminen ja
yllapitdminen vaativat harjoittelua: paljon toisté@rtausta, rauhallista etenemistd, mo-
nikanavaista opetusta ja eriyttdmista (mm. Tak&@62). Joidenkin kohdalla lukutai-
don saavuttaminen vaatii myos itkua, pitkgjantdisyja paljon aikaa, silla vaikka luku-
taidon opettelu kuuluu kaikille, sen oppiminenigiseole helppoa ja hauskaa.

Koulun ja opiskelun nakokulmasta kielemme on sgigiraisen véline ettéa oppi-
misen kohde (Aro 2002; OPS 2004), ja lukeminen agia lukemaan oppimista, luke-
malla oppimista ettd lukemisesta oppimista (Lehtoh®98, 8; Takala 2004, 41). Lu-
keminen lisda yleistietoa, oppisisaltdjen hallinjaaietoisuutta kielesta (rakenteet, tyy-
lit, sanasto ja oikeinkirjoitus) seka kehittaa nkielitusta (Takala 2004, 41). Tama mo-
niosaisuus tekee lukutaidosta itseaan ruokkivadotgisilla vain lukemalla oppii luke-
maan (Lehtonen 1998, 8; Takala 2004, 41) ja pitany#la lukutaitoa. Koulutuksellisen
ja yksilollisen hyodyn liséksi luku- ja kirjoitusta linkittavat yksilon yhteiskuntaan
seka sosiaaliseen ja kirjalliseen maailmaan. Infatmon valitys ja lukutaito tuovat tie-
toa oman maan ja maailman tapahtumista, ystavi&hgsten kuulumisista seka men-
neiden aikojen ihmisten saavutuksista ja elamésii&utaito on myds avain fiktiivisiin
maailmoihin. Opettajien kasitysten tutkimisen aatdhamme tdman hetken tietoa luku-
taidon ja erityisesti luetun ymmartamisen painoistisja sen merkityksesta 2000-luvun

alun koulussa.
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Lukemisvalmiudet ja motivaatio opetella lukemaakaght kehittyd jo kotona,
kun lapsi havainnoi aktiivisesti ymparistodan, stw kirjalliseen kulttuuriin ja opette-
lee kanssaihmisten arkielaman ja oman kulttuurirkarsia kielenkayttdd, jolloin hén
alkaa tiedostaa ja ymmartaa kirjoitetun kielen skek@&misen tarkoituksen ja funktion
(Lehtonen 1998, 50; Sarmavuori 1999, 27). Tamékisén tietoisuuden kehittyminen
on suuri askel kohti lukutaitoa, jolloin lapsi kii&éa kielen myds merkityksesta erillise-
na jarjestelmana (Lehtonen 1998, 50; Lerkkanen 2806 Ymparistdsta tulevat ulkoi-
set vaikutteet, kuten esimerkiksi lukemisen madigenteet lukemista kohtaan seka lap-
selle lukeminen ja lukumateriaalin tarjoaminen oylatd merkityksellisid edellytyksia
lukemaan oppimiselle kuin lapsen lukuvalmiudet.ifomen 1998, 50.) Paivakodissa ja
esikoulussa pyritdan kiinnittdamaan erityistd hudmitasten kielellisen tietoisuuden
kehittymiseen ja kiinnostuksen herattdamiseen targdka paljon ja monipuolisesti kie-
leen ja lukemiseen liittyvid virikkeitd. Varsinaaslukemista lapsille ei tuossa vaiheessa
opeteta, vaan keskitytaan lukemista edeltaviereligien perustaitojen kartuttamiseen
leikin varjolla: sanavaraston kerryttdminen, sanajeerkitykset, kielella leikittely, rii-
mittely sekd esimerkiksi sanaparien muodostaminen.

Systemaattinen lukemaan opettaminen alkaa alakalkwopetuksessa mekaani-
sen lukutaidon opettelusta (mm. &anne-kirjain-\eastas, dekoodaus, riittdva lukuno-
peus) sek& mielenkiintoisen ja lukutaitoa vastaakigallisuuden lukemisesta, jolla
tuetaan lukutaidon kehittymista (OPS 2004, 47). ddelisen lukutaidon saavuttamisen
jalkeen tulee luetun ymmartdmisen ohjaus keskeig&amavuori 1999, 19). Perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004pamukuosiluokilla 3-5 pyritaan
varmistamaan perustaitojen hallinta eli sujuvarutakniikan oppiminen ja erityyppis-
ten tekstien luetun ymmartdmisen syventadminen. Sar@utetaan oppilasta tarkkai-
lemaan ja arvioimaan itseaan lukijana seka opeteatppilasta valitsemaan sopivaa lu-
ettavaa eri tarkoituksiin ja yhdistaméaan tekstiemattdmid ajatuksia omaan elaméaan,
ymparistéon ja kulttuuriin. Koulussa pyritdén lukaen paljon kirjallisuutta ja tuke-
maan lasten positiivista suhtautumista lukemis@@RS 2004, 49-50; ks. myds Pearson
& Stephens 1994, 37.) Kodin tuen tarve ja merkdyat tarkeassa osassa eivatka lopu
koulun alkamiseen tai lukemaan oppimiseen, koska&onesta luokasta lahtien luke-
malla oppimisen vaatimukset vain kasvavat, mikde¢elkolmannen luokan nivel-
vaiheesta monelle haastavan (Durkin 1978-1979, M@kapassi 1987, 106; Vahapassi
& Takala 1986, 77).



11

Peruskoulun kuudennesta luokasta eteenpdain oppg&antaitoja pyritdan laajen-
tamaan, jotta ne vastaisivat mahdollisimman hyl@mskielen ja uusien tekstilajien vaa-
timuksia. Opetuksen tulisi kannustaa oppilasta @ monipuolisesti ja arvioimaan
kirjallisuutta seka erilaisia teksteja, minka aaulippilas kehittdd edelleen lukutaitoaan,
saavuttaa yleissivistavaa ja tekstilajikohtaisttoth seka kasvaa kirjallisuutta tuntevaksi
ja sita kriittisesti arvioivaksi lukijaksi. (Aro 22, 8; OPS 2004, 53; Pearson & Stephens
1994, 37.) Alakoululla on suuri rooli lukutaidon Higymisen tukijana ja haastajana,
silla jo ylakoulussa ja erityisesti lukiossa opjtitaodotetaan tekstien syvatason proses-
sointia asiatiedoilla hoystettyna, mika edellyttA@ds luetun ymmartdmisen strategioi-
den hallintaa. Yliopistotasolla esseevastaus pdijgsn syvatason prosessointiin, jossa
laajasta asiamaarasta (useita satoja sivuja) talk@ntaa padasiat huomioiva kokonai-
suus, jossa kirjoittaja seka arvioi luettua tiedtizd kuvailee sita erilaisten nakokulmien,
kokemustensa ja aiempien tietojensa pohjalta. Taflalla parjadminen vaatii tehokas-
ta, monipuolista ja pitkalle kehittynytta luetun grartamista. (Lukijaan kohdistuvista
eri kouluasteiden vaatimuksista myds Lehtonen )9BB/0s tybelama asettaa omat
haasteensa lukutaidolle ja sen kehittymiselle, antdtjoaa myos tilaisuuksia kehittaa
spesifisempia strategioita juuri tietynlaisten teks nopeaan lapikdymiseen ja ymmar-
tamiseen. Koska lukutaito on monimuotoinen ja nmadminen prosessi, se kehittyy ja
sitd kehitetdan koko elamamme ajan (ks. myos Lemd®98; Linnakyla 1995; OPS
2004; Takala 2006a).

2.2 Suomalaislasten ja -nuorten lukeminen ja lukutaidontaso

Luvussa 2.2 keskitymme ensiksi suomalaislastemy@rten lukemiseen esitellen har-
rastuneisuutta, lukemisen maaréé ja lukemisen gyitgen jalkeen suomalaisnuorten
lukutaidon tasoon vuosien 2000 ja 2009 PISA-tulostélityksellda. Naihin alueisiin

perehtyminen on oleellista tutkielmamme kannaltaskia selvitamme opettajien kasi-
tysten ja kokemusten valityksella heidan ndkemysilaéemisen tilasta ja oppilaiden
lukutaidon tasosta téana paivana. Tuloksia vertdansdamme kuvaa siitd, mik&d on
muuttunut ja mihin suuntaan, mitkd ovat suomalaistehvuus- tai kehittdmisalueita
sekd mita asioita tulisi mahdollisesti lisata alalko luetun ymmartamisen ja lukutai-

don opetukseen.
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Kun puhutaan lukuharrastuksesta, ajatellaan mowastikaunokirjallisuuden lu-
kemista, vaikka tekstilajeja on paljon enemman.thsbn (1998) mukaan lehdet, mai-
nokset, uutiset, puhelimet ja tietokoneet ovatgilaléan luettavaa joka puolella ymparil-
lamme ja monenlaisessa muodossa. Tietokoneidepuléyimien ja tietoverkkojen
nyky-yhteiskunnassa lukemisen eri funktiot ja te&pt asettavat lukijalle yh& moni-
puolisempia haasteita. Lukutaitoon sisaltyy 2000#u alussa tarkedna osana myos
mediakriittisyys ja erilaisen kuvan, @anen ja lekk tulkinta. (Lehtonen 1998, 36.)
Sahkdisten ymparistdjen kehittymisen tuomat haasieat luonnollisesti laajentaneet
my0s opetuksen tavoitteita ja sisaltoja (Kauppi@éhO, 47). Saarinen ja Korkiakangas
(2009, 20) huomauttavatkin, etta vaikkei lukemigitdisi harrastuksenaan, erilaisia
teksteja tulee luettua paivittdin. Suomessa on hiféne niin arkipaivan lukemisen
kuin lukuharrastuksen suhteen, koska luettavaal@eegti ja monipuolisesti tarjolla ja
kirjastojarjestelmamme mahdollistaa luettavan niain ilmaisen kayton. Mediaken-
tan monipuolistuminen ei ole vahentanyt lukemisia voimakkaasti kuin alussa epaéil-
tiin (Sarmavuori 1999, 179), vaikka televisio jattikone ovat edelleen kirjan kilpaili-
joita. Lukeminen on liséksi siirtynyt monissa mu@d$a internetiin, jossa on saatavilla
elektronisia versioita niin sanomalehdista kuinaiisuudestakin.

Saarisen ja Korkiakankaan (2009) mukaan lukuharkash pohjana on oma
kiinnostus ja suhtautuminen lukemiseen, lukijarspenallisuus ja taidolliset edellytyk-
set seka lukijaa kiinnostavien tekstien saatavus. mekaaninen lukeminen ja luetun
ymmartaminen eivat ole ongelma, voi lukija helpd&skittya ja nauttia tekstien sisal-
|6sta ja kielen hienouksista. Lukemisesta tuldéitékiséaisesti palkitsevaa eli se tarjoaa
yksil6llisia ja positiivisia kokemuksia, mika tatiskee lukuharrastuksen kehittymista.
Lukemisvaikeudet saattavat muodostua esteeksi liskamastuksen kehittymiselle, jos
mekaaninen lukeminen vie paljon energiaa, aikaagii kaiken keskittymisen. Tallin
tekstin sisélloén selvittdminen ei ole yksinkertaigd helppoa, jolloin sisdinen palkitse-
vuus vaikuttaa eri tasolla, jos sitd edes syntpgkla vaikeudet eivat motivoi lukemaan
lisdd. (Saarinen & Korkiakangas 2009, 35.) Lukudmsturs linkittyy tutkielmaamme sii-
na, miten haastattelemamme opettajat kertovat ansav oppilaittensa lukemista ja sité
kautta oppilaiden lukuinnostuksen herattamistalli@pitoa. Lukuharrastuksen ja kiin-
nostuksen lukemista kohtaan herattaminen on mydskekeen opetuksen tavoite
(Kauppinen 2010, 253, 263; OPS 2004).
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Saarisen ja Korkiakankaan (2009) 11-16-vuotiaidéktiaistutkimuksen (1960-
luvulta 2000-luvulle) viimeisimméat osallistujat jaltuivat harrastuneisuusryhmittain
arkilukijoihin (yli puolet),lukemisen harrastajiiffvajaa kolmasosa) jakemisen torju-
jiin (15 %). Arkilukijat eivat pida lukemista harrastuksenaan, vaan hyasgntkirjoja
ja lehtia arkikaytossa ja kayttavat enemman aikbédn kuin kirjojen lukemiseen. Ar-
kilukijoissa oli tytt6ja ja poikia lAhes saman \arLukemisen harrastajabmistavat
itse paljon kirjoja ja lukevat kirjallisuutta moniplisesti. Heista kolme neljasosaa oli
tyttdja. Lukemista harrastavat kertoivat paasyikgiuharrastukselleen siita saatavan
opin ja hybdyn, sen tarjoamat tunne-elamykset, okednttymisen seka tulevaisuuden
tarpeiden ennakoimisen. Lukeminen avartaa kastyjsiymmarrysté itsesta ja kans-
saihmisista, tarjoaa pakopaikan arjen ongelmillenghdollistaa erilaisten maailmojen,
tilanteiden ja tunteiden kokemisen, joihin ei muutdisi mahdollisuutta. Lukemista ei
ole sidottu yhteen paikkaan, vaan sitd voi hareastéssa vain janelkeinpa milloin
vain. Lukemisen torjujativét lue ellei ole pakko, ja heistd kolme nelgesoli poikia.
Harrastamisen vahyytta selittaviksi syiksi maimttkiinnostuksen ja mielenkiintoisen
luettavan puute, ajanpuute (koulutehtavat ja mantastukset) ja kirjojen negatiivisuus
harrastusvalineena (tylsyys, turhuus, pitkavetejlyynutta taitojen puute yhdistettiin
lukemisen vahyytta selittavaksi tekijdksi vain r@nv Joillekin lukeminen aiheuttaa
paan- ja silmiensarkya seka vasymysta. (Saarin&o&iakangas 2009, 51-52, 54-57,
110, 126-135, 155.)

Samaisen pitkittaistutkimuksen perusteella tytéelat edelleen enemman kuin
pojat. Tyttdjen lukemisen maara on hieman lask&860-luvulta, mutta erityisesti 14—
15-vuotiaiden poikien lukeminen on vahentynyt viugsimenesta toiseen. 2000-luvun
alussa 11-12-vuotiaista pojista noin kymmenesosiétan 4—15-vuotiaista pojista lahes
puolet ei lue vapaaehtoisesti. Nuoremmista tytdigt@misen torjujien maara on pysy-
nyt vuosikymmenestd toiseen hyvin pienend, ja vaumhista tytoistd korkeintaan
kymmenesosa ei lue lainkaan. Paljon eli yli 8 kirjjuukaudessa lukevien maaré on
vahentynyt 1960-luvulta kaikissa pitkittaistutkinagn ikaryhmissa paitsi 11-12-
vuotiaiden tyttbjen ryhmassa, jossa paljon lukemmollut vuosikymmenesta toiseen
noin viidesosa. 14-15-vuotiasta pojista vain hymieni osuus ja nuoremmista pojista
sekd vanhemmista tytoistd noin kymmenesosa lukD20@un alussa paljon. Vaikka
lukeminen on vahentynyt, on hyva huomioida, ettkdaoli nopeampaa 1980-luvulta

1990-luvulle kuin siitd edelleen 2000-luvun alkuMerrattuna muihin mieliharrastuk-
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siin lukeminen on ollut 1960-luvulta lahtien ykaikien harvimmin mainitsemista har-
rastuksista, kun taas tytdilla se on ollut ja orliegn yksi yleisimmistd mieliharrastuk-
sista. (Saarinen & Korkiakangas 2009, 81-83, 86,)15

OECD:n (Organisation for Economic and Cultural Depenent) PISA-
tutkimusohjelma (Programme for International Studessessment) aloitti kansainvali-
sen, kolmen vuoden vélein suoritettavan koulutjesgéelmien ja 15-vuotiaiden taitover-
tailun vuonna 2000. Taitovertailun tarkoituksenaseitvittdd, kuinka nuoret hallitsevat
kehittyvan ja modernisoituvan yhteiskunnan ja tio®hn keskeisia tietoja ja taitoja.
Tutkimukset painottuvat lukutaidon, matematiikariyannontiedon osaamisen arvioin-
tiin, ja yksi naista osa-alueista on vuorotellemi@nnin padalueena. Tarkastelemme
vuosien 2000 ja 2009 PISA-tutkimuksia, koska luKkatali niissa molemmissa paaalu-
eena ja niiden tulokset kattavat vuosikymmenen tikkben arvioinnin. Liséksi seka
vuoden 2000 ettd 2009 PISA-tutkimuksissa on pag@moja lukutaidon tehtavia, mika
mahdollistaa lukutaidon eri osa-alueiden kehityskularkastelun vertailemalla tuloksia
keskendan. (Sulkunen ym. 2010; Sulkunen 2012, Eijawi & Linnakyla 2002.)
Suomalaiset ovat osallistuneet lukutaidon ja kaudjdirjestelmien vaikutuksien mittaa-
miseen jo ennen PISA-tutkimuksia (mm. Linnakyld 399nutta emme tarkastele naita
tutkimuksia tarkemmin, koska niiden tulokset eivd suoraan verrattavissa PISA-
tuloksiin.

Vuoden 2009 PISA-tutkimuksessa (Sulkunen 2012; 8wk ym. 2010) lukutai-
don maarittelya on eritelty aiempaa tarkemmin. &iyndistyvéat seka tekstin funktiot
ettd lukijan merkitys lukuprosessin aktiivisenaetdtajana: a) lukutaito on kirjoitettujen
tekstien ymmartamista, kayttoéa, arviointia ja lukssen sitoutumista, b) lukija hyédyn-
taa lukemisen instrumentaalisuutta omien tavoiieidaavuttamiseksi, tietojen ja val-
miuksien kehittdmiseksi seka yhteiskuntaelamaatisisaniseksi (lukutaidon sovelta-
minen). PISA-tutkimusten lukutaitokokeissa on gyrinahdollisimman laajaan ja mo-
nipuoliseen lukutaidon arviointiin, jossa yhdistyaiilaiset lukemistilanteet (konteksti
ja tarkoitus), tekstimuodot (suorasanaiset telstitokumentit) ja tekstityypit (kuvaavat,
kertovat, esittelevat, vaikuttamaan pyrkivat jaaawvat tekstit). Lisaksi jokainen tehtava
mittaa jotain lukemisen aspektia (lAhestymistaaajatteluprosessia), joita ovat tie-
donhaku, luetun ymmartaminen ja tulkinta seka lngiahdinta ja arviointi. (Sulkunen
2012, 13-15; Sulkunen ym. 2010, 8-9.) Vuoden 20@ARutkimuksessa suomalais-

ten osaaminen oli lukutaidossa vertailumaiden pajasvuoden 2009 PISA-
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tutkimuksessa kaikkien osallistujamaiden joukostémianneksi paras (Sulkunen ym.
2010; Valijarvi & Linnakyla 2002).

Vuoden 2000 PISA-tutkimuksessa suomalaisten ludtatakeskiarvo oli 546 pis-
tettd, mutta laski vuoden 2009 PISA-tutkimuksessamhn 536 pisteeseen. Kun suoma-
laisten tuloksia verrataan kaikkien osallistujaneaideskiarvoihin (vuonna 2000 500 p.
ja vuonna 2009 493 p.), oli suomalaisten lukutart@emmilla kerroilla yli yhden kou-
luvuoden edistyksen verran vertailumaiden keskiaesta edella. Suomalaiset menes-
tyivat lukutaidon kolmea eri aspektia edustavillsa-@lueilla vuoden 2000 PISA-
tutkimuksessa ylivoimaisesti niin tiedonhaussa Kugtun ymmartdmisessa ja tulkin-
nassa ja olivat kolmansia luetun pohdinnassa j@ianissa. Vuoden 2009 PISA-
tutkimuksessa Suomi menestyi edelleen erinomajseaskikei sijoittunut aivan karkeen
milladn osa-alueella. Luetun ymmartadmisessa jartnissa sekéa tiedonhaussa suoma-
laiset olivat kolmansia ja luetun pohdinnassa pacamnissa neljansid. Suomalaisten
lukutaito on pysynyt vuodesta 2000 vuoteen 200%datasoisena ja tasa-arvoisempana
kuin monissa muissa maissa. Suomalaisten tulogiskilajonta eli suoritusten vaihtelu
on pysynyt pienena vuosikymmenen aikana, ja esiikgrkuonna 2000 heikoimman-
kin oppilasryhman (alle 5 % oppilaista) suoritustaé sangen korkea 390 pistetta ver-
rattuna muiden maiden alimpaan noin 200 pisteemitakseen. (Sulkunen 2012, 15;
Sulkunen ym. 2010, 13, 17-18; Valijarvi & Linnaky802, 22—24.)

Taulukkoon 1 on koottu vuosien 2000 ja 2009 PIS#kitnusten suomalaisnuor-
ten jakautuminen prosentuaalisesti eri lukutaidasoitle. Jakautumisen alku- ja loppu-
paissa on pienta eroa, koska vuonna 2000 lukutdakmja oli viisi, mutta vuonna 2009
seitseman. Tama ei kuitenkaan ole ongelma tarkeistekoska lisdtasot koskevat huip-
pulukutaitoa ja heikkoa lukutaitoa ja muiden tasgpstemaarat osuvat yhteen. Vuoden
20009 lisatasot tiukentavat lukutaidon maarittejgdipin sama pistemaara vuonna 2000
ja 2009 saa erilaisen sanallisen maaritelman, edilkkutaidon taso on sama. Taulukos-
sa on lisana tyttdjen ja poikien jakautuminen lakdion eri tasoille niiltd osin kuin niita
on lahdeteoksissa tuotu esiin. Vuonna 2000 tietagktinnan opiskelun ja tyoén kannal-
ta riittdvan hyvaan lukutaitoon (tasot 3-5) ylsi #® suomalaisnuorista, kun vuonna
2009 samaiseen tasoon ylsi 75 % suomalaisnuofigtai pieni kokonaislasku nakyy
erinomaisten lukijoiden maaran hienoisena vahermmiiseka alimpien lukutaidon ta-
sojen (tasot 1 ja 2) lukijoiden maaran hienoiseasvkna. Heikko lukutaito (taso 1 ja

sen alle) ei tarkoita lukutaidottomuutta, muttailgks peruslukutaidossa on selvia puut-
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teita. Heikkojen lukijoiden pieni prosentuaalinesuas on positiivinen asia, mutta se
tarkoittaa silti tuhansia nuoria, jotka paasevdatgpkoulusta lapi, vaikka heillda on suuria
haasteita lukutaitonsa kanssa. Suomalaistyttdjentaito on tasovertailun perusteella
selvasti korkeampi kuin poikien, ja naita sukupenja tarkastelemme taulukon jal-
keen. (Sulkunen 2012, 13; Sulkunen ym. 2010, 13V¥&Hjarvi & Linnakyla 2002, 30,
32-34.))

TAULUKKO 1 Suomalaisnuorten jakautuminen lukutaidenn tasoille vuosien 2000 ja
2009 PISA-tutkimuksissa.

PISA2000 PISA 2009
Kaikki Tytot | Pojat Kaikki Tyt6t| Pojat
Taso 6
Huippulukijat | 2 % 3% [1%
yli 698 p.
Taso 5 Taso 5
Huipputaso | 18 % 26 % | 11 % | Erinomainen | 13 % 18% | 8 %
yli 625 p. lukutaito
626-689 p.
Taso 4 Taso 4
Erinomainen| 32 % Hyva lukutaito| 31 % 37% | 24 %
553-625 p. 553-625 p.
Taso 3 Taso 3
Hyva 29 % Tyydyttava 30 % 28% | 32 %
481-552 p. 481-552 p.
Taso 2 Taso 2
Tyydyttava | 14 % 9% |20 %] Vvalttava 17 % 11% | 23 %
408-480 p. 408-480 p.
Taso 1 Taso la
Heikko 5% 3% |11 %| Heikko 6 % 3% |10%
335-407 p. 335-407 p.
Oppilaat Taso 1b
tason 1 2% Erittain heikko| 2 % 0 3%
alapuolella 262-334 p.
alle 335 p.
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Lukutaidon osa-alueilla suomalaisten tulokset daakeneet merkittavasti vuo-
desta 2000 vuoteen 2009 tiedonhaussa 24 pistgab#ag yli puolen kouluvuoden edis-
tyksen laskua) seka luetun ymmartamisessa ja ndkisa 17 pisteella (vastaa melkein
puolen kouluvuoden edistyksen laskua). Luetun pulasa ja arvioinnissa tulokset
ovat pysyneet lahes samana. Tytot olivat kaikiss@gs®sa poikia parempia lukutaidon
kaikilla osa-alueilla niin PISA 2000- kuin PISA 20&tutkimuksessa. Suomalaispoikien
kohdalla tiedonhaun tulos on laskenut halyttavapidfetta, mika vastaa melkein yhden
kouluvuoden edistyksen laskua vuosikymmenen aiké®alkunen 2012, 22-23; Sul-
kunen ym. 2010, 31-32.) Suomalaistyttt ovat memestypoikia paremmin erityisesti
narratiivisissa pohdintaa seka luetun ymmartamistéulkintaa vaativissa tehtavissa,
kun taas ero on ollut pieni dokumentteihin (karkatyiot, diagrammit) liittyvissa tehta-
vissa (Valijarvi & Linnakyla 2002, 79). Naita eroja samanlaisuuksia on selitetty lu-
kemisen maaran ja tekstilajien suosion pohjaltadflnenestyvat tietyissa tekstilajeissa
poikia paremmin, koska he lukevat kyseisten tedgtih kirjallisuutta enemman (Vali-
jarvi & Linnakyla 2002, 82). Nain tekstilaji rakeziheen ja tyylillisine piirteineen tulee
tutuksi, mika edistaa tekstin syvempad ymmartanpstéalkintaa.

Suomessa lukutaidon sukupuoliero oli OECD-maidenisunolemmilla kerroilla
(51 pistettéd vuonna 2000 ja 55 pistettd vuonna R0@&ka vastaa jopa puolentoista
kouluvuoden edistysta lukutaidossa tyttojen hyvégsilkunen 2012, 13; Sulkunen ym.
2010, 29, 32; valijarvi & Linnakyla 2002, 74, 7®uomattavat erot sukupuolten tulos-
ten valilla kertovat seka poikien alisuoriutumisestta tasa-arvoisten oppimismahdolli-
suuksien puutteesta (ks. myos Sulkunen ym. 2010ja%a & Linnakyla 2002). Huo-
lestuttavaa on myds se, etteivat sukupuolten adiss ole pienentyneet kymmenessé
vuodessa, vaan ne ovat hieman kasvaneet. Sukupudtisen eron supistaminen on
Suomessa suurin haaste, mutta on huomattava,uettdataispoikien tulokset ovat ylit-
taneet vuosien varrella sekd muiden maiden poijaeosien maiden tyttdjen etté joi-
denkin maiden kokonaistuloksia (Sulkunen ym. 20140, 29; Valijarvi & Linnakyla
2002, 74). Jotta poikien lukutaidon tasoa saataihotettua, olisi keskityttdva poikien
kiinnostuksen kasvattamiseen lukemista kohtaan ynt@dhalla heidan kiinnostuksen
kohteitaan seka etsimalla luku- ja tukitapoja, gotkahvistavat poikien keskittymista ja

innostusta lukemiseen.
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Viimeisimmassa PISA-tutkimuksessa (Sulkunen 2@i2kunen ym. 2010) 67 %
suomalaisnuorista ilmoitti lukevansa joka paivassgéahan omaksi ilokseen. Tytdista
19 % ja pojista jopa 47 % ilmoitti, ettei lue laadn omaksi ilokseen, mika tarkoittaa
noin joka kolmatta nuorta. Suomessa lukutaidorajaaa-ajan lukemisen valinen yhteys
on hyvin vahva, silla sdannollisesti eli useitatéger viikossa tai kuukaudessa kaunokir-
jallisuutta lukevien lukutaidon taso oli lahes kiaksuluvuotta edella epasaannollisesti
lukevien lukutaitoa. Jo vahainen lukeminen — nailolptuntia paivassa — nakyy luku-
taidon tasossa verrattuna nuoriin, jotka eivatlamekaan. (Sulkunen 2012, 27; Sulku-
nen ym. 2010, 55, 57.) Lukutaidon ja kiinnostukglteys on vield saanndallistakin lu-
kemista vahvempi, silla Suomessa lukutaitoero e@ihja eniten kiinnostuneen ryhman
valilla vastasi noin kolmen kouluvuoden edistystiutaidossa kiinnostuneiden hyvak-
si. Suomalaistyttdjen kiinnostus lukemista kohtadinselvasti vertailumaiden keskiar-
von ylapuolella, kun taas suomalaispoikien keskigi@ selvasti alle vertailumaiden
keskiarvon. Tama ero oli osallistujamaiden suurampiika merkitsee halyttavaa suku-
puolierojen kasvua kiinnostuksen suhteen vuosikynesgd, vaikka eritasoisuutta oli
nahtavissa jo vuoden 2000 PISA-tuloksissa. (Sulkwra. 2010, 53; Sulkunen 2012,
26.) Sekad Saarisen ja Korkiakaankaan (2009) tudsksettd viimeisimmassa PISA-
tutkimuksessa (Sulkunen ym. 2012) korostui suorskasien ja -nuorten monipuolinen
lukeminen, mika erottuu kansainvalisessa vertaalisedvasti suomalaisten vahvuutena.
Valmiiksi monipuolinen lukeminen tarjoaa paljon rdahisuuksia loytaa jokaiselle
kiinnostavaa luettavaa.

Vuoden 2009 PISA-tutkimuksessa (Sulkunen ym. 2CG&k@joitiin ensimmaisen
kerran nuorten tietoisuutta tehokkaista ja tark@@nmukaisista lukustrategioista, joita
olivat ymmartamis- ja muistamisstrategiat sekaididimisstrategiat. Myds tehottomia
strategioita oli mukana vertailussa. Tehokkaiksimémtamis- ja muistamisstrategioiksi
maariteltiin tekstista keskustelmuiden kanssa lukemisen jalkedéarkeiden kohtien
alleviivausja omin sanoin muodostetun lyhygivistelman tekeminekursiivit omia).
Tehokkaita tiiviistamisstrategioita olivat huolein tarkeimpien asioiden sisallyttami-
nen tiivistelmaan ja tarkeiden asioiden alleviivajesden pohjalta tiivistelma kootaan.
Myds kohtalaisen tehokkaita tiivistamisstrategiaia mukana: tiivistelman kokoami-
nen kappaleiden mukaan (vahintd&n yksi asia jok&deappaleesta) ja tekstin lukemi-
nen mahdollisimman monta kertaa ennen tiivistelkigoittamista. Suomalaisnuorten

tietoisuus tehokkaista ymmartamis- ja muistamigsgjiaista oli OECD-maiden kes-
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kiarvon tienoilla, kun taas tiivistAmisstrategiaidballinta oli hieman parempaa kuin
OECD-maissa keskimaarinehokkaiden ja tarkoituksenmukaisten lukemisstiatdgn
hallinnan ja lukutaidon yhteys on vahva, silla loksstrategiat parhaiten hallitsevan
oppilasneljanneksen lukutaidon keskiarvo oli sdivéierkeampi kuin strategiat hei-
koimmin hallitsevan neljanneksen. Erojen suuruudetkitsevat yli kahden kouluvuo-
den edistysta strategisessa osaamisessa. (Sulkime®10, 49-53.) Lukustrategioiden
opettamisen kartoittaminen toimii yhten& tutkielnmaen pddmotivoijana, koska tana
paivana luetun ymmartamisesta ei selvia pelkannhigen avulla.

Suomalaisnuorten lukutaito on laskenut vuodest® 20@teen 2009 kymmenella
pisteella, ja vaikka muutoksen maara ei ole tiléisesti merkittava, kertoo se suoma-
laisnuorten aiemman kehityksen pysahtymisesta. 8amikaan osa aiemmin menesty-
neista maista on parantanut tuloksiaan ja menmykgsissa suomalaisten ohi. Sulkusen
(2012) mukaan Suomessa on tehty maaratietoiséséi hyvien oppimistulosten saavut-
tamiseksi, joten tuloksista nauttiminen, resursgadiskiminen ja pyrkimyksista hellit-
taminen on ymmarrettavaa. Suomi ei kuitenkaan méaduottaa eriomaisen lukutaidon
kehittymiseen itsestdan, koska maailma muuttutajpaia myos lukutaidolle asetetut
vaatimukset. (Sulkunen 2012, 30.) Suomalaisnudrtasten lasku lukutaidon eri osa-
alueilla, sukupuolierojen kasvu seka se, ettd slengtan strateginen osaaminen ei ole
yhta korkealla tasolla kuin lukutaito keskimaarwvabosoitus siitd, ettd Suomessa olisi
tarvetta keskittya seké lukustrategioiden opettagmnsetta erityisesti poikien ja heikko-
jen lukijoiden motivaation ja kiinnostuksen lisa&een ja yllapitoon lukemista kohtaan
(my0Os Saarisen & Korkiakankaan 2009 tulokset tuk@@atelmaa). Koska hyvin huo-
lestuttavaa kokonaislaskua ei viela ole nahtaviagé,olisi hyva mahdollisuus saada
nuorten lukutaidon kehitys taas nousuun. Oppilaioleetuksen suunnittelu ei ole ainoa
huomioitava painoalue, koska my6s opettajankoukgnkon varmistettava, etta opetta-
jilla on riittavéat tiedolliset ja taidolliset valmdet oppilaan lukutaidon kehittymisen tu-
kemiseen koko peruskoulun ajan oppiaineesta jakatakosta riippumatta.
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3 LUKUTAIDOSTA LUKUTAITOIHIN

Luvussa 3 esitelldédn lukutaidon eri tasoja ja vé#fia seka lukutaidon muuttuneita
kasityksia vuosikymmenten aikana. Luvun avulla kend kokonaiskuvaa siita, miten
lukutaito nahdaan ja kasitetaan tana paivana sdéieim ndhan pisteeseen on paasty. Ta-
ma kokonaiskuva toimii tutkielmamme kasitteellisgméeoreettisena kehyksena ja lah-
tokohtana lukutaidon osalta, koska olemme koulglikesti ja ajatusmaailmallisesti
taman teoreettisen painotuksen kasvatteja (keshkigynuvussa 4 tarkemmin tutkiel-
mamme paaalueeseen eli luetun ymmartamiseen). Bukpainottuu lukutaidon kasit-
teellisten muutosten ja teoreettisen kehityksenakuun. Luvussa 3.2 tuodaan esiin
muita lukutaitoon vaikuttavia tekijoita, jotka kamdettisen lukemisen ohella vaikuttavat
lukutapahtumaan ja sen lopputulokseen. Luvussagtallaan joitakin aiheemme kan-
nalta oleellisia ja koulukontekstin nakokulmasteisimpia oppimis- ja kielellisia vai-
keuksia, jotka ovat haasteena lukutaidon kehittgit@s

3.1 Lukutaitondkemykset ja lukutaidon kehittyminen

Luvussa 3.1 esitelldén lukutaito-kasitteen kehityatteoreettisten painotusten muutok-
sia vuosikymmenten aikana. Tarkoituksenamme onakoonta ndkemyksemme lukutai-
dosta néitten yleisten nadkokulmien ja maaritelnpehjalta. Koska tutkielmamme kes-
Kittyy kouluikaisiin eli lukemaan opetteleviin ja jlukeviin, keskitymme lukutaidon
pohja- ja alkuvaiheisiin vdhemman (esim. puhutusleki ja fonologisen tietoisuuden
kehittyminen ja vaikutus). Huomioimme naitd vaiheggen verran, mikd on tutkiel-
mamme kannalta oleellista, esimerkiksi luvussaeaiin tuotu kielellisen tietoisuuden
kehittymisen tarkeys.

Lukutaito on laaja, kompleksi ja monitasoinen pessejolle ei ole yhta ainutta
kaiken kattavaa maaritelmaa. Siksi me pyrimme &tkan tekijoind luomaan mahdol-
lisimman tarkan kuvan siitd, miten me lukutaidosit&nme, koska talla on suora vai-
kutus tulkintaan ja siihen, mitka asiat painottutygtssamme. Maaritelmasta riippumat-
ta lukutaito on yleensa kattokasite, joka sisdli&étaidon eri osa-alueita, tasoja ja teki-
jOita, joiden yhteisvaikutuksesta lukija luo luksasin tekstille merkityksen (Sarmavuori
1999, 11). Tata kokonaiskuvaa luomme lukujen 33-a8kana seka tietenkin pohdin-
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nassa opettajien kasitysten ja teoreettisen kokknaan vertailun pohjalta. Lukutaidon
maarittelyyn vaikuttaa my0s se, mistd nakokulméasgtataitoa tarkastellaan (Vahapassi
1987, 12). Eri tieteenalojen nakemykset lukutaiddstdavat kirjoa, koska lukutaitoa
tutkitaan eri tavoin kielitieteissa, kasvatustistgetai esimerkiksi sosiologian ja psyko-
logian puolella.

Lukutaidon kasitteen muuttuminen ja monipuolistuemron kulkenut kasi kades-
sa luetun ymmartamisen teorioiden kanssa kehitkgdiakin aikakaudella vallitsevan
oppimisteorian mukana. Oppimisteorioiden muuttumijgekehittyminen on siis vaikut-
tanut lukutaidon ké&sitteen laajenemiseen ja lugtamartamisen teorioiden kehittymi-
seen. (Lehtonen 1998, 7-9.) Tasta syysta lukutaitokatsottava myos historiallisesta
nakokulmasta ja suhteessa luetun ymmartamiseroileiori Tama kehitys on nahtavissa
my0Os suomalaisissa opetussuunnitelmien perustiikataidon tarkastelunakokulmien
vaihteluna ja muutoksina (Kauppinen 2010). Lehto$&®98, 9) mallia mukaillen
olemme rakentaneet lukutaidon maaritelmamme ja mgksemme kolmen paakasit-
teen varaantekninen lukutaito, elamyksellinen lukutaij@ toiminnallinen lukutaito
Nama kolme nakemysta lukutaidosta muodostavat Waimkokonaisuuden, jonka sisal-
le erilaiset lukutaidon oppimisteoreettiset ja distlliset maaritelmat ovat helposti sijoi-
tettavissa. Koska tutkielmamme painottuu luetun yriémiseen ja lahestymme aihet-
tamme kasvatustieteen kentassa, emme keskity kasatokutaitoa niinkaan kielitie-
teellisesta, yksityiskohtaisen kielen kuvailun nékitnasta.

Lukutaito néahtiin 1970-luvulle asti oikeastaan vamrekaanisena tapahtumana,
jossa lukija on lahinnd passiivinen tiedon vast#amo ja havainnoija ja mekaanisen
lukuprosessin suorittaja. Téallainen mekaanisenrhiken eliteknisen lukutaidoméke-
mys painotti nopeaa ja tarkkaa lukemisen perusildiam, jossa lukija kaantaa kirjalli-
sen tekstin puhuttuun muotoon muuttamalla kirjaisaetoiksi, sanat lauseiksi ja lauseet
informaatiota sisaltaviksi tekstikokonaisuuksilksikeminen oli jotain, mik& opetettiin
ja opittiin yksilosta riippumatta samalla tavalld.ehtonen 1998, 7-9.) 1970-luvulta
lahtien lukeminen alettiin ndhda havainnoinnin ¢e@tion) sijaan psykolingvistisesta
nakokulmasta kielena (language), jolla ja jossai@ian. Ajattelu ja lukeminen kasitet-
tiin konstruktiiviseksi prosessiksi, jossa lukijaremmat tiedot ja odotukset vaikuttavat.
Lukemisen opettamisessa alettiin kiinnittd& huoeniithen, miten opetetaan ja miten
eri tavoin asioita voidaan opetuksessa tehda. kFgamith 1971, Pearson & Stephens

1994, 28-29 mukaan.) Psykolingvistien rinnalleoalkousta 1970-luvulta eteenpain
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kognitiivisen psykologian (mm. skeemateoria) jaiclosgvistikan nakokulmia (mm.
dialektiikat ja kontekstin merkitys) lukemisestaeéiPson & Stephens 1994, 30-35). Lu-
kutaidon nakemys laajeni eri tieteenalojen vaiksagta mekaanisesta toimituksesta
huomioimaan my6s muita lukemiseen vaikuttavia viié{ia. Mekaaninen eli tekninen
lukutaito ei kuitenkaan nédkemyksena havinnyt, yaaelamaan lukutaidon osa-alueena
toimivan lukutaidon saavuttamiseksi.

Kun tekninen lukutaito havaittiin lian suppeaksklitaidon maarittelyksi ja mu-
kaan haluttiin ottaa lukemisen affektiivinen pueli lukijan elamykset, tunteet, koke-
mukset ja koko persoonallisuus, kehittyi tést@myksellisen lukutaidokésite huomi-
oimaan teknisen lukutaidon puutteita. Elamyksetlidgkutaidon késite on yhteydessa
luetun ymmartamisen interaktioteoriaan sekd myolé&mpransaktioteoriaan, koska ne
tuovat esiin lukijan aktiivista roolia luetun ymntémisessa. Tekstin merkitys kehittyy
kirjoittajan ja lukijan vuorovaikutuksessa: kirjt@fa antaa tekstille oman ndkemyksensa
ja muodon, ja lukija tulkitsee sen omien kokemuséemakemystensa ja ajatuksiensa
kautta antaen sille omanlaisensa merkityksen. @rednt 1998, 7-10.) Yhteiskunnallis-
ten muutosten ja vaatimusten seurauksena edelféttapEn rinnalle kehittyi vield kasi-
te toiminnallisesta eli funktionaalisesta lukutaidasgaka on yhteydessé transaktioteo-
riaan sekad taman jalkeen tulleeseen konstruksesth luetun ymmartdmisen teoriaan.
Toiminnallisen lukutaidon ndkdkulmasta lukeminerlel ymparéivasta yhteiskunnasta
irrallaan oleva taito, vaan sita kaytetaan ajattgbumuun toiminnan vélineena ja silla
on selva funktio yhteiskunnassa toimimisessa. (@edrh 1998, 8.) Toiminnallinen lu-
kutaito edellyttdd, ettd yksilo kykenee ryhman feyskunnan edellyttamiin luku- ja
kirjoitustehtaviin sek&a selvidd omasta tekstiymgiéstaadn. Tekstiymparistd sisaltaa
yksilon elaméan kaikenlaiset painetut, séhkdiseigaaaliset tekstit kaunokirjallisuudes-
ta mainoksiin, sahkopostiin ja sanakirjoihin, jakagkki vaativat omanlaista lukutaitoa.
(Sarmavuori 1999, 15-16; Vatanen 1987, 6.)

Olemme edella hahmottaneet lukutaidon kokonaiskkemttymista viimeisten
viiden vuosikymmenen aikana teknisen, elamykseilige toiminnallisen lukutaidon
pohjalta. Seuraavaksi siirrymme tarkastelemaantyikkbhtaisemmin lukutaidon osa-
alueita ja lukutaidon kehittymista. Yksi Suomesagialjon kaytetty lukemisen méaari-
telma (mm. Holopainen 2003, Lehto 2006; Lehtone®81J akala 2006b ja 2006d) on
Hooverin ja GoughiThe Simple view of readin@990), jossa lukeminen = dekoodaus

+ kielellinen ymmartaminen. Tama maaritelma edustlkeasti kognitiivista lukemis-
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kasitysta (Kauppinen 2010, 74). Dekoodaukselladiggtaan sanojen tunnistamista seka
kirjaintasolla etta semanttisella sanatasolla {@l@villa lukijoilla mukana myos aanne-
tason tunnistaminen). Lukija siis muuttaa kirjaitetkielen (kirjaimet eli grafeemit)
vastaamaan puhuttua kieltd (&énteita eli foneeneejajtaa lopuksi lukemalleen merki-
tyksen. Kielellinen ymmartaminen merkitsee sanataserkityksien pohjalta tehtavaa
lausetason ja diskurssin tulkintaa. Molemmat osat ghta tarkeitd, koska lukeminen
on aivoissa tapahtuva prosessi, jossa peruslukijatdee molempia taitoja kehittyak-
seen taitavaksi, ymmartavaksi lukijaksi. (HooverGugh 1990, 127-131; Lehtonen
1998, 8.)

Lehtonen (1998) ja Lerkkanen (2006) toteavat, let@misen perustekniikkaa on
1500-luvulta lahtien opetettu Suomesmaiaatteessa niin kutsuttujsgnteettisten me-
netelmien kuten kirjain-, 4dnne- ja tavumenetelmien kalieskeisena periaatteena on
edetd pienemmistad osista kokonaisuuksiin, kutgaikirsta aanteisiin, aanteista tavui-
hin ja tavuista kokonaisiin sanoihin. Tallainennetiminen ndhdédén suomen kielessa
paaasiassa luontevana, silla kirjain-d&nnevastaasuukielessamme poikkeuksellisen
vahva. Sanojen jalkeen siirrytddn useamman sandistghmiin, lyhyisiin lauseisiin ja
my6hemmin virkkeisiin. Synteettisten menetelmierkkena puolena on kirjainten ja
aanteiden merkityksettomyys yksikoina eli ne eiykdindan tarkoita mitdan. (Lehtonen
1998, 60; Lerkkanen 2006, 60.) Ymmartavaa lukenkstastavat tutkijat ja pedagogit
lahtevatkin opettamaan lukemista kokonaisista mykkellisista yksikoista, kuten sa-
noista, lauseista ja teksteistd, joita kasittelénéilbodaaminen kehittyy ongelmitta
luonnollisella tavalla. Lukeminen on ensisijaisestlellisen viestinnan valine, joka
saatetaan toimivaan muotoon mekaanisen (teknisah)rt valityksella. Tallaiset suu-
remmista kokonaisuuksista pienempiin yksikoihirkKdiivat analyyttiset menetelmét
ovat olleet kaytossa 1700-luvulta lahtien. Analggein menetelmien vahvuutena on
tekstin mielekkaaksi tekeminen, lukemisen tark@arimukaisuus ja kaytannollisyys
seka luetun tekstin sisélto ja sen ymmartamineiligpga kritiikki analyyttisia mene-
telmia kohtaan kohdistuvat lahinna tasmallisen gekan lukemisen kehittymiseen.
(Lehtonen 1998, 60.) Lukemisen menetelmien ritisuus on ratkaistavissa sekame-
netelmilla, joiden tavoitteena on yhdistaa syntsettja analyyttiset menetelmien par-
haimmat puolet. Suomessa kaytetyimpia sekameneételoviat KATS- ja LPP-

menetelmat, joista KATS-menetelmassa (= Kirjain-Aeé«Tavu-Sana) painottuvat syn-
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teettiset toiminnot ja LPP-menetelmassa (= Lukentaameen Perusteella) taas analyyt-
tisemmat vaiheet. (Lehtonen 1998, 60; Lerkkaner6268, 69.)

Kirby (1988) kuvaa lukutaitoa perustekniikan taadibttom-upja top-downpro-
sessointien avulla, jotka myods lukeutuvat kognigin lukutaitotutkimuksen alueelle.
Bottom-upprosessointi koostuu seka visuaalisesta etta fgsmsta sanantunnistami-
sesta. Visuaalinen koodaus on niin sanottua suaradaamista, koska siina kirjainten
visuaaliset muodot yhdistetdan aanteellisesti suorkokonaiseen sanaan ja/tai sen
merkitykseen. Sanat luetaan kokonaisuuksina, #istgn kirjainten ja foneemien yh-
distelmind. Fonologinen koodaus on niin sanottusjgam aantamistd, jossa kirjaimen
visuaalinen arsyke johtaa aanteisiin ja danteatjsartunnistamiseen ja/tai niiden mer-
kitykseen. Lukumekaniikan automatisoituminen paunotvisuaalisen sanantunnistami-
sen puolelle, mutta fonologinen sanantunnistusicket apu uusien ja vaikeiden sano-
jen tunnistamisessaop-downprosessointi tarkoittaa luettavan tekstin kontiekjst sen
herattamien odotusten hyodyntamistd merkityksenrigsa. Tekstin aihe ja siiné kay-
tetty kasitteistd ohjaavat lukijaa ennakoimaan,téntekstissa on kyse ja mihin se kes-
Kittyy, mika vahentaa yksittaisten sanojen koodaamitarvetta. Taitava lukija hyédyn-
taa lukiessaan sekd bottom-up etta top-down proseiss riippuen sanojen ja aiheen
tuttuudesta tai vaikeudesta. Tehokas koodauskygguwttaa tyomuistia tekstin hahmot-
tamiseen, etenemisen suunnitteluun sek& ydinasigideistamiseen ja mukana kuljet-
tamiseen. Jos koodauskyky on heikkoa tai tekséisggan vaikeaa ja rakenteellisesti
haastavaa, lukija ei paase etenemaan tekstin gameas1 ylemmille tasoille, koska
sanojen ja tekstin perusideoiden selvittaminerkai&en huomion ja muistikapasiteetin.
(Kirby 1988, 239-241, 246247, 254-256.)

Kuten luvun alussa totesimme, oppimiskasitystenitkghinen on omalta osal-
taan vaikuttanut myos kasityksiin luetun ymmartaasid seka lukutaidon kasitteen ke-
hittymiseen. Tasta syysta on tarke&a tarkastetlantinin myos luetun ymmartamisen
teorioiden historiallista kehitysta. 1960-luvun betoristisestdiedonvalitysteoriastan
siirrytty 1970-luvuninteraktio- ja transaktioteorioidefkauttakonstruktivismiin 1980-
luvulta lahtien luetun ymmartaminen on nahty opatet asiana, jonka hallintaa voi-
daan tehostaa luokkahuonejérjestelyilld, jotka vake/mmartamista sekd opettamalla
strategioita, joiden avulla tekstin mekaaninenkapminen ja ymmartadminen helpottu-
vat (Pearson, Roehler, Dole & Duffy 1992, 146).@99vun lopulta teknologia- ja me-

diakentdn monipuolistuminen ovat laajentaneen kot ja oppimiskasitysténultimo-
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daaliseeneli tekstin, kuvan, aanen seka liikkeen tulkinamuntaan (Lehtonen 1998,
36). Lukutaidon ja luetun ymmartamisen oppimiskésiét ovat aina painottaneet tar-
keiksi uskomiaan ymmartamisen taitoja, mika on liolaajan kirjon taito- ja strate-
giaohjeistuksia oppikirjoihin, peruslukuprojektaihseka tieteellisen tutkimuksen koh-
teeksi (Pearson, Roehler, Dole & Duffy 1992, 148).

Tiedonvalitysteoriassaukija ndhdéaan passiivisena vastaanottajanaulelithpah-
tumassa tekstin tieto valittyy eli siirtyy lukijall Teksti, sen sanat ja lauseet ovat koko-
naisuutena keskitssa tassa siirtotapahtumassiatdadt itsessaan merkityksen suoraan
lukijalle. Tekstin rooli on hyvin muuttumaton jaeminainen, sen valittama viesti nah-
daan valittyvan jokaiselle lukijalle samanlaiseltyds lukutaidolla on hyvin keskeinen
asema tassa siirtotapahtumassa, ja sen hallintaatetd&n muun muassa sen mukaan,
kuinka hyvin ja kuinka paljon tietoa on siirtynykistista lukijalle. (Lehtonen 1998, 9—
10.) Interaktioteoriassakeskiossa on lukijan ja tekstin vuorovaikutus, jak@hd&éan
monitahoisena tapahtumana, johon vaikuttavat eiksttin, lukijaan kuin lukemistilan-
teeseen liittyvat tekijat (Lehtonen 1998, 11; Lips® Wixson 1986, 115; Sarmavuori
1992, 7). Lukemistapahtuma koostuu useista kogisista prosesseista, jotka edellyt-
tavat lukijaltaan taustatietoa ja taitoja. Kirjajin ja lukijan yhteinen tieto- ja koke-
muspohja tukevat luetun ymmartamista, koska yhtsissemat auttavat lukijaa ymmar-
tamaan kirjoittajan tarkoitusperid ja edesauttarairovaikutuksen syntymistéa lukijan
ja tekstin valille. Kielen rakenteiden tuntemusistietamys maailmasta seka lukemisen
tarkoitus vaikuttavat lukijan tapaan kasitella tekga siihen, mitd han tekstista saa irti.
Liséksi lukija tuo lukemistapahtumaan koko persomaa kokemuksensa, odotuksensa
ja ennakkokasityksensa. Lukemisen ja vuorovaikutsgssin valityksella lukija avar-
taa maailmankuvaansa, kielentuntemustaan sekatssatekstin ymmartamisen. Inter-
aktioteoriassa keskidon nousevat myos metakogaéioja lukustrategioiden merkitys
tekstinymmartamiselle, silla lukemistapahtumassakeskeista tarkkailla ja s&adella
omaa toimintaa, jolloin lukijan aktiivinen rooli kmstuu entisestaan. Lukija nahdaan siis
toimijana, joka aktiivisesti pyrkii parantamaan otakutaitoansa tai lukukokemustaan
erilaisten toimintamallien eli lukustrategioiderudla. (Lehtonen 1998, 11.)

Louise Rosenblattin (1994) luomtransaktioteoria edustaa sosiokognitiivista
suuntausta (ks. Kauppinen 2010) ja painottaa jekdiskutapahtuman ja sen eri vaikut-
tajien (lukija, merkkijarjestelma, teksti, aikakanteksti) yksilollisyytta. Tekstin merki-

tys syntyy lukijan ja tekstin dynaamisessa vuorkwaiksessa, jossa tulkintaa rakenne-
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taan suhteessa kirjailija-persoonaan, joka aistitakstissa. Merkitys ei siis ole valmii-
na loydettavissa tekstista tai sen lukijasta ei&é&@lke samanlainen jokaiselle lukijalle.
Tekstista voidaan luoda useita merkityksia, joistdja valitsee tilanteeseen sopivim-
man kontekstin ja omien tavoitteidensa pohjaltakijam kulttuurinen, sosiaalinen ja
henkilékohtainen historia muodostavat kielellis-&otuksellisen varaston, joka ohjaa
lukijan tekstiin liittyvia valintoja, luo odotuksimkemiselle ja auttaa etsiméaan vihjeita,
joihin perustaa odotuksia tekstin tulevista tapafista ja sisallésta. Mita lahempéna
lukija ja kirjailija ovat toisiaan kielellisesti,Wittuurisesti, sosiaalisesti ja koulutukselli-
sesti, sitd todennékdisemmin lukija omaa yhteewns@ptietoa tekstin viittausten, ny-
anssien, tilanteiden ja sosiaalisten kerrostumiemmgirtdmiseksi. Transaktioteoriassa
luetun ymmartaminen kulkee tekstin herattamistéidtavievocation) niihin reagointiin
(response) ja lopulta niiden tulkintaan (interptiet®. Lukemisen aikana nousevat aja-
tukset ja kuvat ovat koko ajan liikkeessa, kun jllgtenee tekstissa eteenpéin. Rea-
goinnit naita asioita kohtaan voivat olla hetkéfliga yksittaisia tai yleislaatuisia, koko
tekstia koskevia. Reagoinnit sekéd vahvistavat liliuteeseen tuotuja asenteita ja ideoi-
ta ettéa heréttavat tietoista reflektointia, jostiueon odottamatonta tai aiemman tiedon
vastaista. Tekstista rakennetun koheesion jarkkgmioi ohjata lukijaa lukemaan uu-
delleen, ja joskus kasitys tekstin rakenteestadlistuu vasta lahella loppua. Tulkinta
on tekstin herattamien kuvien ja niihin reagoint{@fatukset, aistit, tunteet) raportoin-
tia, analysointia ja selittdmista, jossa luodaakokaiskuvaa luetusta etsimalla ja raken-
tamalla yhdistavia oletuksia ja ideoita. (Roserb{E®94, 1063-1064, 1070-1072,
1077.)

Interaktio- ja transaktioteorioiden pohjalta on iketty prosessilukemismenetel-
ma, jossa lukemista rikastetaan keskustelujen jaemaisen tyoskentelyn (esim. nay-
telmat ja piirtdminen) avulla. Vuorovaikutus teksfa lukijan valilla on laajentunut lu-
kija(t) — teksti — lukija(t) -vuorovaikutukseksi.ekstistd oppiminen riippuu lukijan ta-
voitteista, vaatimuksista ja strategioista. Oppears johtava ja persoonallisuutta kehit-
tava lukemisprosessi vaatii aikaisemman tiedonvaktiista, tietoisuutta tehtavan ta-
voitteista ja vaatimuksista, ydinasioiden poimintai@istamista ja analysointia, omien
kokemusten ja tietojen yhdistamista luettuun, tttka sek& oman oppimisen arviointia
ja tietoista strategioiden valintaa. Prosessilulseneinetelman pohjalta on luotu erilaisia
strategiapaketteja. (Sarmavuori 1992, 2—-3; Sarmat989, 71-72, 76.)
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Konstruktivistinenoppimiskasitys painottaa nimensa mukaisesti tiedikenta-
mista, joka tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutglksédeto ei siis siirry suoraan oppi-
jalle, vaan han valikoi, tulkitsee ja jdsentaa aidietoa aiemman opitun ja omaksutun
pohjalta. N&ain ollen jokaisella on yksilollinen tékohta ja naktkulma asioihin, mité
Rosenblatt painotti jo transaktioteoriassaan. Smgsa transaktioteoria painottuu teks-
tin tulkintaan, konstruktivistisessa oppimiskasggksa tiedon rakentaminen on samalla
aktiivista maailmankuvan ja omakuvan rakentamigtssa yksilén toiminta seuraa ha-
nen arvojaan ja tavoitteitaan. Oppiminen on tehizkaain, jos oppija pitdd oppimiseen
johtavaa toimintaa itsensa kannalta mielekkaanané. 1999, 16.) Konstruktivismin
nakokulmasta tekstin tulkintaan vaikuttavat sekdjam taustatiedot tekstista, kasitel-
lysta asiasta ja maailmasta yleensa etta lukijgtdkaa olevat strategiat, joita han kayt-
taa joustavasti soveltaen luetun ymmartamiseendkeamen 2000, 2).

1990-luvun lopun ja erityisesti 2000-luvun alunnelogisen kehityksen myota
kasitys lukutaidosta on laajentunmultimodaaliseksijossa lukutaito sisaltdd painettu-
jen tekstien lukemisen liséksi kuvan, danen, lidikga tilan tulkintaa (Graham & Ben-
son 2010, 93; Mills 2005, 72; Wyatt-Smith & EIkig808, 901-902). Kyse ei ole vain
erillisisté alueista, vaan merkityksen luominen tapahtua my6s naiden eri moodien
yhteistulkintana (Graham & Benson 2010, 95). Naidartimediaisten tekstien luke-
minen ja ymmartdminen osuu kattotermin new litersacalle, jonka tutkimuskentalla
tutkitaan lukutaidon, median muotojan, termistonofetuksen uusia vaatimuksia eri
muodoissa (Wyatt-Smith & Elkins 2008, 900). Multidealiseen lukutaitoon liittyy
tarkedna osana myos mediakriittisyys, jolla muckat@a laajennetaan sosiaalisen kult-
tuurin vallitsevia muotoja ja oletuksia sek& argaan kohdattujen tekstimuotojen to-
denperaisyytta ja tarkoitusperia (Mills 2005). Mmibdaalisen lukutaidon ja luetun
ymmartamisen hallinta on hyvin oleellista tdnd pa#, mika voi aiheuttaa opettajille
tiedollisia ja taidollisia haasteita, jos he eiwié teknologiayhteiskunnan kasvatteja.
Myds Perusopetuksen opetussuunnitelman perust@é4,(26) pohjautuu aidinkielen
osalta laajaan, multimodaaliseen tekstikasitykseen.

Yksinaan mikaan edeltavista lukutaidon kasittejatéeoreettisista suuntauksista
ei muodosta kattavaa kuvaa toimivasta lukutaidostatfa yhdessad nadma pitavat sisal-
l&&n moniulotteisen ndkemyksen lukutaidosta. Kdsklaelmamme fokuksena on pe-
ruslukutaidon kehittyminen ja erityisesti luetun p@rtdminen, keskitymme painettui-

hin ja kirjoitettuihin teksteihin emmeka tutki d&nduvan ja liikkeen tulkintaa ja ym-
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martamista. Tiivistettynd kokonaisuutena maarittetee lukutaidon tutkielmassamme
vuoropuheluksi tekstien kanssa, jossa yhdistyuw§dikien tunnistaminen, kirjain-adnne
vastaavuuden muodostaminen, kirjainten yhdistamsagiksi ja lauseiksi seka tekstin
ymmartaminen, merkityksen luominen ja luetun tietldtdminen osaksi lukijan aiem-

pia tietoja ja kokemuksia (ks. my6s lukutaidon pattKauppinen 2010).

3.2 Lukutaito ei ole vain lukemista

Vaikka lukeminen nahdaan ja ymmarretaan yhdisteiméaakaanista koodaamista seka
koodatun ymmartamista, liittyy lukemiseen myos mugkijoita, jotka vaikuttavat eri
tavoin jokaisessa lukutilanteessa. Luvussa 3.2ataekemme néita tutkielmamme kan-
nalta oleellisia siséisia ja ulkoisia vaikuttajamotivoijia, joilla on osansa lukutaidon
kehittymisessa sekéa sen yllapidossa. Lukemisetegiadhin seka tekstin (tekstilaji ja
tekstityypit) vaikutukseen luetun ymmartamisesseelpgymme tarkemmin luvussa 4.
Tutkielmamme avulla selvitimme, millaisia tapojehéleopettajat kertovat kayttdvansa
lukuinnostuksen luomisessa ja yllapidossa sekannhee itse suhtautuvat lukemiseen.
N&in saamme tietoa siita, mita haastateltavientajet kouluissa tehdaan tana paivana
ja mita pidetaan oleellisena lukutaidon ja lukuistuisen vahvistamisessa.

Palinscar ja Brown (1984, 118) esittavat yleisbgtiaksytyn ajatuksen, etta kun
lukijan dekoodauskyky on tarpeeksi sujuva, luettmmgartdmiseen vaikuttaa kolme
tekijdd: 1) tekstin sopivuus tunnistettavan tyyhakenteen ja sopivan vaikeustason pe-
rusteella, 2) lukijan ennakkotietojen ja tekstisalion yhteensopivuus ja 3) aktiiviset
strategiat, joita lukija kayttaa ymmarryksen satamiseksi ja ymmarryksen korjaami-
seksi, kun vaarinymmarryksid, unohduksia ja sekalesia ilmenee. Joskus teksti on
yksinkertaisest liian vaikea tai epasopiva lukijaatun ymmartamisen tasoon nahden,
mika selittéda lukijan kamppailua tekstin kanssadsklkumotivaation vahyytta (Vaha-
passi 1987, 38). Tekstin lisaksi oppimisen ja naumssen vaikeudet (joista tarkemmin
luvussa 3.3) vaikuttavat lukemiseen, mutta on hgit@a mielessa, etta tietamattomyys
voi joskus olla n&denndisté ja johtua motivaatiorkijanostuksen puutteesta aihetta tai
tehtavaa kohtaan (Tierney & Pearson 1994, 505; [&&k204, 24). Pearson ja Stephens
(1994, 37) jatkavatkin, ettd lukutaito ja lukemineinat ole irrallisia tapahtumia, vaan
linkittyvat aina vuoropuheluna a) ymparistommeagsiin konteksteihin ja paikkoihin,
b) lukijan ajatuksiin, tavoitteisiin ja mielentilaageka c) tekstin kirjoittajan nakemyksiin
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ja tarkoitusperiin. Lukeminen ei tapahdu koskadmidgsa, vaan on osa monitahoista
lukemistapahtumaa, joka vaihtelee tekstin ja lU&anteen mukaan ja jossa opitun tiedon
tulisi linkittya lukijan aiempiin tietoihin muokatenain lukijan kasityksia ja ymmarrysta
asioista ja tehostaen opitun mydhempaa muistanflisgson & Wixson 1986, 115;
Tierney & Pearson 1994, 498, 507).

Seka Lehtonen (1998) etta Sarmavuori (1999) jakpieatin eroin lukemisen yh-
teisvaikuttajat neljaan tekijaén, joiden erilaigehtaamiset luovat erilaisia tulkintoja
lukijan ja tekstin valille. Lehtosen (1998) jaottsta vaikuttajat ovat lukija, kirjoitettu
kieli, lukemisprosessi seka tilanne. Lukijalla wilella hallinnassaan riittavat tiedot ja
taidot lukemisprosessin suorittamiseksi. Kirjotlekieli tarjoaa puitteet lukemistapah-
tumalle, koska sen saanndlliset rakenteet auttakghaa tekstin koodaamisessa ja koo-
daamisen kautta tekstin ymmartamisessa. Lukemiepsoga tilanne vastaavat edelli-
sessa kappaleessa kasiteltyja piirteitd mentdalipiosesseista, lukemisen tavoitteista
ja tarkoituksesta seka tekstin ja lukijan kohta@stia. (Lehtonen 1998, 8-9.) Luetun
tekstin tulkinta on aina yksilollistad ja jatkuvaskitkeessa, silla sama teos nostattaa
yksilossa erilaisia tunteita ja ajatuksia eri afl@{Rosenblatt 1994, 1068, 1078; Sarma-
vuori 1999, 61; Vahapassi & Takala 1986, 80). Kutk olevista kappaleista kay ilmi,
kasitykset lukemisen taustatekijoista ovat yleigdgsiltaan hyvin yhtenevia verrattaessa
ulkomaista ja kotimaista tutkimusta, silla kotinaia tutkimuksella on kansainvalinen
pohja.

Lukijan taidollisen puolen, lukutilanteen ja tekstiséksi lukumotivaatioon vai-
kuttaa ulkoisia vaikuttajia, joista osa liittyy Kokontekstissa opettajaan, osa lukijaan
itseensa ja osa kotiin. Opettajan oma innokkuusrhikta kohtaan, kirjojen ja lukuko-
kemusten esitteleminen ja niista puhuminen, kio@stvieminen seka oppilaille &&dneen
lukeminen ovat tehokkaita mielenkiinnon herattéjigoja ja lukemista kohtaan. (Linna
1999, 18-19; Sarmavuori 1999, 186.) Linnan (1999,7P) mukaan &&neen lukeminen
ja kirjoista keskusteleminen luovat yhteishenkedkkaan ja auttavat oppilaita néke-
maan, miten eri tavoin teksti vaikuttaa lukijaangakuinka jokainen tulkitsee tekstia
omien kokemusten, kulttuurin ja taustan valossaneldlukeminen myos esittelee Kkir-
jallista maailmaa, jolloin oppilaat paasevat kiisitd, mitd lukeminen parhaimmillaan
tarjoaa. Linna (1999) ja Sarmavuori (1999) painata ettd opettajan kirjallisuuden
ohjauksen keskeisena tehtavana on tarjota opp#ailbikean tasoisen luettavan lisaksi

mielekasta ja erilaisia lukukokemuksia tarjoavagitavaa seka opastaa oppilaitaan et-
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simaan niita kirjallisen tekstin muotoja, jotkajteavat juuri heille sopivia, motivoivia ja
antoisia lukukokemuksia. Paras suosittelija opastaj tulee, kun hén lukee ja tutustaa
lasten- ja nuortenkirjallisuuteen itse. (Linna 1920-21, 34; Sarmavuori 1999, 186.)

Oman tietamyksen ja harrastuneisuuden lisaksi ajpetbi hyddyntaa kirjasto- ja
oppimateriaalipalveluiden tarjoamaa materiaalisésektyisosaamista ja tietoa esimer-
kiksi hankkimalla oppilaille luokkaan kirjapaketteja kirjasarjoja, jotka sisaltavat sa-
manikaisten lasten yleisimmin suosimia kirjoja. Myidnna (1999) kuvailee suomalais-
ta koulujen ja kirjastojen yhteisty6ta monipuolisgksilla monilla kouluilla on oman
minikirjaston lisdksi joko lahikirjasto tai koulallkayva kirjastoauto, josta oppilaat voi-
vat itse lainata kirjoja ja lehtia. Kirjastot tagjeat tiedon ja materiaalin lisdksi kirja-
vinkkaustoimintaa ja kirjastokaynteja. Kirjavinkitaiulevat luokkaan ja esittelevat kir-
joja lukemalla niista kiinnostavia ja jannittaviékstinaytteitd, jotka raottavat sisaltéa
juuri sen verran, etta sytyttavat lapsissa halledulisda. Samalla saadaan oppilaille ja
opettajalle kasitysta siita, millaisia teemoja ghimoja eri kirjasarjat tarjoavat. (Linna
1999, 92-95.) Lukumotivaation yksi keskeisista jt@kia on mahdollisuus vaikuttaa
seka luettavan materiaalin ettd luettaessa kayiettdstrategioiden valintaan, silla jo-
kainen yksilo lukee eri tavalla ja on kiinnosturausilaisista aiheista (Linna 1999, 34).
Omaan harrastukseen tai kiinnostuksen kohteesggnditeksti saattaa kannustaa op-
pilasta lukemisen harjoittamiseen, silla tiedonjamori itseaan kiinnostavista asioista
on suuri.

Myds tekstin kasittelyn toimintatavoilla on oma katuksensa lukuinnostukseen.
Linnan (1999) mukaan innostusta voidaan herattg#ida@alla erilaisia lukupaivakirjo-
ja, lukudiplomeja, lukupuita, tarroja ja leimojak&emaarallisia houkuttimia ulkoisen
motivaation keinoina. Lukupaivakirjojen, kirja-asteluiden ja perinteisten kirjaesitel-
mien pitamisella on monia positiivisia vaikutukskaska oppilaat oppivat kertomaan
tekstin herattdmista reaktioista, kokemuksista delféista yleensa, ja opettaja saa lu-
kupaivakirjojen valityksella tietoa oppilaiden tava ajatella ja rakentaa merkityksia
sekd mita ja miten kukin oppilas lukee. (Linna 1998-36, 40, 44.) Luokkaan voi
mya0s yrittaa kehitella erilaisia sosiaalisia mointikeinoja seka pari- ja ryhmatyosken-
telyn muotoja, silla vuorovaikutus, yhteistyo javkapiiri innostavat lukemaan ja rikas-
tuttavat omaa tulkintaamme (Linna 1999, 34, 72-S@&mavuori 1999, 179). Yhteisol-
linen toiminta tekstien kasittelyssa nékyy vahvasfbs opetussuunnitelman perusteissa

(Kauppinen 2010, 263). Lukumotivaatio ei ole kiirvaiin vahvistavista kannustimista,
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vaan se on myos yhdistelmé lukijan odotuksia, ftayearvoja ja uskomuksia, jotka
yhdessa ohjaavat kayttadytymista ja toimintaa (Lip® Wixson 1986, 120). Monet
naista asenteista, odotuksista ja uskomuksista sumeén ja opitaan vanhemmilta.
Saarisen ja Korkiakankaan (2009) pitkittaistutkireeik mukaan vanhempien suh-
tautuminen lukemiseen on yleensd myodnteista javaallja vanhempien asenne nakyy
nuorten vastauksissa. Suurin osa nuorista ja vamhsta tiedostaa lukuharrastuksen ja
lukemisen yhteyden taitojen kehittymiseen, mikayyadrityisesti lukemiseen motivoi-
tuneiden ja sita arvostavien henkildiden kohdaDa. kuitenkin myés niita nuoria, joi-
den mielesta lukeminen on turhaa ajan tuhlaustah®mpien nakokulmasta lukeminen
tekee hyvaa yleissivistykselle, tukee koulunkaymdidaajentaa sanavarastoa. Nuorten
mielestd lukeminen tukee aidinkielen osaamistajttéhlukutaitoa, kasvattaa alya ja
mielikuvitusta seka antaa paljon mietittavaa. (Bear & Korkiakangas 2009, 72-76,
172-173.) Myds vanhempien ammatillinen tausta jaklkauus voivat vaikuttaa oppi-
laan lukemiseen suhtautumiseen ja lukutaidon tgseakka PISA-tulosten perusteella
yhteys oppilaan lukutaidon tasoon on Suomessdinéhl seka vahaisempi kuin useissa
muissa OECD-maissa (Sulkunen ym. 2010, 34; Valij&rizinnakyla 2002, 93). Oppi-
laan sosioekonominen tausta ei Suomessa suoraaadrékutaidon tasoa, silla suurin
osa nuorista opiskelee vahintaan toisen asteerutuislen riippumatta vanhempien
koulutustaustasta. Varallisuuden vaikutus on ylagmssitiivista, jos koulutusta ja lu-
kemista arvostetaan perheessa ja erilaista lukematiaan hankkia ja luetaan lapselle,
mutta vaikutus voi olla my6s negatiivista, jos kdukta ja lukemista ei arvosteta eika
lapsi saa tarvittavaa tukea ja rohkaisua lukemigeéhjarvi & Linnakyla 2002, 93).
Kodin ja koulun yhteistyd on tarkea tekija oppikmdlukutaidon kehittymisessa ja
tukemisessa seka lukutaidon tarkeyden osoittanads@sena 1999, 68; Sarmavuori
1999, 186). Yhteistydn avulla vanhemmat saavabdiediita, mika merkitys heilla on
lapsensa tukemisessa ja miten he voivat tukeadapsOpettaja taas saa vanhemmilta
tietoa siita, millaista kiinnostusta lapset oseiialukemista kohtaan kotona ja vaikut-
taako lukeminen olevan helppoa vai vaikeaa. (Lib®39, 68—69.) Tutkielmamme avul-
la saamme tietoa siitd, millaisena kohdeopettagatokat nakevansa vanhempien ja
kodin merkityksen sek& millaista yhteistyotd mahdesti tehdaan koulun ja kodin va-
lilla. Opetuksen ja vanhempien tulisi pyrkia sig@ignotivaation synnyttamiseen oppi-
laassa tarvittaessa ulkoisen tuen avustuksella, ligkemisesta itsestaan tulisi oppilaalle

merkityksellistéa, hyodyllista ja palkitsevaa. Hyvéadotivaatiota ja itseohjautuvuutta
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tarvitaan, onpa kyseessa kauno-, harraste- tanomghirjallisuuden aktiivinen lukemi-
nen (Aro 2002, 10). Motivaation maara ja motivaatiahde vaihtelevat lukutilanteit-

tain, mutta tarkeinta on, etta motivaatio riittékdtilanteesta suoriutumiseen.

3.3 Oppimisvaikeudet ja kielelliset vaikeudet lukutaidan haasteena

Vaikka suomalaiset ovat menestyneet hyvin lukutaidertailuissa ja suurella osalla on
arjessa ja tyoelaméssa selviytymisen nakokulmaistava lukutaito, on lukutaidossa
suuresti vaihtelua myds suomalaisten kesken, aditdla oppilaista on selvasta lukemi-
sen ja luetun ymmartamisen ongelmia (Holopainen32a®). Luvussa 3.3 tarkaste-
lemme eritasoisia kielellisia vaikeuksia ja oppie@s liittyvid ongelmia, jotka vaikutta-
vat lukutaidon saavuttamiseen ja luetun ymmartamisshittymiseen. Haasteiden tar-
kastelu on oleellista tutkielmamme kannalta, koskainen opettaja kohtaa niita tyos-
saan eri muodoissa, ja kielelliset vaikeudet ligkit suoraan lukutaidon ja luetun ym-
martamisen kehittymisen tukemiseen ja tuen targeese

Luetun ymmartadmisen haasteita on aina ollut jeetali®@a olemaan, ja lukutaidon
vaihtelu on siind mielessa yleista, etta vaihteldkyy yleensa jokaisessa perusopetuk-
sen luokassa. Usein lukemisen vaikeuksia esiindyyassa suvussa useammalla henki-
6114 ja ikaluokalla (Aro, Aro, Koponen & Viholaime2012, 312; Takala & Kontu 2006,
8). Opetuksen, tuen ja tietoisen harjoittelun avllikija voi oppia selviamaan kohtaa-
mistaan luetun ymmartamisen esteista (Aro 2002)itafavasti lukemisen perusteknii-
kan omaksumisen vaikeudet ovat jattaneet ymmartiudmisen ongelmien havaitse-
misen ja taitojen vahvistamisen taka-alalle. Tikbedukemisen perustekniikan ongel-
mat vaikeuttavat luetun ymmartamista ja lukemagpimista, mutta ei tule olettaa, etta
luetun ymmartaminen kehittyy automaattisesti kéakikun perustekniikka saavutetaan.
(Aro 2002, 9; Holopainen 2003, 11.) On my0s tarke@a@mioida, ettei hidas ja virheita
tekeva lapsi ole aina huono ymmartaja, eika sujawarheeton lukutaito automaattises-
ti tarkoita, ettei lukijalla voisi olla vaikeukspmmartaa lukemaansa (Aro 2002, 9; Ho-
lopainen 2003, 11; Takala 2006c, 571). Vaikka ntéman paivan koulunsa aloittavista
oppilaista osaa jo lukea kouluun tultaessa (osa fogvin sujuvasti ja taitavasti), ei al-
keiden osaamattomuus ennen opetusta kerro kuitenkdaamatta lukivaikeudesta tai
lisdantyneesté tuen tarpeesta, koska jokainentiglyiksilollisesti omien valmiuksien-
sa pohjalta (Aro, Aro, Koponen & Viholainen 201243.
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Nama lukutaidon kehittymista edeltavat ja lukutadeehittymista ja lukemaan
oppimista edesauttavat valmiudet ennustavat lapaslemutta oppia lukemaan. Tallaisia
lukemisvalmiuksia ovat esimerkiksi lapsen fyysisekognitiiviset ja sosio-
emotionaaliset valmiudet. Lukemaan oppimisessadistkon esimerkiksi lapsen kie-
lellinen tietoisuus, muisti, motoriikka, kyky ylldaa ja ohjata tarkkaavaisuuttaan ope-
tuksen kohteena olevaan asiaan seka itsesaatdlyriehgAro, Aro, Koponen & Viho-
lainen 2012, 301; Lerkkanen 2006, 24-25; Takala6ap004-15.) Naméa kaikki ovat
keskeisessa roolissa menestyksekkaassa lukemaanisggsa, mutta usein myos sil-
loin, kun lukemaan oppiminen on lapselle haaswalliAlkuopetuksen luokilla lukutai-
don vaihtelu keskittyy mekaaniseen lukutaitoontemssatessa jo lukea, kun toiset vas-
ta opettelevat kirjaimia ja aanteitd. Ensimmaiskenluvuosien aikana nadma erot ta-
saantuvat, mutta erot luetun ymmartamisen ja lugaoden suhteen taas kasvavat.
Koska lukemistapahtuma koostuu monesta eri osasteiheesta, on lukijalla monta
haastetta edess&an onnistuneen lukemisen suositiesni

Oppilaiden luetun ymmartamisen tasoa maaritell@gtaamalla oppilaiden taitoa
vastata luetun tekstin perusteella avoimiin kysysiiyk monivalinta- ja oikein vai vaa-
rin kysymyksiin, tayttamalla aukkoja lauseista testaamalla kuinka hyvin oppilaat
muistavat lukemansa tekstin sisallén (vapaa vastear(Carlisle 1990, 281-282; Lip-
son & Wixson 1986,117). Nama ovat yleisimpia lueyinmartamisen testaamisen ta-
poja mybs Suomen kouluissa, joissa on laajalti d&8d esimerkiksi Allu-testit. Seka
kysymyksid, aukkojen tayttoa ettd vapaata vastaarors kritisoitu, koska kysymyksiin
vastaaminen vaatii strategista osaamista, aukkéjto ei tuo esiin koko tekstin ym-
martamista ja vapaassa vastaamisessa ongelmaamigsisssa tai kielellisessa ilmaisus-
sa voivat johtaa huonoihin tuloksiin (Carlisle 19281-282). Testaustehtavien muo-
dosta riippuu, mita niilla mitataan, eli mika orst@amisen funktio. Tehtavien muoto ja
funktio osoittavat, millaista luetun ymmartamistgpdailta haetaan, ja minka tasoista
luetun ymmartamista heille opetetaan. Oppilaat wgigin varsin nopeasti suosimaan
vastaustapoja, joita palkitaan seka kayttamaaniks&evaadittuja ymmartamisstrategi-
oita (Vahapassi & Takala 1986, 79). Itse testité@ssa ei ole koskaan kyse vain luetun
ymmartamisesta, koska testissa suoriutumiseen tfauai aiheen tuttuus, lukijan moti-
vaatio ja kiinnostus, tekstin rakenne, tehtavamheoja siséltdé sek& ympaéristo, jossa

lukeminen tapahtuu (Lipson & Wixson 1986, 117).
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Kouluikdisten kohtaamat lukemisen ja luetun ymnméis&n vaikeudet ja haasteet
ovat yhteydessa suurempaan oppimisen kokonaisyytesa lukemisen ja kirjoittami-
sen mekaanisten taitojen hallinta, suomen kieleairjakohtaisen sanaston hallinta, op-
piainekohtaisten perustekniikoiden (esim. laskemjr&llinta, tarkkaavaisuuden suun-
taaminen ja yllapito seka erilaiset oppimisstragega niiden hallinta vaikuttavat luku-
taitoon (Ahonen, Aro & Siiskonen 2004, 56). Oppivaikeuksiin liittyykin niiden paal-
lekkaistyminen, eli henkil6lla, jolla on oppimiskaus, on satunnaista todennakoéisyytta
useammin useita erillisid oppimisvaikeuksia (ArapAKoponen & Viholainen 2012,
301-302). Jotta lukutaito ja luetun ymmartaminemnabkehittya, kielellisen proses-
soinnin perustaitojen on oltava hallinnassa, kaskden hallinta vaikuttaa jarkeilyn ja
ymmartamisen seuraamiseen eli metakognitiivisiitoitain (Carlisle 1990, 279). Lisak-
si merkityksellistd on lapsen oma kuva ja tietogsomista vahvuuksista ja heikkouksis-
ta oppimisessa ja oppijana, kasitys oppimisestijaten oppimiseen liittyvat tunnete-
kijat ja motivaatio (Ahonen, Aro & Siiskonen 20(#5). My0ds oppilaan tausta, eli mil-
laisesta kirjallisia virikkeita tarjoavasta ympddista oppilas tulee kouluun vaikuttaa
lukutaidon kehittymiseen. Lukemisen vaikeuksiendsankamppailevan oppilaan tuke-
minen vaatii tukitoimia, ohjausta ja opetusta mlandri osa-alueilla taitotasolta strate-
giatasolle (Kirby 1988, 233).

Lukemisen vaikeuksien arviointi ja selvittAminerovat tietoa siitd, kenella on
ongelmia lukemisen kanssa seké siitd, minka lusiatgiuo ongelmat ovat, jotta voi-
daan pohtia tukitoimia oppilaan lukutaidon kehitiseksi (Carlisle 1990, 277). Hoove-
rin ja GoughinThe Simple view of readingiallin (1990, 132) mukaan heikko lukutaito
johtuu joko kombinaatiosta, jossa a) dekoodausiiidva, mutta kielellinen ymmarta-
minen heikko, b) kielellinen ymmartaminen on rvi@& mutta dekoodaus heikko tai c)
molemmat taidot ovat heikkoja. Jos molemmat tamlatt heikkoja, on henkil6lla suuria
oppimisen ongelmia (Takala 2006c, 559). Kielellisgdkeuksia ilmenee monella kielen
osa-alueella ja eritasoisina. Kielellisia vaikeakimenee myds hyvin lievissd muodois-
sa, jotka saattavat olla taten vaikeita havaiteexisa kielellisen ongelman tai heikkou-
den selvittaminen on lahtokohta, jonka jalkeenissi¥an muita seké negatiivisesti etta
positiivisesti vaikeuden suuntaan vaikuttavia t@kd. Viime vuosina on julkaistu mo-
nenlaisia perustaitojen oppimisen arviointivaliBernyds opettajan kayttoon taitojen

arvioimiseksi ja tuen suunnittelemiseksi, mutta mommatillinen arviointi seka yhteis-
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tyd vanhempien kanssa ovat silti usein perustefaujeirkeitéd (Aro, Aro, Koponen &
Viholainen 2012, 303).

Lukemisen vaikeuksien neuro-biologiseen alkupekidndistuu eridvid ndkemyk-
sid. Yhden nédkemyksen mukaan keskushermoston kehitypoikkeavuudet, jotka hei-
jastuvat lukemisen kohdalla kieleen liittyviin kagivisiin taitoihin, ovat syyna lukemi-
sen vaikeuksiin (Aro, Aro, Koponen & Viholainen 2)1300, 312; Takala & Kontu
2006, 8). Toisen nakemyksen mukaan kehitykseltrmigitoksia pidetadn lahinna kielel-
lisille vaikeuksille altistavina riskitekijoina, ntta niiden suora yhteys lapsen kielelli-
seen vuorovaikutukseen on vasta tutkimuksen kohtd@&monen, Aro & Siiskonen
2004, 17). Vaikeudet eivat ole vain neuro-biolagisraan kasvuymparistolla voi olla
hyvinkin suuri kompensoiva vaikutus (perheen takkannustus seka yksilon kohdalla
toimivien toimintatapojen l6ytdminen) (Takala & Kon2006, 8). Tietenkin kasvuym-
paristolla voi olla myos negatiivinen vaikutus, japselle ei tarjota tukea seka kielelli-
sid ja kirjallisia virikkeitd tai jos perheen asenan hyvin negatiivinen lukemista ja
yleensakin opiskelua kohtaan.

Kun lapsen lukutaidon oppiminen ei etene samallaitakuin ikatovereilla eika
han ylla lukutaidossaan samalle tasolle muiden dangoi kyseessa olla erityinen lu-
kemisen pulma, dysleksia (Aro, Aro, Koponen & Vihiolen 2012,313; Takala 2006a,
26). Kasittelemme seuraavaksi lyhyesti vaikeampagribsoitavia kielellisia vaikeuk-
sia, kuten dysfasiaa ja dysleksiaa, ottaen huomietiai tutkielmamme nakékulmasta
paapaino on lievemmissa kielellisissa vaikeuksiBsafasiaon kielellinen erityisvai-
keus (special language impairment = ISL), jossadapkielen omaksuminen ei etene
tavalla, jota haneltda muuten normaalin kehitykserit@issa voitaisiin odottaa. Usein
tallainen voidaan havaita esimerkiksi puheen vi@ssena, sanavaraston niukkuutena
tai kuullun ymmartamisen vaikeutena. Monesti mgikiset oppimisvaikeudet ja eri-
laiset kielelliset vaikeudet ilmenevat yhtaaikaisasaiden lisaksi lukeminen ja kirjoit-
taminen ovat usein hankalia dysfaattiselle lapsé&lteska dysfasia on kielenkehityksen
erityisvaikeus, se ei idn myota havia, mutta kutiksen ja tuen avulla voidaan lieven-
taa erityisvaikeuden aiheuttamia pulmia seké opfamaan niiden kanssa. Osa vaike-
uksista opitaan myos kiertdmaan. (Ahvenainen & Bailoen 205, 72—73; Takala 2004,
9; Takala 2006b, 66-67, 69.)

Dysleksiaon puolestaan lukivaikeutta tarkoittava yleislk&isjpka maaritellaan

kehitykselliseksi kielelliseksi hairioksi. Dyslekda tarkoitetaan erityista vaikeutta lu-



36

kemisen ja kirjoittamisen oppimisessa, ja sen 8s&kidaan puhua myos yleisesti lu-
kemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksista, goll vaikeudet ovat lievempid. Hairi-
on yleisin piirre on lapi elaman jatkuva fonologiggetoisuuden prosessoinnin vaikeus,
joka ilmenee vaikeutena lukemisessa, kirjoittansaga puhumisessa. (Ahvenainen &
Holopainen 205, 72—-73; Takala 2006b, 66—67, 699i Wkihairibn osa-alue onkin me-
kaanisen lukutaidon vaikeus, jossa lukijalla orkeaksia esimerkiksi foneemien koo-
dauksessa ja sanantunnistamisessa. Hidas ja ‘oaneadl lukutaito voi johtaa lukemisen
valttelyyn, mika puolestaan ei edista lukutaidohittgmista sujuvammaksi (Aro, Aro,
Koponen & Viholainen 2012, 13). Dysfasian ja dysiek eli lukivaikeuden vélille on
vaikeaa kuvata tarkkaa rajaa, jolloin ongelman midsginti ei aina ole yksinkertaista
(Ahvenainen & Holopainen 2005, 72—73; ks. myods AdrgrAro, Marttinen & Siisko-
nen 2004; Takala 2004; Takala 2006b). Riippumafipilaan oppimiseen liittyvista
haasteista tai diagnoosista opetus pyritaan kungakjestamaan oppilaan lahikoulussa
mahdollisimman kattavin tukitoimin. Tassa on suaréaustavaikuttajana toiminut in-
Klusiivinen ajattelutapa, jonka myota tukitoimia saatettu kattavampiin muotoihin
yhtenaistamalla ja tiivistamalla tukiverkkoa.

Erityisid oppimisen haasteita omaavat oppilaat enngeisesti sijoitettu erityis-
luokille, kuten dysfaatikot dysfasialuokille. Ergppetusta kasiteltdessa on oleellista
huomioida, ettd vuosien 1972-1977 yhtenaiskoulustusl (siirtyminen peruskouluun)
muokkasi suomalaista ajattelutapaa yhteiskunnalleiueellista ja sukupuolten valista
tasa-arvoa edistavaksi. Perusopetuslain muutok2&/1998 ja sen rinnalla toteutetut
esiopetuksen ja vaikeimmin vammaisten opetukseiyvit muutokset 624/2010) ovat
johtaneet 2000-luvun aikana henkilokohtaisten dgsen jarjestamista koskevien suun-
nitelmien (HOJKS) kayttoonottoon seké siirtymisegpimisen ja koulunkaynnin kol-
miportaisen tuen -malliin (yleinen, tehostettu jayenen tuki), jossa jokaiselle erityista
tukea tarvitsevalle oppilaalle suunnitellaan juudinen koulunkayntidan parhaiten tuke-
vat tukitoimet. Erityisopetuksen maailma on vuossaatossa muuttunut, silla aiemmin
erityiskoulut muodostivat suuren osuuden erityisoksesta, kun taas tana paivana eri-
tyisopetusta saavia oppilaita on eniten yleisopgtukkouluissa ja luokilla. (Jahnukai-
nen, P0so, Kivirauma & Heinonen 2012, 18-24.) Eadéaikuttimena tahan on niin
kutsuttu inklusiivinen lahikouluperiaate, jonka naak jokaisella oppilaalla on oppi-
misedellytyksistaan ja/tai vammoistaan riippumaliteeus kayda lahikouluaan. Taman

periaatteen tausta-ajatuksena on kaikille yhteikealutusjarjestelma, jonka mukaan
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oppilaan tarvitsema tuki tulisi tuoda oppilaan hémen lahikouluunsa, jolloin valtytad&n
silta, ettd oppilas pitdisi siirtda pois lahikouadan saadakseen tarvitsemaansa tukea
opiskeluun.

Inkluusiossa on kyse jatkuvasta muutosprosesseka ghteisdissa ettd niiden
toimintaa ohjaavissa systeemeissa ja tahoissaa(&i2004, 132—-133). Inklusiivisen
ajattelumallin mukaan oppilaan ei pida olla tieginen ollakseen sopiva tiettyyn kou-
luun, vaan eritoten koulun pitéisi pyrkia muuttumagtta se sopeutuu jokaisen oppi-
laan tarpeisiin ja hanen ymparistonsa elamaanearjeetodellisuuteen. Inkluusiossa ei
siis ole kysymys siitd, miten saataisiin suhteeflipieni joukko oppilaita tuotua yleis-
opetuksen pariin, vaan siita, miten kaikkien opgéa oppimisen esteité voitaisiin pois-
taa tai madaltaa ja miten heidan oppimistaan \®itaparantaa ja osallistumistaan lisa-
ta. Inkluusio on filosofia ja toimintatapa, jokastastaa ja pyrkii ehkdisemé&an kaiken-
laista syrjintd&, niin periaatteiden kuin kaytankiantasolla. Inkluusio laajassa merki-
tyksessaan tarkastelee oppilaan ja hanen ympa&stamrovaikutuksen nakokulmasta
sitd, miten oppimisen ja kaikille yhtendisen osalimisen esteitq voidaan poistaa tai
vahentaa. (Vayrynen 2001, 15-18.)
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4 LUETUN YMMARTAMINEN - TEKSTIN STRATEGINEN
HAHMOTTAMINEN, HALLINTA JA YMMARTAMINEN

Luvussa 4 keskitytdan lukutaidon ymmartamispuoleerehtyen seka luetun ymmarta-
misen teoreettisiin taustoihin ja kasitteellisiirumoksiin etté lukustrategioihin, joilla

voidaan tukea ja tehostaa luetun ymmartamista. Ttarkastelu luo tutkielmamme teo-
reettisen ydinalueen, jonka pohjalta ja johon verrautkimme ja pohdimme opettajien
kasityksia luetun ymmartamisesta ja luetun ymmagém strategioita, joita opettajat
kertovat kayttdvansa ja opettavansa oppilailleemkuL4.1 painottuu ymmartamisen
tasojen kuvailuun, tekstin piirteiden ja tekstitpygn esittelyyn seka opettajien toimin-
taan, jolla luetun ymmartamista voidaan tukea. lssau4.2 kasitellddn luetun ymmar-
tamisen strategioita yleisemmalla tasolla sekaeniidpettamista. Luku 4.3 keskittyy
aiemmissa tutkimuksissa luotujen konkreettistenustitategiapakettien esittelyyn ja

vertailuun, joista kokoamme yhteenvetona oman lutesgiakokonaisuuden.

4.1 Tekstien asettamat vaatimukset ymmartamiselle ja gaukselle

Luvussa 4.1 keskitytddn erilaisiin luetun ymmartemi tapoihin ja tasoihin, silla ym-
martamista tukevien ja haastavien vaikuttajien lahelyds ymmartamista on erilaista.
Erilaiset lukutilanteet ja tekstit vaativat erik@symmartamistd, ja eri-ikdisena ja har-
jaantumisen eri vaiheissa ihminen kykenee vaigrigdasoiseen ymmartamiseen. Koska
luetun ymmartadminen on tekstin ymmartamista, takstissaan piirteineen, tyyppeineen
ja tyyleineen vaikuttaa ymmartadmiseen. Siksi kgshihe tassa luvussa myds naiden
tekstin piirteiden esittelyyn. Kolmantena ydinasigrainotamme luetun ymmartamiseen
liittyvaa opettelun ja ohjaamisen tarvetta, sildikkea ei opita automaattisesti vain lu-
kemalla. Lapsi tarvitsee ohjausta huomatakseeitagotyoskentelytapoja seka keskit-
tydkseen lukemisessa oleelliseen. Naiden lisakkastelemme lyhyesti myos luetun
ymmartamisen testaamista.
Luetun ymmartaminen voidaan jakaa erilaisiin taspilotka kuvaavat lukijan

tulkinnan syvyytta eli kuinka paljon lukija kayttéétiivista pohdintaa tekstin ymmar-
tamiseksi. Aro (2002) tekee perusjaon pintaprosessoja syvaprosessoinnin valille.

Pintatason prosessointi on paasaantdisesti teksimsisaltojen mieleen painamista.
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Syvatasolla lukija pohtii tekstin sanomaa, tekeétg@@nid eksplisiittisten (suoraan ja
selvasti ilmaistujen) ja implisiittisten (katketygd epasuorasti ilmaistujen) vihjeiden
perusteella seka arvioi ja tarkastelee teksti@a@kbkulmista. Lukija on vuorovaikutuk-
sessa luettavan tekstin kanssa ja hytdyntaa aiRpiaetietojaan, uskomuksiaan ja lu-
kemisen tavoitteita omanlaisen tulkinnan muodosteksi. (Aro 2002, 8, 10.) Koulu-
kontekstin nakokulmasta pintaprosessoinnin tasgb/d luetun ymmartdminen ei
mahdollista kokonaisvaltaista lukukokemusta, jokojallisuuden opetus pyrkii ja mi-
k& on lukemisharrastuksen ydintarkoitus. Syvapiasat on edellytys oppiainesisalto-
jen ymmartamiselle, erityisesti oppikirjakeskeigsespetuksessa. (OPS 200Rinta- ja
syvaprosessoinnin tasoja voidaan erotella my6sofaknisemmin, joista esittelemme
seuraavaksi muutamia, jotka luovat hyvan yhteishuuatun ymmartamisen moniulot-
teisuudesta.

Kirby (1988) jakaa luetun ymmartadmisen ja tekstiarkityksen luomisen kol-
meen lukutyylin:globaali eli yleinen, analyyttinenja synteettinenGlobaali tyyli on
hyvin kontekstisidonnainen. Lukija prosessoi tekstiusetasolla ja poimii ydinasioita,
mutta painottaa tulkintansa liikaa odotuksiin janestamiinsa merkityksiin, jolloin hén
ei keskity ydinasioiden tulkintaan, vaan hypp&aaihyyeisiin ja laajoihin tulkintoihin
tekstista, esimerkiksi "Tolstoiota ja rauhakertoo Venajasta’Analyyttinentyyli on
hyvin tietopainotteinen. Lukija prosessoi tekstakasti ja pyrkii muistamaan siita
mahdollisimman paljon, jolloin tulkinta jaa pintatdle ja ydinasioita toistavakssyn-
teettinentyyli on yhdistelmé globaalia ja analyyttista tigylmutta osaa hyddyntaa niita
toimivasti ja tehokkaasti. Tulkitakseen tekstid&asolla, lukijan tulee seka hyodyntaa
odotuksiaan ettd poimia ydintietoja tekstista. My@dy painottaa, ettéa tekstin mekaa-
nisen prosessoinnin tulee olla automaattista, jottastikapasiteettia jda syvempaan
prosessointiin. Synteettinen lukija my6s seuraa @mamistadn ja hyddyntaa ulkoisia
apuja (muistiinpanot, tiivistelméat jne.) seka aiempietoa tekstin tulkinnassa. (Kirby
1988, 249-250, 254-260.)

Holopainen (2003) jakaa luetun ymmartamisen tutkisegssaan myods kolmeen
tekstinprosessoinnin tasoon, mutta kutsuu niitdoméasittelynstrategioiksi (vrt. luku-
taidon portaat Kauppinen 2010, 239). Ensimmaisasdna orietoa toistava strategia
eli oppija loytaa tekstista asiatietoa, pystyyemthmaan sitd muistiinsa ja kayttamaan
tietoa sellaisenaan. Toisena tasonagpéétteleva strategiaeli oppija pystyy paattele-

maan tekstin sisaltamien asioiden valisia suhjaitekemaan paatelmia. Ylimpana ta-
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sona orarvioiva strategia eli oppija ymmartaa tekstin syvallisesti ja pystguodosta-
maan omien tietojen ja tekstin pohjalta mielipdegekd perustelemaan niita. Lukija
kayttaa eri strategioita saman oppimistehtavannaijaustavasti, mutta korkeamman
tason strategian kaytto edellyttdd alemman tastimtaa. Holopaisen tutkimustulosten
perusteella toistava strategia hallittiin hyvin &déolmannella ettd yhdeksannella luo-
kalla, mutta yli puolella oli vaikeuksia paattelevj arvioivan strategian kanssa. Tytot
olivat kaikilla strategia-alueilla poikia paremp{&lolopainen 2003, 31, 86—87, 94.)

Vahapassi (1987) hahmottaa luetun ymmartamisestitekavainnoinnin ja mer-
kityksen luonnin kognitiivisten strategioiden pdbga joista pintaprosessointia ovat
tunnistavaja toistavaymmartaminen ja syvaprosessoirgiattelevaarvioiva sekéluo-
va ymmartaminenTunnistavaymmartadminen on nimensa mukaisesti asioiden tunnis-
tamista tekstista, eli toimimista aivan pinnallisialla tasollaToistavanymmartamisen
tasolla lukija muistaa lukemansa tekstin asiargtilBjaattelevanymmartamisen tasolla
lukija keskittyy edelleen yhteen tekstiin, muttaaago erottaa oleellisen epaolennaises-
ta, pohtii tekstin merkityssisaltoja (rivien valistukeminen), tulkitsee epamaaraisyys-
kohtia sekd& hahmottaa tekstin syy—seuraus-suhfei#&iva ymmartaminen on Kriittis-
ta lukemista, jossa lukija vertaa useampaa telasitielemalla niitd sekd pohtimalla
sanojen merkitysopillisia vivahteita ja kirjoittajaarkoitusta. Arvioivassa ymmartami-
sessa siirrytaan tekstin tarkastelussa askeleeenkaaksi laajempaan tarkastelun per-
spektiiviin. Syvatason prosessoinnin ylimpana yntérarsen tasona oluova eli syn-
teettinenymmartaminen, jossa luettujen tekstien pohjaltatygymiutta ajattelua. Syn-
teettinen ymmartaminen edellyttdd useiden kriigtisarvioitujen tekstien yhdistamista
ja niiden linkittamista jo tiedettyyn. (VahapasS8¥, 36—38.)

Yll& esiteltyjen jaottelujen perusteella pintapss@nti on lahtékohta luetun ym-
martamiselle, ja pintatason ymmartaminen eli tekgtiinasioiden poiminta ja toistami-
nen hallitaan parhaiten sekd alakoulun etta ylakoyduolella (Holopainen 2003, 94;
Karjalaisen 2000, 152). Syvatason ymmartaminen wvaikujen perusteella juurikin
sellaista ymmartamista, mité toisella ja kolmarmelteella opiskelu vaatii, mutta Ho-
lopaisen (2003) tutkimuksen mukaan paattelevanryeoigan ymmartdmisen kanssa
kamppaillaan paljon vield yhdeksannella luokalléidén 2000-luvun alun tutkimusten
perusteella suomalaisen peruskoulun opetuksen tp&set eivat tunnu tukevan tar-
peeksi luetun ymmartamisen kehittymista, jotta @apioppisivat lukustrategioita seka

ymmartamisen tapoja, joilla kehittdd luetun ymmaisiaan seuraaville tasoille. Kui-
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tenkin syvatason ymmartdmiseen paaseminen on valesiti perusopetuksen perus-
teissa (Kauppinen 2010). Erilaisten ongelmien stasasten |[0ytaminen ja paattely teks-
tistd seka tekstin arvioinnin ja pohdinnan kehitityem vaativat ohjausta, koska kaikki
oppilaat eivat opi niita itsenaisesti, vaikka hestbigan kysymysten ja tehtavien avulla
oppisivatkin faktoja kasiteltavista sisalloistd gkds ym. 1982, 50; Vahapassi 1987,
108). Lisaksi on hyva huomioida, ettei oppilaidénanksentarve ole suinkaan vahenty-
nyt, vaan nykyisin opettajan rooli tiedostetaan ihywahvasti oppimisen ohjaajana ja
tukijana.

Tekstin lapikdymisen ohjaaminen tulisi siséltadstiek valmistautumista, tekstin
ja lukijan vuorovaikutuksen ohjaamista seka hefmotukemisen jalkeista ymmartamis-
ta ja oppimista (Tierney & Pearson 1994, 501). @t tulee pohjustaa lukutehtavia
ennakolta, jotta oppilaat tietavat, mitad heilta edman (Tierney & Pearson 1994, 496;
Vahapassi 1987, 114; Vahapassi & Takala 1986, @pgttajan tulee myos kartoittaa
oppilaittensa taustatietoja kasiteltavista aihemstamen luettavan materiaalin valintaa
sekad varmistaa, etta teksti tarjoaa tarpeeksiaiktsitteista ja aiheesta, jotta johtopaa-
toksia ja oikeanlaisia tulkintoja voidaan tekstwhjalta tehda (Tierney & Pearson 1994,
503, 505). Oikean tasoisen materiaalin valinta&kea, jottei luetun ymmartaminen
karsi liian haastavan tekstityylin tai likaa enkaketamysta odottavan tekstin takia
(Tierney & Pearson 1994, 503; Vahapassi 1987, Ggjttavan tekstin ymmartava lu-
keminen vaatii, etta lukija prosessoi tekstid ja taerkityksia sana- ja lausetasolta laa-
jojen tekstikokonaisuuksien tasolle saakka ja yi&#pluettua tydmuistissaan (Kuusela
ym. 1994, 96). Oppilaiden on opittava esittamaasykyyksia tekstille ja tekstista seka
ennakoimaan tekstin jatkoa luetun perusteella (Dui©78-1979, 491; Kuusela ym.
1994, 96; Vahapassi 1987, 108). Tama vaatii, gffidlaat osallistuvat tiedon ja mielipi-
teiden muodostamiseen, eli opettajat eivat anna wélmiina (Tierney & Pearson 1994,
496; Vahapassi 1987, 114; Vahéapassi & Takala 188,

Teksti itsessaan eli tekstilaji, tekstityypit selkigoittajan tyyli vaikuttavat ym-
martamiseen (Takala 2004, 24), silla tekstin siflédet ja rakenteelliset piirteet ohjaa-
vat ymmartamista ja tekstiin suhtautumista. Te&gtli genre on laajempi ylakasite,
joka rajaa sisaltamiaan teksteja tyylillisesti, ateellisesti, sisallollisesti seka viestin-
nallisen funktion pohjalta, esimerkiksi uutiserrganaanin erilaisuus tekstilajeina. Teks-
tityyppi (text type) on rajattu kirjallisen esittdsen tapa, jonka pohjana on omanlainen

rakenteensa, josta lukija poimii sdantoja ja eldiegn joita han hyddyntaa tekstin tul-
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kinnassa (Werlich 1983, 39). Yksi paljon Suomess&éytetty (mm. esitelleet Karja-
lainen 2000 ja Vatanen 1987) ja perinteinen jaottel Werlichin (1983; ensimmainen
painos 1976) viisi tekstityyppiddeskriptiiviset eli kuvailevatekstit, narratiiviset eli
kertovattekstit, ekspositoriset eli erittelevdekstit, argumentatiiviset eli kantaaottavat
tekstit jainstruktiiviset eli ohjailevatekstit.

Deskriptiivisettekstit jAsentavat tilaa kuvailemalla siella ogewasioita, ilmidita,
tapahtumia ja elamyksia, esimerkiksi erilaiset @hpa tietokirjat sek& romaanien hen-
kilo- ja miljookuvaukset ovat deskriptiivisidNarratiiviset tekstit jasentavat asioita, il-
mioita ja toimintaa kerronnallisesti suhteessa ankaeli mita tapahtuu ja milloin, esi-
merkiksi erilaiset tarinat, historiikit ja uutisevat kertovia Ekspositorisetekstit eritte-
levat kasitteitd ja ilmiditéa analyyttisesti (abstiias) ja pyrkivat ymmartamaan niita
kuvaamalla niiden yksityiskohtia seka eri osientsith (syy-seuraus) enemman ja va-
hemman hierarkkisina kokonaisuuksina, esimerkilsseet, tieteelliset tutkielmat ja
monet oppi- tai tietokirjatekstit ovat erittelevidirgumentatiivisetekstit ilmaisevat kir-
joittajan mielipidettd ja kantaa seka perustelujalipiteen tueksi esittelemalla asioiden
suhteita, esimerkiksi mielipidekirjoitukset ja aiet arvostelut ovat kantaaottavia-
struktiivisettekstit ohjeistavat tai kaskevat mita tulee tebalduinka toimia ja edeta,
esimerkiksi erilaiset ohjeet ja direktiivit ovatjalevia. (Werlich 1983, 39-41.) Kuten
ylla olevista esimerkeista huomaa, tekstilajit \aiwisaltdd useampia tekstityyppeja.
Tekstityypit eivat siis ole sidottuja vain tiettyihtekstilajeihin, kun taas tekstilajit suo-
sivat yleensa tiettyja tekstityyppeja.

Huomattava osa opiskelusta ja uuden tiedon hangiartapahtuu erilaisia tekste-
ja lukemalla (Adams, Carnine & Gersten 1982, 29us@la, Kinnunen, Vauras, Kauki-
ainen & Vuorio 1994, 96), joista oppikirjat ovatgs@antoisesti deskriptiivisia ja eks-
positorisia. Oppikirjat ovat ongelmallisia luetumgnartamisen harjoittamisen kannalta,
koska ne ovat usein tiiviitd ja hajanaisia sekémdyvieraita, vaikeita ja abstrakteja ka-
sitteitd, jotka esitetddn paikoitellen hyvinkin nedella ja tieteellisella kielella, ja joihin
nuorella ja harjaantumattomalla lukijalla ei olepeeksi taustatietoa. Lauserakenteel-
taan oppikirjojen tekstit ovat lyhyita ja paalausitoisia, mika pakkaa suuren maaran
informaatiota raskaaksi kokonaisuudeksi, koskaautigtoa tulee koko ajan lisda. Oppi-
kirjat ohjaavatkin keskittymaan yksittaisiin asgtihin ilman syvatason kasittelya,
jolloin laajempien kokonaisuuksien hahmottaminenojaien kasitysten arvioiminen

jadavat vahalle huomiolle. Oppikirjateksteistd puutmonesti metateksti, joka kertoisi
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mitd asiaa seuraavaksi kasitellaan ja loisi yhti@ylesemmin mainittuihin asioihin tai

osoittaisi siirtymid aiheesta toiseen. (Aro 2002+-23; Karvonen 1995, 20, 108, 132,
142; Takala 2004, 60; Vatanen 1987, 126; Vahaga3sikala 1986, 77.) Valitettavasti

my0s opetuksessa ja oppilaiden arvioinnissa kovoasipita pirstova atomistinen lahes-
tymistapa kokonaisuuksia hahmottavan holistisesstaj (Aro 2002, 23; Durkin 1978—
1979, 481.) Tall6in opetus painottuu sen rajaamise@ta opetellaan ja mita ei, eika
niinkaan siihen, kuinka opiskellaan ja luetaan tiejkiis

Myds eriyttdminen tuo oman haasteensa oppikirjaéeités oppimiseen, koska
oppilaat ovat heterogeeninen ryhmé&, mutta oppikpgasaantdisesti hyvin homogeeni-
sia (Vatanen 1987, 131). Koulussa kaytettavistdkipusta on yleensa saatavilla eriy-
tetty (mukautettu) versio, joka seuraa tavallisppikirjan sisaltoja tarkkaan (yleensa
samat kappaleet ja kuvat), mutta kappaleet ovafelyipid ja selkeampia sisaltaen vain
kaikkein keskeisimmat asiat opittavasta aiheestigtdftyjen kirjojen tehtavat ovat sa-
mantyyppisia kuin tavallisessa oppikirjassa, muait&kailevat eriytetyn lukukirjan teks-
tia ja ovat suunniteltu helposti hahmotettaviksehfi@vat voivat olla myods helpompia
kuin tavallisessa oppikirjassa (esim. matematiikj@)oin paino on perustaitojen perus-
teellisessa harjoittamisessa ennen siirtymistaeaanpiin tehtavatyyppeihin. Eriytetty
oppikirja on opettajalle oiva tydkalu, mutta opgtta haasteeksi jaa arvioida kenelle
eriytetty versio sopii ja missa maarin, silla oppiki valttamatta tarvitse helpotusta kai-
kissa tehtavatyypeissa tai jokaisessa oppiaineessa.

Jos teksti on hajanaista ja kirjoitustyyliltaankjeleltddn vaikeaa, vaatii tekstin
dekoodaaminen enemman energiaa ja keskittymistikavadhenkilén peruslukutaito
olisi hyva. Myds huonosti rakennettu teksti kysyrsgkasetteluineen voi sotkea ym-
martamistd, jos kysymykset katkaisevat tekstin ggesinnin tai kysymyksiin paéstyaan
lukija ei enaa muista lukemaansa. (Tierney & Paad€i94, 506.) Tekstin eri piirteiden
tuntemus helpottaa tekstin kasittelya ja ymmartéinisoska lukija voi suunnata huo-
mionsa uusiin asioihin sek& korkeammalle tekstiosessoinnin tasolle (Kirby 1988,
254). Tassa auttaa myos tekstilajin funktion efistinnéllinen tarkoituksen tunnistami-
nen, koska tekstin funktio vaikuttaa aina teksgiyliin ja rakenteeseen (Blom, Linnaky-
& & Takala 1988, 40), jolloin funktion tunnistanemm auttaa erottamaan olennaisen
epaolennaisesta. Koulukontekstissa on erittairet&lkhuomioida millaisia teksteja mi-
hinkin tarkoitukseen kaytetaan. Tierneyn ja Pears@h994, 502) mukaan erityisesti

aiempina vuosikymmenina oppikirjoissa ja oppimatgieissa on yritetty lilan usein



44

pakottaa tietyn tarkoituksen tekstid aivan muilairkoituksiin sopivaksi. Tallgin tekstin

funktio ja tehtavan funktio eivat tue toisiaan, ndekstia kasitellaan sille epatyypillisel-
|a tavalla, mika aiheuttaa lisdhaasteita ymmartéiheis2000-luvun alussa oppikirjoissa
on yhda enemman panostettu tekstien ymmarrettauyyteeritasoisten lukijoiden huo-

mioimiseen.

Durkinin (1978-1979) mukaan opettajien kysymyksksteista jadvat monesti
pinnallisiksi, jolloin niiden paatarkoituksena onwustella ja arvioida opittujen yksi-
tyiskohtien maaraa eika selvittaa, ovatko oppijeamarténeet asian. Kysymykset eivat
ohjaa oppilasta pohtimaan ja selittaméaan, minkga@hhan on paatelmiaan tehnyt.
Koska kasiteltavaa asiaa on paljon ja oppitunnédfaldén ja tarkistetaan paljon kirjal-
lisia tehtavid, jaa luetun ymmartamisen opettamiaeohjaaminen helposti aidinkielen
ja kirjallisuuden -oppiaineeseen. Kuitenkin luetymmartamisen ohjauksen tarve on
suurempi muiden oppiaineiden kohdalla, joissa oppem pohjautuu pitkalti oppikirja-
tekstien lukemiseen ja niistd oppimiseen, mikamyisesti heikommalle lukijalle haas-
tavaa. (Durkin 1978-1979, 481, 490, 494, 502, 5A&jinkielen tunneilla materiaalina
on paljon autenttisia teksteja ja erityisesti i@ narratiivisia eli kerronnallisia tekste-
j&, jotka ovat kaikkein tutuimpia ja sita kautta Gsyhelpompia lapsille. Seka Vahapas-
sin (1987) etta Karjalaisen (2000) vaitoskirjatotkksissa (kohteena 3., 6. ja 9. luokat)
parhaiten ymmarretty tekstityyppi oli juuri kertovdyds Vatasen (1987, 70) keskias-
teen tutkimuksessa parhaiten selvittiin narratiavjgirteitd omaavista oppikirjateksteis-
ta, kun taas vaikeimmaksi tekstilajiksi osoittaudlkispositorinen eli eritteleva. Myos
PISA-tutkimuksissa suomalaiset ovat menestyneettiarsissa pohdintaa seka luetun
ymmartamista ja tulkintaa vaativissa teksteisséoenaisesta (Sulkunen 2012, 15; Sul-
kunen ym. 2010, 13, 17-18).

Kun lukutaito on viela alkutekijoissaan tai lukjgutuu kamppailemaan lukemi-
sen tekniikan haastavuuden kanssa, voi selkokielmateriaali olla kayttokelpoinen,
motivaatiota ja muistamista lisaava seka lukutakasvattava vaihtoehto. Selkokieli on
yleiskieleen verrattuna selkeasti helpommin ymnitivéd, ja sen tarkoituksena on
tukea tiedonsaantia ihmisten kohdalla, joille séligeeiskieli on liian vaikeaa (Virtanen
2009, 16). Selkokielella 16ytyy eritasoista luedaviehdista ja romaaneista oppikirjoi-
hin, joita on mahdollista kayttaa oppimateriaaliagallisten oppikirjojen sijasta tai rin-
nalla (Takala 2004, 41; Virtanen 2009, 142, 14&)1Kuten eriytettyjen oppikirjojen
kohdalla myds selkokielen hyddyllisyys ja kayttgs@suus on yksilokohtaista. Selko-
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kielinen materiaali ei ole suora vastaus kaikkimkdmisen ongelmiin ja haasteisiin,
vaan vaatii aina tarpeen ja materiaalin arviointia.

Oppilaiden luetun ymmartamisen ohjaaminen ja tukemivaativat, ettd opettajil-
la on perus- tai lisdkoulutusta, jotta he ovabisa luetun ymmartamisen vuorovaiku-
tuksellisuudesta ja tekstien maailman monipuolisstal sekd osaavat ohjata erilaisia ja
eri kehitysvaiheissa olevia oppilaita valitsemaarkadituksenmukaisia ja sopivia tekste-
ja (Tierney & Pearson 1994, 496, 501; Vahapassv1284). 2000-luvun alussa puhu-
taan paljon autenttisten tekstien hyddyntamisestdulopetuksessa, johon myos opetta-
jat tarvitsevat ohjausta, jotta he osaavat vali@mtisia teksteja hyodyllisesti ja toimi-
vasti tukien ndin seka lukutaidon kehittymista edfipiaineiden sisaltdéjen oppimista.
Myds Karjalainen (2000, 157) painottaa opettajienlidttamista, koska opettajien tie-
dollinen ja taidollinen kouluttaminen luetun ymnirisen opetukseen ja tukemiseen
littyen nékyi selvasti opetuskokeiluryhman oppd@n korkeampina luetun ymmarta-
mistuloksina. Tutkielmamme tuo lisatietoa tutkimespteeseen juuri opettajien kasi-
tyksista ja toimintatavoista, joiden pohjalta voimruoda kuvaa lisdkoulutustarpeista
seka erottaa osa-alueita, joita opetuksessa jailkdgasa jo painotetaan ja mita opetuk-

sessa voisi ja tulisi painottaa lisaa.

4.2 Lukustrategioiden osataitojen opettaminen

Luvussa 4.2 tarkastelemme lahemmin erilaisia s@nvakemiseen liittyvid ja luetun
ymmartamista helpottavia strategioita, joita kutsuenukustrategioiksi. Lisaksi tarkas-
telemme miksi ja millaisin tavoin naita erilaisiiagegioita on hyva opettaa koulussa.
Lukustrategioiden kayttaminen helpottaa lukuprosessittamalla lukijaa 16ytdmaan
laajoistakin teksteista tarkeimman ydintiedon. Lsikategiat ohjaavat lukijaa proses-
soimaan lukemaansa ja yhdistam&an sitd aiemmin suttakin tietoon muodostaen
nain uutta tietoa, joka ymmartamisen kautta siittykijan pitkaaikaiseen muistiin. Lu-
kustrategiat siis auttavat lukijaa kasittelemaaryjanartdmaan tekstia tekemalla siita
hanelle helpomman omaksua.

Kirbyn (1988, 230-231), Pearsonin ym. (1992, 1@&KasSarmavuoren (1999, 76)
mukaan strategia (strategy) eroaa taidosta (skhifi, ettd 1) lukija hyddyntaa strategi-
aa tiedostetusti ja suunnitellusti, 2) strategahpttavat jarkeilyd, jonka lukija kay lapi
ymmartadakseen tekstia ja 3) strategioissa painoyitumartamisprosessin joustava
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luonne, jossa lukija vaihtelee kayttamiaan strat¢gyieri tekstien ja lukemisen tarkoi-
tusten perusteella. Taidot pohjaavat synnynnaisgiyrk tarjpamaan potentiaaliin ja
ovat kognitiivisia tiedollisia ja taidollisia rutieja, kun taas strategiat ovat valineita,
joilla valitaan, yhdistetdan ja uudelleen muokataégmassa olevia taitoja tehtavien
ratkaisemiseksi (Kirby 1988, 230-231). Vaikka lukategiat ovat nimensd mukaisesti
toimintatapoja tai tyokaluja (mm. Garner 1987; Sawoori 1999), joita hyddynnetdan
lukemisessa ja sen ymmartamisessa, on tarkoitukeei@aniista tulee lopulta osa luki-
jaa ja hanen automaattista lukutapaansa. Mondsivaa ja taitamattoman lukijan erot-
taa juuri strategioiden oikeanlainen hyodyntamipehkayttd. Taitava lukija ei valtta-
matta ole tietoinen kaikista kayttamistaan stratistp, koska osa niistéa on voinut syn-
tya kokemuksen myotad, kun taas taitamaton lukijgitsee aina opetusta ja ohjausta
niiden kayttdmisessa (Aro 2002, 14). Vahapassi8{138) mukaan luetun ymmarta-
misen taito onkin juuri suvereenia tarkoituksenmstiea strategioiden kayttoa.
Strategioiden opettamisesta on hy6tyd ja apua, dppilas saadaan ymmarta-
maan, miksi strategioita opetellaan ja milloin &ikaytetaan. Opettamisessa on tarkeaa
purkaa lukuprosessi osiin ja harjoitella stratagiaarillising, vaikka automatisoituaan
lukustrategiat ovat kaytossad samanaikaisesti. Teindirkoita strategioiden irrottamista
materiaalista, vaan opetuksen tulisi tapahtua mk#ettyna kasiteltdvaan materiaaliin
seka konkreettiseen tekstin lapikaymiseen (Palm&darown 1984, 122; Takala 2004,
61). Lukustrategioiden opettelu ei ole vain toiratapojen opettelua, vaan lukijan on
litettdva strategioiden kayttdon oman ymmartamisearaamista ja arviointia eli meta-
kognitiota, jota tuetaan itselle esitetyilla kysyksila ja huomioilla. Metakognitiivista
tietoa ja taitoa tarvitaan myds tehtdvien seura@sses, jotta osataan hyodyntaa oikeita
strategioita kunkin luettavan tekstin kohdalla. ¢&002, 16, 22; Garner 1987, 50, 108;
Kirby 1988, 238; Palinscar & Brown 1984, 119; Peargm. 1992, 153, 169; Tierney &
Pearson 1994, 512; Vahapassi 1987, 38—39.) Met@kuigiten taitojen kehittdminen ja
muokkaaminen pohjaa seka tietoisuuteen omasteelagttt (kognitiivinen tietoisuus)
ettd tietoisuuteen oman ajattelun kehittdmisen mléikdudesta (metakognitiivinen
tietoisuus). Taitavat lukijat lukevat ja etenewldtin kanssa eri tavoin ja eri nopeudel-
la, kun he esimerkiksi lukevat omaksi huvikseerhtkavat ymmartamisen ongelmia tai
opiskelevat ja panttaavat kokeisiin (Blom, Linnagk@ Takala 1988, 41; Palinscar &
Brown 1984, 119; Tierney & Pearson 1994, 508; Vakép& Takala 1986, 74). Strate-

gioiden kaytté onkin yksilékohtaista, silla jokaméikija kokoaa itselleen omannakoi-
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sen strategiapaketin, jota hyva lukija hyodyntassiavasti eri tilanteissa (Aro 2002, 10;
Garner 1987, 108; Vahapassi 1987, 38).

Pearsonin ym. (1992) mukaan vaikka osa strategidiatlitaan paremmin vasta
vanhemmalla ialla (kognitiivisen prosessoinnin wraakset), voi kaikkia strategioita
alkaa opettaa koulun alusta alkaen. Kaiken ikdigafat tulisi tutustuttaa strategioihin
ja niiden kayttoon, koska ian ja kokemuksen mydfdjdista tulee yha tehokkaampia ja
joustavampia strategioiden kayttajia eri teksttehtavien ja tilanteiden kohdalla. (Pear-
son 1992, 170.) Tarkeda on muistaa strategioidetadminen ja harjoittelu, koska
kymmenenk&an tuntia harjoittelua ei valttamatt iaikille uusien tydtapojen oppimi-
seksi ja omaksumiseksi (Takala 2006c, 573). Lisausitegioita olisi hyva opetella eri
oppiaineissa ja erilaisten tekstilajien yhteydegstia ne yleistyisivat monipuoliseen
lukemiseen tietyntyyppisten tekstilajien sijastakustrategioita tulisi yhdistella ja opet-
taa mahdollisimman monipuolisesti, silla oppilaidgpimistavat ovat erilaisia riippuen
siité, oppiiko oppija liikkeen ja tekemisen kaudiakinesteettisesti, ndkemalla eli visu-
aalisesti vai kuulemalla eli auditiivisesti. Patkai taytetaan erilaisten oppijoiden tar-
peet, kun kaytetaan kaikkia naitd opetus- ja opghieinoja monipuolisesti ja ohjataan
oppilaita kokeilemaan ja I6ytamaan ne itselleenivsopnat tavat oppia ja opiskella.
Oppijat eivat valttamatta lukeudu automaattiseainwhteen naistd oppimistyyleista,
vaan hyodyntavat eri oppimistapoja eri tilanteigsloin erilaisten oppimistapojen ope-
tuksesta ja hallinnasta saatava hy6ty on kauasikemto

Koska strateginen osaaminen on tarked osa luetamdytamista, pohjautuvat hy-
vien ja ideaalien lukijoiden esittelyt suurelta rostrategiseen osaamiseen. Olemme
koonneet seuraavaan luetteloon yhteenvetoa hyvdlsjasta eli hyvistd ja tarkeista
lukustrategioista Aron (2002, 12—-13), Pearsonin §i892, 154-167; myds Palinscar &
Brown 1984) ja Takalan (2004, 22-23) erittelyjerhjatta hyddyntaen myds omia ko-
kemuksiamme. Hyvan lukijan piirteiden pohjalta luom kuvaa siitdq, mitd onnistunut
lukeminen ja toimiva luetun ymmartaminen vaativva lukija

e tietdd, miksi han lukee tekstin, mitd han siitddeja varmistaa tarjoaa-
ko teksti hanen tarvitsemaansa tietoa eli kannattsekstia lukea

* hyddyntaa aiempaa tietoa ja kokemuksiaan

« ennakoi tekstia muodostamalla oletuksia ja ets@ndlhin vastauksia,

» tarkistaa uusien sanojen merkityksen



48

* 0saa erottaminen tarkean tiedon véahemman tarkpéstéamalla yksi-
tyiskohtia alleviivaten ja/tai muistiinpanoja teimde

* rakentaa tekstista kokonaisuutta yhdistamalla irekslintietoja kasite-
kartoiksi ja tiivistelmiksi

e monitoroi ymmarrystaan(kysymysten esittdminen lk3¢h korjaa sita
tarvittaessa (mm. tekstin uudelleen tarkastelwstppruus ajankaytéssa ja
strategioiden valinnassa)

« yhdistda uuden tiedon jo olemassa oleviin skeemoihi

» tekee paatelmia tekstista seka lukiessaan etténigka jalkeen, koska

kaikkea ei aina ilmaista tekstissa suoraan.

kehittelee yha uusia lukemisen tydkaluja uusidmtehtavien ja tekstien

myota.

Hyva lukija siis osaa muokata lAhestymistapaansenaa ajatteluaan lukuproses-
sin aikana ymmartaékseen lukemaansa paremmin. iNyasthahmottamisen tukena
voidaan kayttaa apuvalineitd, esimerkiksi allewisakasitekartta ja piirtdminen, joita ei
kuitenkaan tule kayttdd vain kayttamisen vuoksanvappilaille on opetettava niiden
funktio ja ohjata niiden kayttamisessa oppimiserenia. Pelkka opettajan perassa toi-
miminen ei tarkoita, etta kaikki oppilaat oppisivadtyttamaan strategioita itsenéisesti ja
hyodyllisesti. Kasitekartta on visuaalinen kokoRaiga tekstin siséllon herattamista
ajatuksista, osien integroitumisesta seké tulkinkamtta sille luoduista merkityksista
(Linnakylda 1990, 131, 134). Kasitekartasta ja samuudesta ollaan montaa mielta,
mutta tarkeintd on, ettd se auttaa lukijaa muistassa ja tekstin merkityssuhteiden ja
kokonaiskuvan hahmottamisessa. Kasitekartta vai tllhnteesta ja lukijasta riippuen
ketjumainen eli kronologisesti eteneva, verkkomaieé keskusaiheen ymparille kes-
kittyva tai haarautuva eli hierarkkinen puukuvio pedemmalle vietynd kasiteverkko,
joka ei vain luettele asioita, vaan tuo ilmi my@soaden yhteyksia (Linnakyla 1990,
133; Sarmavuori 1999, 163-165). Kasitekartta awdjadelua aktivoimalla aivoja seka
helpottaa visuaalista muistamista, koska ihmingegtaa havaintonsa ja kokemuksensa
muistiinsa yleensa hierarkkisina mielikuvarakerdeija kasitekartan rakentamisessa
voidaan hyddyntda monia erilaisia ei-lineaarigiaaiisutapoja ja kuvia (Linnakyla 1990,
133-134).
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My6s Perusopetuksen opetussuunnitelman perust@684) painotetaan lukuta-
pojen ja erilaisten luetun ymmartamista tukevieatsgioiden opettamista ja opettelua,
jotka vastaavat pitkalle hyvan lukijan koontia. bwe ymmartaminen lahtee liikkeelle
tekstin sisallon ja rakenteen ennustamisesta kuwisikoiden ja aikaisempien lukuko-
kemusten ja ennakkotietojen avulla. Lukiessa oketi oppia erottamaan paaasiat si-
vuasioista, tekem&an muistiinpanoja ja tiivistykdyodyntamaan valiotsikointia ja
esittamaan kysymyksia teksteille. Erilaisina lukat;ma mainitaan silmaileva, etsiva,
sana- ja asiatarkka sekd paatteleva lukeminerg joybdynnetddn eri lukutilanteissa
lukutavoitteiden ja tekstilajin mukaan. (OPS 208950, 53-54.) Vaikka on olemassa
valmiita ja testattuja strategiapaketteja, opettaga hyva pitad mielessa, etta han voi
itse kokeilla ja yhdistella hyvaksi havaitsemiaamintatapoja ja nain kehittda itse uu-
sia strategioita olemassa olevista oppilaittenspetden pohjalta (Sarmavuori 1999,
77). Lukustrategioiden opettaminen on huomioiturSessa opetussuunnitelmassa asti,
mutta konkreettinen strategioiden opetus ei vigingu tarpeeksi opetuksessa (mm.
PISA-tulosten lukutaidon tason ja strategisen ossarmsuhde luvussa 2.2). Omalla
tutkielmallamme pyrimme selvittamaan nykyhetkeartiletta suomalaisessa koulussa,

vaikka emme konkreettisia aikamittauksia ja obskertega teekaan.

4.3 Lukustrategiatutkimus ja luetun ymmartamisen strategiakokonaisuudet

Luvussa 4.3 kasittelemme erilaisia testattuja j&ittuja luetun ymmartamisen strate-
giakokonaisuuksia tarkemmin. Selvitamme, millaigldenevid paapiirteita tallaisilla
kokonaisuuksilla on ja millaisiin osastrategioilme jakautuvat. Tarkastelemme myos
naihin strategiakokonaisuuksiin liittyvaa tutkimaiseli millaista teoreettista ja tutki-
muksellista taustaa ja tukea strategiakokonaiseunkkiéytolle 16ytyy. Tarkastelemme
seka yleisesti lukemiseen kehitettyja etta tietyidlsa-alueille (mm. heikot oppilaat ja
tietotekstit) fokusoituneita strategiakokonaisuakdiuvun loppuun olemme koonneet
yhteenvedon kasiteltyjen kokonaisuuksien lukusgiatsta.

Erilaisia strategiakokonaisuuksia on koottu jaatst niin ulkomailla kuin Suo-
messa, ja tutkimustulokset ovat olleet yleensatipasia ja kehitystulokset tilastollises-
ti merkitsevia koeryhmissa (ks. esim. Kuusela y804L Palinscar & Brown 1984; Ta-
kala 2004). Kuuselan ym. (1994, 107, 110) tutkinesiss opetuskokeiluun osallistunei-
den ryhmassa kehitysta tapahtui kaikilla tekstiospssoinnin tasoilla, ja voimakkainta
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kehitys oli taidoiltaan heikoimpien oppilaiden kaitld, mik& kavensi heikkojen ja tai-
doiltaan parempien oppilaiden valista eroa. Eingalisetun ymmartamisen strategioita ja
strategiapaketteja on kehitetty monipuolisestiagsille teksteille. On merkityksellista,
minkalaisen strategia valitaan millekin tekstityigisilla tyyliltaan taysin erilaiset teks-
tilajit vaativat erilaisia lahestymistapoja. Sewassa esittelemme muutamia erilaisia
strategioita ja strategiakokonaisuuksia, jotka Bavat koulussa kasiteltavien tekstilaji-
en opettamiseen ja kasittelyyn.

Suomalaisista tutkijoista Blom, Linnakyla ja Tak&l®88; esitellyt myds Sarma-
vuori 1992, 10 ja 1999, 152-153) ovat 1980-luvumpula kehittaneet ELTKK-
strategian, jonka tarkoituksena on kehittéa ewmfstisheikkojen oppilaiden kirjallisen
materiaalin opiskelutaitoja. ELTKK-strategian osafat ennusta, lue, tiivista, kysy ja
kartoita, vaikka tekstin lapikdyminen ei aivan seukirjainten jarjestysta. Vaiheina
ovat: 1) Lue otsikot ja ennusta niiden perustetelkstin siséltd. 2) Lue teksti ja allevii-
vaa keskeiset kohdat. 3) Kirjoita muistiin lukenmsaikana herénneita kysymyksia ja
ajatuksia eli keksi tekstistd kysymyksia. 4) Piiydinasioista ja niiden suhteista merki-
tyskartta. 5) Kirjoita ja esita suullisesti tiivedna tekstista. Vaikka ELTKK-strategia
itsessaan on tiivis paketti ja lyhkaisyydessaamppeelmuistaa, kasittelivat tutkijat stra-
tegian esittelyn lomassa my6s muun muassa tekstilapikutusta, rivien valista luke-
mista ja merkityskartan kokoamista. Strategian baumitta tutkittaessa heikommat op-
pilaat tarvitsivat aikaa uuden strategian tutuss@®@n ennen kuin uskaltautuivat roh-
keammin mukaan, mikd nakyi opetuskokeilun alun kamnla tyoskentelynd. Oppilaat
kuitenkin innostuivat strategiasta ja paasivat @eumla kiinni tekstien keskeiseen sisal-
toon ja esittelivat tekstejddn merkityskarttojepsdjalta asiantuntevan varmasti seka
kriittisesti arvioiden. Kymmenen tunnin kokeilu tunsuhteellisen hyvin riittdvan stra-
tegian omaksumiseen, mutta heikkojen oppilaideadttiin tarvinneen vielé lisatunteja.
(Blom, Linnakyla & Takala 1988, 7, 40, 50, 65, 85-87.)

Sarmavuori (1992; 1999) kehitti 1990-luvun aluskasgsti tietotekstien lukemi-
sen tehostamiseksi prosessilukemiseen pohjautugsaomen kieleen pohjautuvan
TEAKKO-strategian, jonka avulla aktivoidaan lukijakeemat ja saadaan hanet yhdis-
tamaan niitéd lukemaansa. Strategiassa on joitakéllgkaisyyksia ELTKK-strategian
kanssa. TEAKKO-strategia koostuu seuraavista vst@eil = tiedot, eli aktivoidaan
aiempi tieto. E = ennakointi, eli mita tekstiltaocbetaan ja mitd sen oletetaan sisaltava.

A = aktiivinen vaihe, jossa poimitaan paaajatuldggbittamalla tai alleviivaamalla,
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ympyroidaan ja selitetdéan tuntemattomat sanat, itééls valiotsikoita ja rakennetaan
luetusta mind map. K = keskustelu ryhméssa tainpkainssa seka yhteisesti luokan
kanssa. K = kysyminen, eli keksitdén tekstista psyakiyksia seka yksityiskohtaisem-
pia kysymyksia, joihin teksti vastaa, ja luodaakstesta tiivistelma. O = oppimisen ar-
viointi. Oppiminen on sita tehokkaampaa, mita enémnekstin prosessointiin voidaan
kayttaa aikaa, mutta jo lyhyella opiskelulla useiatiokeiluun osallistujista ilmoittivat
oppineensa jotain. (Sarmavuori 1992, 8-9, 77 j@®1905-106.) Tama strategia sovel-
tuu oivallisesti myds tietopainotteisten oppikiglstien [&pikdymiseen, mutta opettajan
on syyta tutustua strategiaan perusteellisestirenpetusta, jotta han kykenee tuomaan
strategian vaiheet l&helle lapsen toimintatapojakamista. Strategia on muokattavissa
lukijan tarpeiden mukaan ja soveltuu niin yksinkesg¢mpien kuin vaativampien tieto-
tekstien lapikdymiseen. Taten kayttokelpoinen hywionen ikaisilla lukijoilla, kunhan
lukija oppii muokkaamaan strategiaa lukemansa itekstikaisesti.

Koko tekstin lukemisen Kkattavan, kahdeksanosaistategiakokonaisuuden
koonnut Aro (2002) jakaa lukuprosessin seuraavsimansiin: Lukeminen alkad)
ennakoinnilla ja aiemman tiedon aktivoinnillplloin lukija pohtii, mita han aihealu-
eesta entuudestaan tietda ja millaisia odotukslkysgmyksia hanella on tekstista en-
nakkotietojen, otsikoiden, kuvien ja tekstin ralesnt perusteella. Lukija voi lukiessaan
tormata vaikeisiin ja tuntemattomiin kasitteisijolloin han hyddynta2) selventamista
eli tarkistaa kasitteiden merkityksia tai palaa sghédksi jaaneisiin kohtiin. Lukija ra-
kentaa lukiessaaB) yhteenvetoa tai tiivistelmaggohon han pyrkii kokoamaan tekstin
paaasiat. Tarkeiden asioiden mieleen painamistasgstamista tehostetadh uudel-
leen muotoilullaeli asioiden kertomisella omin sanoin kayttaen daaksia virkkeita.
Tekstin lukeminen ja tiivistAminen vaal) epaolennaisen karsimista ja tekstikriittisyyt-
ta eli tekstin jarkevyyden ja luotettavuuden arvi@noko lukuprosessin ajan lukif
tekee kysymyksgeka tekstille etté itselleen, jolloin han seuedestin ja lukemisen ete-
nemista. Jos epaselvyyksia tai tarkentamisen vaésia nousee esiin, lukijd) palaa
takaisintekstissa ennen lukemisen jatkamista. LuBjjéekee paatelmidekstista yhdis-
tamalla aiempiin tietoihinsa tekstin tarjoamaa atittoa. (Aro 2002, 26—48, kursivointi
oma.) Aron strategiakokonaisuus ei fokusoidu tigttiekstilajiin, vaan sita voi hyédyn-
taa ja kokeilla erilaisten tekstien kohdalla.

Adams ym. (1982) kokosivat tutkimuksessaan erigfisgppikirjatekstin opiske-

lemiseen tarkoitetun kuuden kohdan strategiakolson@en, jonka opettaminen oppi-
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laille tuotti selvasti parempia tuloksia vertailangiin verrattuna: 1) Tutustu tekstiin
lukemalla otsikot ja valiotsikot, jotta saat kuvieeppaleen sisallosta. 2) Opettele alaot-
sikot, koska ne korostavat ja esittelevat uudenaaah3) Esita itsellesi kysymyksia, mita
olisi tarke&aa oppia. Kysymyksia voi tehda alaotglka pohjalta. 4) Lue teksti 16ytaak-
sesi vastaukset kysymyksiisi ja muut tarkeat ykshkighdat. 5) Lue uudelleen alaotsikot
ja opettele tarkeét ja oleelliset yksityiskohdgtK@rtaa koko kappale ja harjoittele li-
saa, jos tarpeen. Tutkimustuloksissa kavi ilmia ettrategianopetusryhmassa olleet
kayttivat enemman aikaa tekstien opiskeluun kuimaieryhmissa olleet. Strategioiden
opettaminen vahensi pelkkaa tekstin lapilukemiatisgsi oppilaiden metakognitiivista
toimintaa sekéa tekstin huomioimista (taaksepairagrainen, otsikoiden selaaminen,
muistiinpanojen tekeminen). Metakognitiivisten aggh opettaminen tehosti erityisesti
oppilaiden yksilotyota, esimerkiksi kokeeseen lulsten (Adams ym. 1982, 33-34, 45,
49-50.) Kuten olemme jo aiemmin luvussa 4.2 paama&ét, yksi lukemisen ymmarta-
misen tarkeimmistd taustataidoista ovat juuri megaktiiviset taidot, jotka myos
Adams ym. tuovat tutkimuksessaan painotetusti eesNimmartava lukeminen vaatii
my06s oman ajatteluprosessin tietoista muokkaamista.

Vaikka lukustrategioita kehitetddn tutkimuskentgliéensa tiettyd opiskelijatyyp-
pia varten, hyodyntavéat erilaiset lukustrategiakuksuudet suuresti kaikenlaisia oppi-
joita. Garner (1987) onkin koonnut kolme yleisegiiskelun kannalta tarkeaéa strategi-
aa, joita voidaan opettaa oppilaille: opiskeluggaminen, tekstin uudelleen tarkastelu
ja tekstin tiivistdminen. Opiskeluajan jakamiseratggia sisdltdaa a) arvion siitd onko
luettu asia ymmarretty, muistettu tai havaittu oikeai ei ja b) toiminnan suunnitelmal-
lisen toteuttamisen taman arvion perusteella. Vaitéukijat kayttavat enemman aikaa
vaikeampien tekstien ja asioiden opiskeluun. Tekstidelleen tarkastelun strategia
linkittyy edelliseen ja sisaltda a) muistamiseroitigiden huomaamisen ja b) tietoisen
unohdetun tiedon uudelleen lukemisen tekstistdtavailukija seuraa, milloin han ei
muista tai ymmarra luettua ja palaa takaisin kyselohtiin. Tekstin tiivistAmisen stra-
tegia koostuu a) tekstin kannalta tarkean ja &etm informaation arvioinnista ja erot-
telusta, b) tekstin tiivistdmisen sdantdjen soveisasta seka c) lyhennetyn tekstin tuot-
tamisesta. Tiivistys voidaan tehda useiden erdaigekstien pohjalta, jolloin yhdiste-
taan eri lahteita ja ndkdkulmia toisiinsa. Opiskghm jakaminen ja tekstin uudelleen
tarkastelu ovat paasaantodisesti kognitiivisia sgiaita, joilla varmistetaan ymmarta-

misprosessin eteneminen. Tekstin tiivistdmisenteggralla sekd viedaan ymmartamis-
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prosessia eteenpain (kognitiivinen strategia) sttihitoroidaan ymmartamisprosessin
toteutumista, eli se on myods metakognitiivinentstya. Nuoret lapset ja heikot lukijat

eivat ole vahvoilla oman ymmartdmisen seuraamisgsdakstin suunnitelmallisessa

lapikaymisessd, joten he tarvitsevat tukea ja o#stparjatdkseen koulussa. (Garner
1987, 50-59, 110, 125.)

Erds Suomessakin useampaan otteeseen tutkimakdtlgh esitelty (mm. Taka-
la 2004) seké hyvia kehitystuloksia aikaansaanutetgdma on Palinscarin ja Brownin
(1984) kehittaméa resiprookkinen eli vastavuoroirsérategiaopetus. Vastavuoroisessa
opetuksessa opettaja ja oppilas johtavat vuoraotelialogia tekstin keskeisten asioiden
lapikaymisessa. Aikuisen malli, tuki ja palaute mhallistavat oppilaille pidemmalle
etenevan tekstin kasittelyn kuin mihin he yksin dwisivat (pohjautuu Vygotskin lahi-
kehityksenvyohyke-ajatteluun; ks. lisaa esim. Vg§otl982). Resiprookkinen opetus
on opetustapa, johon Palinscar ja Brown yhdistnglfin strategian opetusta: 1) enna-
koiminen, 2) selventaminen, 3) kysymysten esitt@&mija 4) tiivistdminen. Naméa nelja
strategiaa kattavat erilaisia osatoimintoja, tednet luetun ymmartamista seka mahdol-
listavat oman ymmartdmisen seuraamisen (metako@niEnnakoiminen aktivoi en-
nakkotietoja, ohjaa tekemaan paatelmia ja tarkikeakn niiden toteutumista. Selventéa-
minen tarkoittaa oman ymmartamisen kriittista antia, eli jaiko jokin asia epaselvak-
si tai oma tulkinta luetusta epavarmaksi. Kysymi&goimitaan ydinasioita tekstista ja
seurataan ymmartamista. TiivistAminen kokoaa yhtedstin ydinasiat seka toimii
ymmarryksen tarkastajana. Jos ymmarrysta ei saayus@rategiat kannustavat pala-
maan takaisin ja lukemaan uudelleen epdaselvia riahdettuja kohtia. (Palinscar &
Brown 1984, 117, 120-12.)

Seka Palinscar ja Brown (1984) ettd Suomessa oedifista strategioiden ope-
tusta alakoulussa yleisopetuksessa ja erityisgadiestannut Takala (2004, 2006d) sai-
vat hyvia tuloksia. Takalan (2004) mukaan stratelgio opetus kehitti selkeésti lasten
luetun ymmartamisen taitoja, vaikka kehityksessah@noista eroa riippuen oppiai-
neesta ja luokasta. Seka oppilaat ettéa opettajavaiokokeilun hyddylliseksi ja pitivat
siit4, ja vastavuoroinen opetus soveltui hyvin sgleds- ettd erityispuolen luokkaope-
tukseen. Erityispuolella positiiviseksi koettiin, gtteivat oppilaat olleet enda pelokkaita
pidempien tekstien suhteen, kun materiaalia drawoiéitn ydinasioiden |6ytymisen
helpottamiseksi ja visualisointia kaytettiin enenmbékstin prosessoinnin apuna. Luku-

strategioiden opetus ei aiheuttanut opettajill@tyistd materiaalien muodossa, koska
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harjoitteluun kaytettiin opeteltavaa ja kasittelysdevaa oppimateriaalia, mutta tieten-
kin opettajan on perehdyttava resiprookkiseen dseten ja sen avulla opetettaviin stra-
tegioihin, mika voi alussa vaatia ylimaaraista kfgitod. Strategioiden harjoittelu ja
opettelu vaatii aikaa, panostusta ja keskittymistgds oppilailta, vaikka itse opetus
tapahtui kasiteltavaan materiaaliin linkitettyndakala 2004, 58-61 ja 2006d, 572—
573.)

Seka resiprookkisessa opetuksessa etta strategioptuksessa yleensa opetuk-
sen tulee olla sellaista, mikd mahdollistaa opgédai omantasoisen osallistumisen, stra-
tegioiden hyddyn ndkemisen ja kokemisen seka tapaytidistettyna todelliseen luku-
kontekstiin, jossa toimintojen ja tehtavien tawextt ovat selvasti havaittavissa. Talldin
strategioilla on mahdollisuus siirtyd oppilaidenainimiseen kayttéon. Resiprookkises-
sa opetuksessa dialogi tuo nékyvaksi hyodyllisgtdo ymmartamisen toimintatapoja,
joita taitavat lukijat kayttavat sisaisesti. Dialogatii toimintatapana kaikkien osallis-
tumista, koska eteneminen ilmaistaan puhumallagi@na yksi oppilaista johtaa valilla
keskustelua. Tama antaa opettajalle hyvan mahdodsn seurata oppilaiden kehitysta
ja tarjota sopivaa palautetta. (Palinscar & Brow84, 122, 168—-169.)

Yll& kasiteltyjen strategiakokonaisuuksien pohjaltamme koonneet seuraavan
yhteenvedon yleisimmin esiintyneista luetun ymnméarsid helpottavista strategioista,
joissa on selvia yhteyksia luvussa 4.2 koottuihymdm lukijan piirteisiin. Olemme lis-
tanneet strategiat lukemisprosessin etenemisjgkEsssa sekd maininneet suluissa stra-
tegiakokonaisuuden, jossa kyseinen strategia onitnai

1. Aktivoi ennakkotiedot eli mité tiedat aiheesta emtestaan (Aro, TEAKKO
ja resiprookkinen).

2.  Ennakoi mista teksti voisi kertoa, mita asioitdnein mahdollisesti liittyy ja
mitd kysymyksia sinulle herdd aiheesta (Adams yArg, ELTKK ja
TEAKKO).

3. Lue otsikot ja ennusta tekstin sisdltdd niiden gl (Adams ym. ja
ELTKK).

4. Lue teksti seka poimi ydinasiat lukemisen aikarlaval’aamalla, ympy-
réimalla tai muulla tavalla (kaikilla).

5. Tee kysymyksia tekstistd, jolla seuraat ymmartésistAro, ELTKK,
TEAKKO ja resiprookkinen).
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6. Tee tiivistelma tai mind mapin eli kasitekartta ntiedoista (Aro, Garner,
ELTKK, TEAKKO ja resiprookkinen).
Keskustele tekstista muiden kanssa (TEAKKO ja resikkinen).
8.  Kiinnitda huomiota muistamisen ja oppimisen rajagiia, eli palaa kohtiin,
joita et muista ja kertaa ne (Adams ym., Aro, Gajaeesiprookkinen).
9. Arvioi oppimistasi (Garner ja TEAKKO).
Strategiakokonaisuudet kattavat yleensa koko lukegssin, jolloin lukija saa kayttoon-
sa valineita, joilla ohjata lukemistaan ja haltiékstia koko lukemisen ajan. Lukustrate-
gioita hyodyntamalla lukija paasee vuorovaikutuksesglaisten tekstien kanssa, arvioi
omaa ymmartamistaan ja taten metakognitiivisteiojen kautta pyrkii ja pystyy kehit-

tamaan omaa ajatteluaan ja oppimistaan.
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5 TUTKIMUSMETODIT JA TUTKIMUKSEN KULKU

5.1 Kvalitatiivinen, fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus

Tutkielmamme on kvalitatiivista eli laadullista kirhusta, koska pyrimme kuvaamaan
todellista elaméaa, jossa asioilla on monensuuatashteita ja merkityksia (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2008, 157; Silverman 2006, Il&koituksenamme on [6ytaa ja
tuoda esiin tosiasioita kokonaisvaltaisesti tutkslkysymystemme rajoissa ollen samalla
tietoisia objektiivisuutemme rajallisuudesta sek@akko-oletusten ja arvolahtékohtien
vaikutuksesta ymmarrykseemme. Todellinen elaméefatatkiminen tapahtuvat aina
moraalisissa ulottuvuuksissa ja paljastavat nMaodostamme tutkimustuloksia tasséa
hetkessa ja aineistoomme rajautuen, joten tulokserinét ole laajasti yleistettavissa,
mutta antavat silti kuvaa taman hetken tilantegsten eri puolista seka mahdollisista
nakemyseroista. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2Q; Silverman 2006, 148.)
Yleensa inhimillisen elaman tutkimus nousee siiliégvistd ongelmista tai kehitystar-
peista (Laine 2001, 43). Niin myds meidan tutkinlbeamme, koska koemme, etta
luetun ymmartamiseen pitaisi tarjota enemman d@lkeikivalineitd ja -toimia, jotta
suomalaisten lukutaito pystyy vastaamaan tulevdisssa yhteiskunnan haasteisiin.
Jotta voimme tietoisesti kehittdd jotain, meidéle@auymmartad olemassa olevien toi-
mintatapojen merkityskehysta (Laine 2001, 43). d&syysta myds me selvitimme
opettajien kasityksia, jotta pystymme hahmottamadkittavaa ilmiota ja [6ytamaan
siité seka toimivia etta kehitettavid osa-alueita.

Kvalitatiivisen tutkimuksen voi ndhda varipalettinaska se sisaltaa erilaisia tut-
kimuslajeja ja -suuntauksia. Vaikka tutkija valgsetynlaisen tutkimussuuntauksen tai
sekoittaa haluamiaan ja tarvitsemiaan yhteen, kaipen tutkimus aina ainutlaatuinen.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 161.) Tutkimagdiksemme rajautui fenomeno-
logis-hermeneuttinen tutkimus, koska tutkimme apeth kasityksia, jotka ovat muo-
toutuneet opettajien tietojen, taitojen, kokemuksiginnostuksen kohteiden ja tavoit-
teiden pohjalta. Fenomenologia tutkii kokemuksikgkemuksille annettuja merkityk-
sid, jotka syntyvat vuorovaikutuksessa oman eldoditlisuuden ja yhteison kanssa
seka yksilojen erilaisuudesta (Adams & van Manef82014; Laine 2001, 26-28).

Opettajien kasitykset linkittyvat seka omiin hedkibhtaisiin ajatuksiin ja kokemuksiin
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ettd koko kouluinstituutioon (koulutus, koulujervah ja ideologiat, kollegat ja oppi-
laat). Tutkielmallamme padsemme selvittdméaan taheiken opettajuuden luonnetta
suhteessa lukutaitoon ja luetun ymmartamisen tusesn.

Hermeneutiikka on fenomenologis-hermeneuttiseninutksen ymmartamiseen
pyrkiva, tulkinnallinen ulottuvuus, joka keskittygeensa haastattelemalla keratyn tut-
kimusaineiston kielellisten ja kehollisten ilmaisnjkantamien merkityksien mahdolli-
simman oikeaan tulkintaan (Adams & van Manen 208E5-618; Laine 2001, 29).
Hermeneuttinen tutkimus ei etene vain suoraviiaisgksittaistapauksista yleiseen,
vaan sita kiinnostaa myds ainutkertainen ja aiatiaen (Laine 2001, 28). Hermeneut-
tisessa perinteessa ontologian (oppi olevaisestepistemologian (tietoteoria) merkitys
on korostettua, mutta fenomenologis-hermeneutsggsinteessad ontologia on aina
ensisijainen epistemologiaan nahden. Tall6in toxlels ei maarittele ihmistd, vaan
tutkimuksen kohteena olevan ihmisen oleminen ntéte@ hanelle olevan todellisuu-
den. (Sarajarvi & Tuomi 2009, 64.) Tutkielmammerheneuttinen painotus avaa haas-
tatelluissa esiin nousseiden kasityksien ja toiatagojen takana toimivia ja niihin lii-
tettyja merkityksia. Merkitykset kuvaavat haastatekben nakemysta ja kasitysta todelli-
suudesta ja muodostavat yhteen liitettyinéd ainsiatkokonaiskuvan, jossa on seké yh-
tendisia painoalueita etta eroavaisuuksia.

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus on kaksigggoensimmaisella tasolla
on tutkittavan luonnollisesti kuvaamat elamankokkset, ja toisella tasolla tapahtuu
itse tutkimus, joka keskittyy ensimmaisen tasonkitygtsien reflektointiin, tematisoin-
tiin ja kasitteellistamiseen. Taman kaltainen totlks eroaa luonnontieteellisesta siing,
ettd tutkittavien merkitysmaailma on tutkijoillersan kulttuuripiirin valityksell& entuu-
destaan jokseenkin tuttu, eli fenomenologis-hermtiimen tutkimus ei tutki tuntema-
tonta, vaan pyrkii tekemaan jo tunnettua tiedetysdams & van Manen 2008, 619;
Laine 2001, 30-31.) Liséksi on hyva huomioida feeaologis-hermeneuttisen tutki-
musperinteen erityispiirre, jossa ihminen on sak#imuksen kohteena ettd tutkijana
(Sarajarvi & Tuomi 2009, 34). Tutkielmamme valitgk& luomme kokonaiskuvaa lu-
kutaidosta ja luetun ymmartamisesta aineistoommgaptuen sekéa dialogissa muun
tutkimusperinteen kanssa. Tarkoituksenamme onallisiida tatd mahdollisesti itses-
taan selvana pidettya asiaa, johon liittyvat k&sigy ja toimintatavat eivat yleisesti hy-

vaksytyista kasityksista huolimatta ole valttamattdendaisia. Samalla myds vahvis-
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tamme ja tuomme esiin niita puolia, jotka nayttéwdstuvan opettajien kasityksissa ja
toiminnassa.

Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimus ei ole suiwasta, vaan siihen liittyy
jatkuvaa reflektointia ja omien tulkintojen koettal Tutkimuksella on aina teoreettisia
l&htbkohtia, mutta ne eivat saa hairita tutkimusaiton analyysia ja tulkintaa, jolle on
annettava vapaata tilaa. Tutkimuksen lopussa oradyysi ja teoria tuodaan yhteen
kaymaan dialogia saaduista tuloksista. Tulkinndkdwat ja muokkautuvat l&pi koko
tutkielman ja niitéd on oltava valmis muuttamaarkgeettelemaan joka kerta, kun tutki-
musaineistoa kay lapi. (Laine 2001, 32—-34.) Tutkeahme eteni hyvin luonnollisesti
fenomenologis-hermeneuttisten tutkimusajatustenaank Kokosimme aluksi teoriaa,
joka loi raamit tutkimusaiheellemme. Kerasimme &itom fokusoitujen teemojen sisal-
té ja annoimme analyysille ja tulkinnoille tilasossa teoriasta. Lopussa toimme analyy-
sin ja teorian yhteen ja loimme pohdintaa saaduidtzsista ndiden kahden dialogin
pohjalta.

5.2 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksemme tehtavana on selvittaa vastaako &iadtsijen opettajien lukustrategi-
oiden opetus ja luetun ymmartamisen ohjaus ja tukemlukutaidolle asetettuja vaati-
muksia, ja sen pohjalta kartoittaa opettajien thavéetojen ja taitojen paivitykselle
luetun ymmartamiseen liittyen. Tutkimuksessa vastatseuraaviin tutkimuskysymyk-
siin:

1. Millaisia kasityksia opettajilla on luetun ymmartésesta?

2. Millaisia lukustrategioita opettajat kuvaavat kaytinsa ohjatessaan oppi-

laiden luetun ymmartamista?

3. Milla tavoin opettajat kertovat tukevansa oppilaidekutaidon kehittymista

ja motivoivansa oppilaita lukemaan?
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53 Aineiston keruu

Paadyimme aineiston keruussa teemahaastatteluyud@istrukturoituun haastattelu-
menetelmaan (Hirsjarvi & Hurme 2000), koska halusenselvittaa opettajien taman
hetken kasityksia luetun ymmartamisesta ilman eartahtyja rajauksia vastausvaihto-
ehtoihin (vrt. strukturoitu haastattelu eli lomakahktattelu). Teemahaastattelu on ni-
menséa mukaisesti jaettu tiettyihin teemoihin ehstattelu suoritetaan tietysta tutkimus-
fokuksesta, mutta haastattelukysymyksilla ei oklkki@a muotoa tai jarjestystd. Tama
antaa vapautta edeté jokaisessa haastattelusgadilgja vastaajan vaikuttamalla taval-
la, mitd pidetddn yhtend teemahaastattelun suunangduna. Vapaampi haastattelu
mahdollistaa lisdkysymysten esittamisen ja tarketerupyytamisen, mika lisdd vasta-
usten tulkinnan tarkkuutta ja syvyytta seka pieaantaarinymmarrysten mahdollisuut-
ta. Teemojen varassa eteneminen tuo tutkittavieerééuuluviin, koska se pyrkii irrot-
tamaan haastattelun tutkijan tai tutkijoiden nakilasta. (Dufva 2011, 136; Hirsjarvi
& Hurme 2000, 47-48; Hirsjarvi, Remes & Sajavadd@& 200, 203; Noaks & Wincup
2004, 79.) Fenomenologian puolella teemahaastattmhukritisoitu, koska se ei tarjoa
tarpeeksi avoimia kysymyksia (Laine 2001, 35). Knkaan emme nahneet teemahaas-
tattelua ongelmaksi tutkimusmetodimme suhteen, &agkfokusoimme alusta alkaen
tutkielmamme tietyn aiheen ja siihen linkittyvieeemojen ympérille ja b) halusimme
laajemman aineiston kuin yhden henkilon syvahaadtiat

Teemahaastattelulla kerétty aineisto on yleensgasuja sita rikkaampi, mita sy-
vemman dialogin haastattelija ja haastateltava saatvuttaneet (Hirsjarvi & Hurme
2000, 135). Koska haastattelu on vapaampaa, on otistal ettd haastattelija kertoo
itsestaan ja aiheesta laajemmin kuin tutkija pystgpmakoimaan (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2008, 200). Ennakoitua laajempi kasittelyrikastuttaa aineistoa tuomalla
siihen jotain uutta ja oleellista, mutta se voi myohdattaa haastattelun tutkielman
kannalta epaoleellisiin puoliin. Tasta syysta otté@n tarkead, etta haastattelija eli tut-
kija hallitsee tutkimuskontekstinsa ja -aiheens#tajhéan kykenee tarttumaan tutkimuk-
sensa kannalta oleellisiin asioihin ja siirtdmaaskkistelun pois epaolennaisesta (Noaks
& Wincup 2004, 79). Tutkijan tarkkuudesta ja ha#etan suunnittelusta huolimatta
aineisto tarjoaa yleensa enemman materiaalia kuté tutkija pystyy hyddyntamaan
tutkimuksessaan (Hirsjarvi & Hurme 2000, 135). Mgipme alusta alkaen rajaaman

haastattelukysymyksia seka lahestyméaéan tutkimuisaie valitsemamme fokuksen
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rajoissa. Myos analyysivaiheessa keskityimme tutidenme kannalta oleellisiin asioi-
hin, emmeka yrittaneet saada kaikkea mainittua nmakan mukaan.

Dufva (2011, 131-132) korostaa, etta haastattelkiipgeka tiedon hankintaan et-
td haastateltavan oman aénen eli mielipiteidenagtyksien esiin tuomiseen. Vaikka
teemahaastattelu on rakenteeltaan liikkkuvampi,ywéd thuomioida, etteivat henkilokoh-
taisemmat ja emootioita herattavat kysymykset hde haastattelun alkuun (Noaks &
Wincup 2004, 84). Itse rakensimme haastattelunnadiean yleisista tiedoista ja kevy-
emmistd kysymyksistd, jotta haastateltava paasigiteain mukaan haastatteluun, ja
jatimme enemman mietinta& vaativat teemat ja kysgatyhaastattelun loppupuolelle.
Kasityksien ja niihin liittyvien merkityksien esiisaamiseksi otimme mukaan seka ky-
symyksia, jotka keskittyivat yleisempiin ajatuksigttd kysymyksia, jotka keskittyivat
opettajan omaan henkilokohtaiseen toimintaan. Nimmme erottamaan yksilon ja
yhteistn ajatukset toisistaan ja saamaan esilke ylgilon omia kokemuksia ja kasityk-
sid (ks. myos Linna 2001, 37). Kaytimme materigalégs apuna yhta matematiikan sa-
nallista tehtavaa (Tuhattaituri 6a, 2011, 1.-2npsj sivu 18), jota haastateltavat seka
kommentoivat ettd pohtivat toimintatapoja ja tukii@, joilla he auttaisivat oppilaitaan
tekstin ymmartamisesséa. Nain ollen haastateltaslil&iinnekohta, jonka avulla esitella
kaytantojaan ja kasityksiaan, mika helpotti hasshatilanteen mahdollista jaykkyytta
(ks. myo6s Dufva 2011, 136) ja luultavammin rikastadun aineiston maaraa.

Kasvokkain tapahtuvassa haastattelussa haastatteiijaktiivisen kuuntelun li-
saksi samalla observoida vastaajan ilmeita jagdek#ka kuulla ddnenpainoja, hymah-
dyksid ja naurua. Naméa observoinnit ja erilaisetedtd kuuluvat painotukset auttavat
aineiston tulkinnassa, koska ne erottavat vastausigyja. (Hirsjarvi & Hurme 2000,
119-121; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 200nj9a haastatteluissamme vastaa-
jan havainnointi auttoi mukautumaan haastateltatenemisvauhtiin ja huomaamaan
merkkeja, jolloin haastateltava kaipasi lisda tarkesta, mietti vastaustaan tai oli sanot-
tavansa sanonut kasitellysta teemasta. lImeetrjanggainot antoivat lisavaria ja paino-
tusta aineiston analyysiin, esimerkiksi milloin bipdeltava selvasti vitsaili tai osoitti
suurta huolestumista. Mita avoimempi haastattelusdd enemman haastattelija tarvit-
see viestintataitoja, erityisesti nonverbaalisteaesten tulkintaa (Noaks & Wincup
2004, 80). Haastattelujen tekeminen kahdestaan ofiegtidlaajemman observoimisen
ja myds yhteistyon ja tuen haastattelun etenensséiteen. Kahden haastattelijan l1as-

naolo tarkensi haastatteluja lisakysymysten jaetamnkiksien suhteen, koska pystyimme
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huomaamaan enemman asioita kahdestaan, kuin nisimme pystyneet yksin. Kak-
si haastattelijaa edesauttoi myos dialogin syntgesd, koska pystyimme kommentoi-
maan enemman.

Tutkimuskohteenamme olivat paasaantoisesti alakowpettajat ja erityisesti
heidan kasityksensa ja kokemuksensa luetun ymméeseam ja sen tukemiseen liittyen.
Haimme haastateltaviksi erilaisen koulutuspohjana@vma opettajia, jotta voisimme
lisdksi tarkastella mahdollisia erikoistumisalugideomia vaikutuksia opettajien kasi-
tyksiin. Etsimme haastateltavia Tampereelta ja Soesta mukavuusotantaan pohjau-
tuen, mutta kaytanndllisyyden lisaksi eri puoléllaomea olevat ja erikokoiset kaupun-
git tarjosivat monipuolisuutta aineistoon, koskat@at ovat kotoisin eri paikkakunnil-
ta seka kouluttautuneet eri vuosikymmenilla ja l&@upungeissa. Valitsimme muka-
vuusotannan, koska se oli ajallisesti, matkalligesbudietillisesti seka aineiston saan-
nin kannalta helpoin ja varmin tapa. Aineiston Een&gnen osui huhtikuun ja toukokuun
vaihteeseen (kevaalla 2012), jolloin opettajilla paljon tehtavaa lukuvuoden lopun
lahestyessa. Tasta syysta lahestyimme ensiksienteifluja kouluja, joista haastatelta-
via voisi saada helpommin mahdollisesta kiireesialimatta. Saman koulun sisalla
haastatteluja oli myds helpompi saada osumaan Eapelalle, mika saasti aikaa ja
saimme keréttya aineiston lyhyella valilla, jolldmaastattelurunko ja muut haastattelut
olivat hyvin mielessa. Joensuussa meidan taytykkianerillinen tutkimuslupa Joen-
suun kaupungin koulutuspalvelukeskuksesta ennestditelujen suorittamista. Pyy-
simme haastateltavilta myds omat tutkimusluvatsgai haastateltavat saivat paattaa,
mihin heidéan aineistoaan saa kayttaa.

Mukavuusotannassa on aina omat riskinsg, muttagneitelestamme jonkinlai-
nen tuntemuspohja vapautti ja helpotti haastattehrtetta, ja opettajat uskalsivat roh-
keasti kysella tutkimuksesta ja omasta sopivuudestaastatteluun. Tietenkin huo-
mioimme tuntemuspohjan vaikutuksen vastauksienuttgomukaisuuteen, mutta py-
rimme haastatteluissa mahdollisimman suureen ahjskiuteen ja olimme kiinnostu-
neet juuri siitd, mita opettajat ajattelevat jatkeat tekevdnsa. Emme etsineet oikeita tai
vaaria vastauksia, vaan kokonaiskuvaa siitd mitdukesa tehdaan ja millaisten kasitys-
ten pohjalta. Mukavuusotanta sopi gradututkielmanekemiseen, koska aiheeseemme
pystyi vastaamaan kuka tahansa opettaja. Uskonttdegiaakin meidén haastateltavien
kohdalla persoonalla oli enemman vaikutusta kuimkién tuttuudella. Tuttuus ei vai-

kuttanut toimineen tutkielmaamme vastaan, mutta anulksotannan onnistuneisuutta
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on hankala selvittda tarkasti, koska meilla ei wderattavissa aineistoa, jossa kaikki
opettajat olisivat meille tuntemattomia. Alkupegntarkoituksemme oli saada kym-
menen haastateltavaa, mutta yksi osallistuja peraimeka saaneet enaa hénen tilalleen
lyhyella varoitusajalla ketdan, joten aineistommeodostui yhdeksasta haastattelusta.
Ensimmainen haastattelu oli testihaastattelu, jutiedtiin mukaan aineistoon, koska se
tarjosi hyvin materiaalia eikd haastattelurunkoehty muutoksia testihaastattelun jal-
keen. Enemman testihaastattelu antoi toimintatgaemmisvinkkeja meille haastatteli-
joille siitd, miten edeta tai mita painottaa jektartaa seuraavien haastattelujen kohdalla.

Seitseman haastateltavaa oli Tampereen yhdestausliska ja kaksi opettajaa
kahdesta eri Joensuun alakoulusta. Kaikissa ka#uiarjotaan seka laaja-alaista eri-
tyisopetusta ettéa luokkamuotoista eritysopetustapil@smaarat vaihtelivat noin 350—
450 valilla, eli kaikki koulut olivat keskisuuridakouluja. Yksi opettaja oli meille mo-
lemmille entuudestaan tuntematon. Ennen haastattedlitimme tarkkaan haastatelta-
ville, millaiseen tutkimukseen he osallistuvat, &ieilta odotetaan tai ei odoteta ja mi-
hin ja miten aineistoa tullaan kayttam&an (Noak®V&cup 2004, 83). Toimme myds
esille, etteivat haastateltavat ole tunnistettaviggstamme, vaan tulemme kayttdmaan
nimimerkkeja (Noaks & Wincup 2004, 86). Teemahdsstasn mukaisesti meilla oli
kaikille haastateltaville sama haastattelurunkmk@ kysymysten esittamisjarjestys
vaihteli sen mukaan, miten laajasti kukin haastatel puhui mistakin asiasta ja missa
jarjestyksessa. Haastatteluissa nousi esiin myidgaggoita emme olleet osanneet suo-
raan kysyd, mutta jotka olivat mielenkiintoisia gatoisia tutkimuksemme suhteen.
Haastattelutilanteet sujuivat luonnollisesti ja eenkokeneet, ettd kukaan olisi tuntenut
olonsa epamukavaksi. Kaikkien haastateltavien kildhtimomasimme rentoutumista ja
avautumista haastattelun edetessa.

Haastattelurunko (Liite 1) alkoi taustatieto-osulajgonka jalkeen edettiin kol-
men paateeman varassa: 1) kasitykset luetun ymmi&aata ja lukemisesta, 2) lasten
lukutaidon tilanne ja lukutaidon tukeminen kaytéssja 3) luetun ymmartamisen tu-
keminen lukustrategioiden avulla. Teemojen valiiléuttiin jouhevasti, silla osa haas-
tateltavista vastasi ja puhui spontaanisti kysynigsata ja osien kohdalla edettiin
enemman kysymys kysymykselta. Teeman 1 alla s#hntéukemisen merkitysta opet-
tajan elamassa, miten opettajat maarittelevat aitag eli mita se pitda sisallaan seka
miten lukutaito linkittyy muihin oppiaineisiin hy@tisyyden seka kehittymisen vali-

tyksella. Teeman 2 alla selvitettiin, milla tavaipettajat kokevat koulun tukevan luku-
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taitoa, millaiset asiat nayttaytyvat opettajien &oluksen pohjalta lukutaidon ongelma-
kohtina sek& millaisena opettajat nakevat suomatden lukutaidon tason. Teeman 3
alla selvitettiin opettajien tarkeana pitdmia lukdbon osataitoja seka millaisia tapoja
opettajat kertovat kayttdvansa ja opettavansanugtumartamisen tukemiseksi. Lisaksi
kysyttiin opettajien taustoja sen suhteen, misté&vea saaneet eniten tietoa luetun ym-
martamisesta ja sen tukemisesta ja olisiko joistakioista hyva saada lisaa tietoa.
Haastattelut kestivat keskimaarin 36 minuuttia ilyp5 min 34 s ja pisin 57 min
07 s) ja vastausten laajuus vaihteli selvasti #gasta toiseen. Toiset olivat enemman
keskustelevia ja ajattelivat kysymyksia laajemmantgiset vastasivat lyhyen ytimek-
kaasti teemallisiin kysymyksiin ja olivat sittenInaita siirtymaan seuraavaan. Toiset
pysyivat enemman kysymysten aiheissa ja toisilleniieleen myds aihetta sivuavia
asioita. Suoritimme haastattelut yksilohaastatbelujoissa kuudessa oli mukana mo-
lemmat tutkijat ja kolmessa vain toinen aikatauhujs haastattelukaupungeista johtuen.
Aikataulullisesti sattui hyvin, ettd teimme yksincsitetut haastattelut vimeisena, joten
kahdestaan tehdyt haastattelut antoivat kokemuapdiile, mitéa on hyva huomioida ja
kysya. Seitseman haastattelua suoritettiin hadtsteien kouluilla, yksi kahvilassa ja

yksi haastateltavan kotona. Haastattelupaikattimlgen mukaan, mika oli haastatelta-

valle mukavinta ja toimivinta aikataulun ja haasthun paasyn suhteen. Yhdessa teh
dyissa haastatteluissa toinen haastattelija Wirjghyita muistiinpanoja esiin nousseista
asioista teknisten ongelmien varalta. Muistiinpateihuolimatta tallensimme myds

varanauhoitteet matkapuhelimilla.

5.4 Haastatellut opettajat

Haastateltavat — yksi mies ja kahdeksan naistaostlvat viidesta luokanopettajasta,
yhdesta laaja-alaisesta erityisopettajasta ja ksinerityisluokanopettajasta. Erityis-
puolen opettajilla oli erilaisia koulutuspohjia ditevyyksia riippuen millaisen perus-
koulutuksen tai koulutuslinjan he ovat kdyneet, &k mahdollistanut tietyissa tapauk-
sissa samalla useamman patevyyden suoraan ilngpingoja. Myos kahdelta luokan-
opettajalta |0ytyi erityispedagogiikan opintojagmakin toisella erityisopettajan pate-
vyys. Muuten erikoistumisalueet vaihtelivat esi-ajauopetuksesta englantiin, matema-
tiikkkaan, aidinkieleen (eri muodoissa), likunta&ayataiteeseen, kasityohon ja musiik-
kiin. Osa opettajista oli opettanut tai opettasitlai luokka-asteilla ja osa oli painottu-



64

nut alkuopetukseen. Haastatteluhetkella opettgettivat 1., 2., 3., 5. ja 6. luokkia seka
ylakouluikaisia. Laaja-alainen erityisopettaja tomakoulun puolella. Emme kysyneet
haastateltavien ikia, koska ika ei ollut tutkielnmam kannalta oleellista. Kysyimme
kuitenkin valmistumisvuotta, koska koulutuslinjat pintojen painoalueet vaihtelevat
vuosikymmenten aikana, milla on varmasti vaikutugpettajien kasityksiin seké lisa-
koulutustarpeeseen. Haastateltavat olivat valmestivaintelevasti 1970-luvun loppu
puolen ja 2000-luvun alun valilla.

Koska keskitymme tutkielmassamme opettajien kasitykuetun ymmartamises-
ta ja lukutaidosta, emme luo tuloksina opettajapegd, vaan esittelemme pelkastaan
tutkielmamme kannalta oleellisia taustatietoja. td@&yme haastatelluista opettajista
nimimerkkeja ja niiden yhteydessa lisdné koodejtkag kertovat minka alueen opettaja
on kyseessa (LO = luokanopettaja, ELO = erityishradpettaja ja LAE = laaja-alainen
erityisopettaja) ja minka luokka-asteen oppilaipettajat haastatteluhetkella opettivat.
Haastateltavia on aineistossamme vain yhdeksanaletpp joten kaytdmme murtolu-
kumerkintdd kertomaan vastaajien maaraa, esimerkiRs= seitseman vastaajaa yh-
deksasta mainitsi tAman tai oli tata mieltéa vastark pohjalta. Kaytetyt lainaukset toi-
mivat esimerkkeina ja antavat tukea vastauksienatiahkootuille yhteenvedoille. Yh-
teenvetojen muodostamisessa on hyddynnetty suaranintojen lisdksi analyysivai-
heen rivien vélista tulkintaa eli vastauksien kakigsdvyn huomioimista, silla kaikkea
ei haastattelutilanteessa sanota suoraan, muttaukagen merkitys kay silti ilmi haas-
tatteluista.

Katja (LO1) on ensimmaisen luokan opettaja, joten lukista opettaminen on
hyvin ajankohtainen asia hanen tydssaan, mika n#latjan vastauksien painottumi-
sessa pienten oppilaiden tukemiseen ja huomioimiggaitaidon alueella. Tahan voi
vaikuttaa myos se, etta Katja on opettanut paémesihs-4. luokilla. Katja on valmistu-
nut 1980-luvulla ensin luokanopettajaksi ja siitdyesluokanopettajaksi ja tehnyt toita
seka yleis- ettd erityispuolella vuosien varrellgokokemus ja opinnot erityispedago-
giikkan puolelta heijastuvat Katjan vastauksissdyisgsti heikompien ja haasteiden
kanssa kamppailevien oppilaiden huomioimisen ja téekeytena.

Henna(LO2) on toisen luokan opettaja, joten lukutaidahittdminen ja luetun
ymmartamista kohti siirtyminen ovat ajankohtaiséaén tydossaan. Henna on valmistu-
nut 1990-luvun lopulla ja erikoistunut alakoulunpagineista matematiikkaan, musiik-

kiin ja liikuntaan. Hennalla on kokemusta kaikiltenkka-asteilta, mutta han on ensim-
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maista kertaa 2. luokalla koko lukuvuoden. Hennastauksissa nakyy lukemisen hen-
kilokohtainen merkitys, ja sitd kautta tarkeys ista@a oppilaita lukemaan ja tukea hei-
dan lukemistaan ja lukutaitoaan monipuolisin tavoin

Mari (LO3) on kolmannen luokan opettaja, joten luetamméartamista ajatellen
hanen luokka-asteellaan tekstimaarat kasvavakgntalla oppiminen saa yha suurem-
man roolin. Mari on valmistunut 1980-luvun lopuj& erikoistunut liikkuntaan ja al-
kuopetukseen. Han on opettanut paaasiassa 1.-4dllduonikéa nakyy Katjan tavoin
pienempien oppilaiden nakdkulman ja tuen painotbema. Marin vastauksissa nakyy
lukutaitoon panostamisen merkitys, eli ettd haigteimalla, motivoimalla ja yhteistyol-
|& oppilaiden lukutaitoa saadaan parannettua jéetiog, ja ettd panostus nakyy luetun
ymmartamisen mittaustuloksissa, mika puolestaaedylanostamisen tarkeytta.

Laura (LO5) on viidennen luokan opettaja ja ollut sanbankan kanssa aivan
alusta lahtien. Laura on valmistunut luokanopekij2000-luvun alussa ja opiskellut
my0s aidinkielen ja kirjallisuuden sivuaineopinnedaden taten myds aidinkielen opet-
tajan patevyyden. Naiden opintojen lisaksi Laurasaaorittanut opintoja myos erityis-
pedagogiikassa. Kuten useimpien muidenkin haattgieimme, myods Lauran muut
opinnot heijastuvat vahvasti hdnen haastattelunksissaan korostaen juuri hanen eri-
tyisosaamiseensa liittyvia nakokulmia. Laura tatdlae vastauksissaan lukemista hyvin
monipuolisesti ja erilaisista nakokulmista sekaesdle kodin tarkeyttad lukemaan opet-
telun tukemisessa. Viidennella luokalla opiskekaviniin kutsuttujen reaaliaineiden
maara on huomattavasti suurempi kuin alemmilla iliagkjolloin opiskeltavien tieto-
tekstien maaréa on myo6s suurempi. Tama muutos eagtehavaittavissa myos Lauran
haastatteluvastauksissa.

Hilja (LO6) on alakoulun kuudennen luokan opettaja jat@amut nykyista luok-
kaansa neljannelta luokalta asti. Han valmistuk&mmpettajaksi 1970-luvun loppupuo-
lella ja onkin ty6uransa aikana ehtinyt opettaaaogman otteeseen kaikkia luokka-
asteita sekd toimimaan pienen koulun johtajangaiiivastauksissa painottuu eritoten
mekaanisen lukemisen merkitys ja lukunopeus sefallisuuden lukemiseen kannus-
taminen.

Matti (ELO5-9) toimii erityisluokanopettajana pienryhrpatuksessa, jossa oppi-
laat ovat erityisopetuspaatoksella erityisluokaldatti on alun perin kouluttautunut
erityislastentarhanopettajaksi 1980-luvulla, jalloiuolla tutkinnolla sai patevyyden

opettaa my0s erityisluokkia. Matti korostaa vastasgaan eritoten sanomalehtien ja
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radion kayttdd opetuksessa ajankohtaisten ja nkightoisten aiheitten l6ytamiseksi.
Matti korostaa myods lukutaidon merkitysta yksiléopsutumisessa yhteiskuntaan ja
toimimisessa sen taysivaltaisena jdsenena.

Saila (ELO5-7) tyoskentelee myds erityisluokanopettajaiearyhmaopetuksessa
kehitysvammaisten oppilaiden parissa. Hanella, rkidatillakin, on taustallaan erityis-
lastentarhanopettajan tutkinto, joka aikanaan apéievyyden opettaa myds erityis-
luokilla. Sailan oppilaat ovat 5.—7. luokkalaisrautta ovat samalla erityisopetuksen
pienluokalla. Sailan vastauksissa korostuvat eglakonkreettiset tavat ja keinot opet-
taa lukemaan seka lukemiseen kannustaminen. Lisgditan vastauksissa nakyy se,
ettd han tietdd seuraavaksi siirtyvansa opettamsiaja alkuopetuksen erityisopetuksen
luokkaa, jolloin lahtékohta lukemiseen on aivara@nien kuin ylaluokilla.

Jenni (ELO7-9) opettaa myos erityisopetuksen pienluokkaha on kehitys-
vammaisia oppilaita. Jenni on alun perin kouluttaut lastentarhaopettajaksi, sitten
luokanopettajaksi ja taydentanyt koulutustaanisitli erityisopettajan opinnoilla tyon-
sa ohessa 2000-luvun alussa. Naiden erityispedigngopintojen kautta Jenni on
hankkinut itselleen erityisluokanopettajan patewgrydJennin vastauksissa nakyy moni-
puolinen ndkdkulma lukemiseen ja sen merkityksdenni tuo esille huolen erilaisten
oppijoiden opettamisesta ja siita, miten |6ytadddah oppilaalle se juuri hénelle sopiva
tapa lahestya lukemista.

Matin, Sailan ja Jennin oppilailla on jokaisellankin asteinen kehitysvamma tai
kehitysviivastyma. Pienryhmien oppilaat ovat luokdsieilta 5-9, ottaen huomioon
heidan 11-vuotisen oppivelvollisuutensa, jolloinidém ik&nsa ei valttAméatta vastaa
yleisopetuksen samalla luokka-asteella opiskelewpilaiden ik&da. Matin, Sailan ja
Jennin vastauksissa nousee yhteisesti esiin hagpaiaidensa yksilolliset erityistar-
peet, jotka asettavat esimerkiksi lukemaan ja kigmaan opettamiselle tiettyja haastei-
ta. He tuovat esille sen, ettd yleisopetuksessdaani asettaa tiettyja tavoitteita ja odo-
tuksia lapsien normaalin kielenkehityksen ajoitts@m mukaan, mutta erityisopetukses-
sa jokaisen oppilaan kielellinen kehitys etenedryisildllisesti.

Sari (LAE) on kouluttautunut ensin lastentarhanopettsijgl sen jalkeen var-
haiserityisopettajaksi, jolla han on saanut ladgésan erityisopettajan patevyyden. Li-
saksi Sari on suorittanut luokanopettajan opin8ati on valmistunut 1990-luvun lop-
pupuolella ja toimii nyt laaja-alaisena erityisdpgina opettaen paaasiassa oppilaita 1.—

3. luokilta. Sarin koulussa panostetaan lukemisataiseen tukemiseen, mika nakyy
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esimerkiksi juuri Sarin toimenkuvassa, joka pamotalkuopetuksen luokilla aidinkie-

len opettamiseen ja tukemiseen. Sari opettaa myiematiikkaa ja antaa tukea myos
muissa oppiaineissa, esimerkiksi tukiopetuksen&utaidon tukeminen tulee esiin Sa-
rin vastauksissa vahvasti, eritoten mekaanisenntiden osalta. Tama selittyy hanen
tyonkuvansa kautta, koska hanen tehtavaan on aytfakita, joille lukemisen mekaa-

nisen puolen opettelu ja hallinta on haasteellista.

5.5 Aineiston analyysimenetelma ja analyysin kulku

Otimme huomioon jo tutkielman suunnittelun alkuwsghsa, miten lahtisimme aineisto-
amme purkamaan. Aineiston keruumenetelmana teemstalti@du sopi hyvin yhteen
myo6s valitsemamme aineiston analyysimenetelméansikarsslla teoriaohjaavassa sisal-
|l6nanalyysissa teorialla on suuri rooli jo ainegstmotessa. Teoriasta nousseet ja noste-
tut ylaluokat ovat haastattelun teemojen pohjadaaineiston analyysissa teoria ohjaa
tutkijoita sijoittamaan sisallonanalyysin pohjait@usseet alaluokat ylaluokkien alle
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 117). Valitsimme teoriaa@iyan analyysin, koska aiheel-
lamme on vahva kasitteellinen ja teoreettinen kshistoriansa, jota ei voi ohittaa ja
joka varmasti ndkyy myos opettajien kasityksissgoriaohjaavassa aineistonanalyysis-
sa teoreettiset kasitteet nousevat teoriasta jmival kasitteing, antaen nain valmiita
tyokaluja aineiston analyysiin (Tuomi & Sarajand@, 117.) Kuitenkaan kaytanto ei
aina vastaa teoriaa, joten l&hestyimme aineistoasis@#lonanalyysista kasin, antaen
nain tilaa aineistosta nousevalle tiedolle, jokaesyaa ja laajentaa saavutettavaa tulkin-
taa ja johtopaatoksia. Kuten jo aiemmin mainitsimmdenad keskittyminen aineistoon
ilman teoriaa on myods fenomenologis-hermeneuttisgkimuksen mukaista. Teoria,
tutkimusongelma ja tutkimuskysymykset luovat ketgyksjonka pohjalta tutkimusta
tehdaan, mutta johon yhdistyy aineistosta nousea&moja luoden nain kokonaiskuvaa
teorian ja kaytannon yhdistymisestd. Emme ole étsg@ kysymyksiin tiettyja vastauk-
sia tai perimmaista, yleistettavaa totuutta, vamksemme kokoista kuvausta haastatel-
tavien kasityksista tutkittavasta aiheesta (Duf0a1? 142).

Laadullisessa tutkimuksessa aineiston analyysitieoitetaan laajasti koko aineis-
tonkasittelyn prosessia alkuvaiheista tulkinnahisiopputuloksiin asti (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 143). Analyysi kuitenkin jakautuu psijoten kun puhutaan aineiston
analyysista keskittyen analyysimenetelmiin, tasdaian analyysin keskivaihetta, jossa
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aineistoa kasitellaan. Kvalitatiivisen aineistoralggsista on |0ydettavissa erilaisia ku-
vailuja (Dey 1993; Hirsjarvi & Hurme 2000; Miles Bluberman 1994), mutta yhteista
niille on jakautuminen kolmeen osaa, jonka jalkeg@mrytddn aineiston tulkintaan eli
synteesiin, jossa aineistosta luodaan kokonaiskte@aettisesti uudelleen hahmottaen.
Tata vaihetta kutsutaan myos pohdinnaksi, jossantudlliset selitykset paljastavat tut-
kittavien ilmididen sosiaalisia merkityksia. (Hiésyi & Hurme 2000, 144, 152.) Vaikka
aineistolle annetaan tilaa ja analyysi nousee stoeimateriaalin pohjalta, myos tutki-
muskysymykset ja haastattelun teemat ohjaavat tyskkikonaisuuksien jarjestymista
(Linna 2001, 39). Seuraavaksi esittelemme muutakeahtatiivisen aineiston analyy-
sin mallia, joihin oma aineiston analyysimme peuust

Deyn (1993, 31; Hirsjarvi & Hurme 2000, 145 mukakasitelty myds Hirsjarvi
& Hurme 2000) mukaan laadullisen aineiston analyglsautuu kuvailuun, luokitteluun
ja yhdistelyyn. Kuvailussa keskitytaan yksityiskiahkoskien kuka, mita, missa, kuinka
paljon ja kuinka usein (Hirsjarvi & Hurme 2000, }4%arke&a on huomioida tutkittavi-
en ilmiéiden suhde paikkaan, aikaan ja kulttuuginymmartaa kontekstin sosiaalinen
ja historiallinen merkitys, koska ihmistieteiderikimuskohteet ovat aina toisen asteen
konstruktioita ja siis inhimillisten arvojen sawhia (Hirsjarvi & Hurme 2000, 146;
Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010, 20; TuomiS&rajarvi 2009, 32). Luokittelu
tarkoittaa aineiston jasentamista eli sen yksirgkstamista, tiivistamista ja tyypittelya
tiettyihin luokkiin. Luokittelu luo pohjan aineistotulkitsemiselle ja on valttamaton,
jotta aineiston eri osia voidaan vertailla. (Hirgja& Hurme 2000, 147.) Luokittelu on
paattelya ja lopputuloksena on tiivistetty aineidtoska yksittaiset tekijat sisallytetaan
yleisempiin kasitteisiin. (Dey 1993, Tuomi & Samd2009, 110 mukaan.) Yhdistely
jatkaa luokittelun luomaa pohjaa eli luokkien Jaliyritetdaan I6ytdd saannénmukai-
suuksia, samankaltaisuuksia, vaihtelua ja poikkiewlesi mika yhdistaa tai erottaa esiin
nousseita teemaluokkia. Samalla etsitaan ilmiowd#isia yhteyksia. (Hirsjarvi & Hur-
me 2000, 149.) Fenomenologian puolella painottukijaiden intuition merkitys, eli
merkityskokonaisuudet nousevat nakyville, kunhareigtoon paneutuu riittavasti (Lin-
na 2001, 39). Lahestyimme aineistoamme useaarsetrdulkintojamme ja luokittelu-
ja muokaten seka luoden eri vaiheista kokonaiskujata ajatteluprosessimme jaisi
nakyviin ja voisimme vertailla eri tasojen analyysi

Miles ja Hubermanin (1994; ks. myds Tuomi & Saraj@009) aineistolahtbinen

siséllénanalyysi jakauturedusointiin eli pelkistamiseeRlusterointiin eli ryhmittelyyn
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sekaabstrahointiin eli teoreettisten kasitteiden luoe@a Pelkistamineron informaati-
on tiivistamista sek& pilkkomista osiin, jossa &t ilmauksia koodataan tutkimus-
tehtavan kysymysten pohjalta (vrt. Deyn kuvaillu@kittelu). Ryhmittelysséineistosta
etsitddn samankaltaisuuksia tai eroavaisuuksiadw@&asitteitd, joita ryhmitellaan ja
yhdistetaan luokiksi (vrt. Deyn luokittelu ja yhtily). Ryhmittely toimii useilla ana-
lyysin tasoilla, ja se voidaan ndhda myos nousemisgemmalle abstraktion tasolle.
Aineistonabstrahoinnissarotellaan tutkimuksen kannalta olennainen ja lkepé@ainen
tieto toisistaan ja valikoidun tiedon pohjalta mastétaan teoreettisia kasitteitd. (Miles
& Huberman 1994, 10-12, 248-250). Koska olemmenwakt teoriaohjaavan sisallon-
analyysin, teoreettisia kasitteitd ei muodosteteeiatosta, vaan ne nousevat teoriasta
valmiina, aihealueestamme jo tiedettyna (Tuomi &afgavi 2009, 117). Tutkielmam-
me tekee jo tunnettu tiedetyksi seka teorian eitté@iston kohdalla fenomenologis-
hermeneuttista tutkimusmetodia seuraten. Syntabsiessa eli tulkinnassa teoriaa ja
aineiston analyysin tuloksia vertaillaan ja pohaitayitd samankaltaisuuksille, eroavai-
suuksille seka taman hetken kokonaiskuvalle tak#sta aiheesta.

Ruusuvuoren, Nikanderin ja Hyvarisen (2010) luahittssa aineiston analyysi
etenee aineiston luokittelusta sen analysointiisiifa tulkintaan (Ruusuvuori, Nikander
& Hyvérinen 2010, 11). Luokitteluvaiheessa ainaaskdydaan lapi etsimalla yksityis-
kohtia, jotka antavat vastauksia tutkimusongelmarkysymyksiin ja jotka liittyvat
keskeisiin kasitteisiin ja lahtokohtiin (teoriac@j@an analyysin ylaluokkien ja alaluok-
kien suhde) (Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010, 19). Analyysivaiheessa ai-
neistosta etsitdan systemaattisesti asioita, jetkat kay suorista lainauksista ilmi eli
etsitdan asioiden takana vallitsevia teemoja jmitoa motiiveja. Sekd analyysi- etta
tulkintavaiheessa on tarkedd huomioida mahdolié&tykset ja vastakkaiset nakemyk-
set seka pohtia kilpailevien ja poikkeavien sebigk jotta tulkinnassa paastaan mahdol-
lisimman pitkalle ja saadaan paras mahdollinen keiskuva tutkittavasta aiheesta
(Miles & Huberman 1994, 270-271, 274).

Analyysimenetelmien liséksi laadulliseen aineisémalyysissa on apuna erilaisia
analyysikeinoja, joista kaytamnieemoittelua, laskemistsekayhteyksien tarkastelua
(Hirsjarvi & Hurme 2000; Miles & Huberman 1994) aistosta nousevien tarpeiden
mukaan. Teemoittelussghden kasitteen eli teeman alle kerataan kaikkeiatosta ta-
han teemaan liittyvat piirteet. Teemat voivat @éka aineistosta nousevia, ettd teema-

haastatteluun pohjautuvia, ja niitd voidaan ludkiteteenpain. (Hirsjarvi & Hurme
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2000, 173.) Teemoittelu oli analyysimme lahtokohtaskeminemnmerkitsee nimensa
mukaisesti sen seikan selvittdmista, kuinka moetéak tietty ilmio esiintyy kyseisessa
materiaalissa (Hirsjarvi & Hurme 2000, 172; MilesHuberman 1994, 253). Laskemis-
ta hydédynsimme analyysissa, kun selvitimme missarmdaastateltavat olivat vastan-
neet asioihin samalla tavalldhteyksien tarkasteltarkoittaa luokkien valisten s&an-
nonmukaisuuksien, suhteiden, samankaltaisuuksieerggen tarkastelua. Yhteyksia
voidaan tarkastella tyypittelyn, aariryhmien ja kd@uksien avulla. Tyypittelysséa luo-
daan ryhmia yhteisten piirteiden perusteella. Adinia luodaan tietyn keskeisen sei-
kan tai joidenkin seikkojen yhdistelman ympérillastakkainasettelulla. Aariryhmien
tarkastelu tuo esille aineistossa ilmenevia kotgfasja &ariryhmia voi analysoida vali-
aikaisesti omana ryhmanaan tutkimuksesta noussésgemojen suhteen. Poikkeuksien
tarkastelu antaa analyysille vahintdan yhta pakom saannonmukaisuuksien etsimi-
nen, koska poikkeukset tuovat uutta ndkdkulmaaigtore analyysiin ja auttavat nake-
maan kokonaiskuvan jatkumon eri ulottuvuudet paremigirsjarvi & Hurme 2000,
149, 174-176; Miles & Huberman 1994, 254, 257, 2&Mteyksien tarkastelua hyo-
dynsimme analyysissa, kun vertasimme teemoja nssietsimalla yhteyksia, eroavai-
suuksia ja ylateemoja esiin nousseiden asioideiev@d luoden nain kokonaiskuvaa
aineistosta.

Huomioimme analyysissamme kaikki tutkimuksemmeulegaen sisaltyvat, yllat-
tavatkin teemat, jotta saimme mahdollisimman mooligen kuvan luetun ymmartami-
sen liittyvista merkityksista, kasityksista ja tomatavoista. Ennen analyysin aloitta-
mista litteroimme haastattelut puolikarkeasti humiden tauot ja niiden pituudet, epa-
selvyydet ja pdaallekdispuhunnan, jonka jalkeentiatlone raaka-analyysin kayttaen
apuna Atlas.ti 6.1 -analyysiohjelmaa. Suoritimmelgysiohjelman avulla teemojen
koodausta, jossa litimme haastatteluista nouseasioihin koodeja (Liite 2). Koodit
pohjautuivat teemahaastattelun teemoihin, muttatiihmy6s muita oleellisia koodeja
teemojen sisélta, joista emme olleet suoraan kysyrieaaka-analyysin jalkeen kopi-
oimme koodatut osiot Word-tiedostoiksi, jotta agteiolisi kdytdssamme misséa vain
ilman analyysiohjelmaa. Taman jalkeen jatkoimme lyarsikierroksia korostamalla
lainauksien yksityiskohtia, linkittamalla samaaert@an kuuluvia asioita ja saman yla-
otsikon alle osuvia teemoja yhteen seka tekemadlkintaa ja yhteyksien tarkastelua
aineistosta eli viemalla analyysia aina seuraavakelle (aiemmin luvussa esiteltyjen

kuvailu — luokittelu — pelkistaminen — teemoitteyindistely — ryhmittely jne. mukaises-
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ti). Kierros kierrokselta analyysista alkoi erottpainoalueita sekd asioita linkittavia
suhteita, joista loimme analyysin kuluessa erigaighteenvetoja. Fenomenologisessa
tutkimuksessa merkityskokonaisuuksien valisten esdbh selvittdminen antaa lopulli-
sen kuvan tutkittavasta ilmiosta (Laine 2001, Aldin myds me pyrimme analyysissa
selvittAm&an ja pohdinnassa selittamaan asioidéisi&/&uhteita ja taustavaikuttajia

sekd ymmartamaan tutkimuskohdettamme aiempaa panemm
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6 TULOKSET

6.1 Opettajien lukutaitokasitykset

Tulosluvussa 6.1 kasittelemme ylateemakutaito alle sijoittuneita alateemoja, joita
ovat opettajien kasitykset lukutaidosta (lukutaidoerkitys, mista lukutaito koostuu,
lukutaidon osataitojen opettaminen ja millainenhywa lukutaito), lukemiseen kaytet-
tava materiaali seka kasitykset oppilaiden lukusid ja lukemisesta. Nama tulokset
luovat laajemman ja yleisemman kuvan opettajiertyéssta lukutaitoon liittyen, jon-
ka jalkeen siirrymme tulosluvussa 6.2 kasittelemtgkusoidummin luetun ymmarta-
miseen liittyvia kasityksia ja opettajien kertonuustrategioita ja niiden opettamista.
Haastatellut opettajat olivat yksimielisia (9/9nhsihteen, ettéa lukutaito on tarkea
elamassa selviamisen perustaito, johon monet nsi@it ja toiminnat pohjaavat:

Sehén on niin ku naiden sosiaalisten taitojen Jahebi olla niin ku se yks tarkeimpia tai térkein
miten sanos. Saman vertanen. Matti (ELO5-9)

minen ja kirjoittaminen ne on niin kun ne perustaid- — Se on niin kaiken lahtdkohta, etté ihan jo
se, ettéd miten sa niin kun ruokalassa vaikka hagtinettéd mita ruokaa on tdnéan. Sen ei tarvi liit
tya mihkaan oppiaineiseen edes, etta se on NlIkekaliahtdkohta. Sari (LAE)

Peruskasitys lukutaidosta ja kasitys hyvasta ludota linkittyivat opettajien vastauk-
sissa selvasti yhteen, koska lukutaito kasittegitdiin taitona, joka on jo saavutettu,
joka on siksi myds hyvaa lukutaitoa. Lukutaito keiiin (9/9) tiivistetysti lukemisen
tekniikan hallinnaksi (riittdva vauhti ja sujuvuusgka luetun ymmartdmisen saavutta-
miseksi. Opettajien vastauksissa (5/9) nakyi sélVékutaidon merkitys opetettavana
asiana, josta kouluopetuksemme lahtee liikkeedlg¢olpon vuosi vuodelta opetuksemme
perustuu yha enemman. Laajemmassa perspektiivigs#alto nahtiin ja koettiin kult-
tuurisen kehityksen ja sivilisaation pohjana (1/Mglkein puolet (4/9) opettajista mai-
nitsi, ettd lukutaitoa ja lukutaidottomuutta on te€ity ja kaytetddn edelleen ihmisten
hallintaan ja alistamiseen, ja ne vaikuttavat valivgksildiden ja sukupuolten tasa-
arvoon seka yksilon vapauteen:

Jos nuori aikuinen tai aikuinen ei osaa lukea sika ole omaa kykya hankkia tietoa, se uskoo

kaiken mita sille sanotaan. Se on todella vaatalliSe on mun mielesta pelottavaa, ettd jos luku-

taito ihmisilla on sita luokkaa, et se riittaa siih et ne lukee seiskasta pienen jutun. Koska dikut
to tuo mun mielestd myos ajattelutaitoa ja PERSPIBKA asioihin. Jos et sé lue, niin s&a uskot,
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kun ei sul oo mitdan rakennelmaa niin kun mist&@nse on hurja visio, jos nain on, et meidan
nuoret miehet ei osaa lukea. Sillonhan niille w@itsia ihan mita tahansa. Laura (LOb5)

Tiedon hankinta ja ymmartdminen linkittyivat opgéa (6/9) vastausten perus-
teella tiiviisti lukutaitoon ja elaméssa itsenétseslvidmiseen:

Et jos nyt tasta luokasta lahtis suurin osa lapgidin, et ne osaa, ne tietdd mista tietoa sa& ja n

osaa lukea hyvin, niin kylla ne niilla pérjaa. Eden tarvi osata, muistaa ulkoa kaikkea mahdol-

lista. — — Mun mielesta perusopetuksen yks tarkodtn se, ettéd ihminen pystyy itsendisesti |6yta-

ma&an tietoa ja muodostaan omia mielipiteitd. KEitiaina ne tiedot ja pyynnot ja tehtavanannot

tulee jonkun toisen kautta, niin sillon ne tuleeaavdhdn muunnettuina. Musta se on kylla &&rim-
maisen tarkee, ettd jokainen ITSE pystyy. Tietepiinei pysty niin ei pysty. Laura (LO5)

Erityisopettajien vastauksissa (4/4) korostui ageparjaamiseen riittdva lukutaidon
taso, eli kaikkien ei tarvitse kouluttautua pitkdja kehittya huippu lukijoiksi, vaan
oman arjen asioiden hoitamiseen kykeneminen onteggyohon ensin pyritaan. Opetta-
jien vastauksien perusteella lukutaito lahtee bidke kielellisen tietoisuuden asioista,
aanteista ja lukemisen mallaamisesta, vaikkei \oekttaisi lukea sekad mekaniikan har-
joittamisesta toiston ja kertauksen avulla, jotieimisesta saadaan mahdollisimman
sujuvaa ja nopeaa:

yhistaa niita aanteita. — — Ensin aanteiden tuamisten ja danteitten yhistaminen ja sitten sanojen
tunnistaminen ja siité sitten eteenpdin ja sittetysti se tekninen lukutaito on siin& alussa térke
etté opitaan ja sitten kakkosella ja kolmosellezéuse ymmartaminen sitten. Et kakkosella ruve-

Mari (LO3)

Lukemaan opettamisen tavoista Katja (LO1) mairi&iTSin (Kirjain-Aanne-
Tavu-Sana), eli lukemaan oppimista haetaan damdideittamisella toisiinsa, jossa
edetddn pienemmista yksikoista aina isompiin. Laikiain alkuvaiheen tukemiseen liit-
tyen Katja (LO1) ja Sari (LAE) kertoivat, ettd hamdkoulussaan on kiinnitetty erityis-
huomiota &aidinkielen maaraan seka huomioitu opglaialkutasot ja nain lahdetty ve-
tamaan lukemaan opettelussa useampaa tasoryhnti@ajojkainen oppilas voi edeta
omalla tasollaan. Myds aidinkielen oppikirjat tukéwpettajien (2/9) kokemusten pe-
rusteella yha enemman eri tasoilla etenemistaaargdla eritasoista luettavaa. Opettaji-
en mukaan onkin tarkeaa tuntea oppilaansa, joa esyttaa opetustaan, tarjota yksi-
I6llista tukea ja apua lukemiseen. Erityispuolemttggilla korostui yksiléllisten ratkai-
sujen léytaminen seka se, ettd jokainen voi opgiarhaan, kun harjoitellaan tarpeeksi

ja annetaan aikaa peruspohjan rakentamiselle:
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Mé& en haluais olla semmonen estadmisen pedagodijosttméa ajattelen, et joku on niin vammau-
tunu tai h&n on niin kehitysvammainen, ettd nogbbanté tarvitse opettaa, niin ma en haluais aja-
tella sillai, vaan etta sitten tallasilla vaihtoeistlla tavoilla. Ja sitten kuvat on usein sittenasain
niihin sanoihin. Saila (ELO5-7)

Lukutaidon ongelmakohdista lukemisen hitaus (48)sh eniten esiin, koska hi-
taus vaikeuttaa sujuvan lukutaidon saavuttamiské sekee my6hemmassa vaiheessa
reaaliaineiden opiskelusta tyolasta, koska hitaaikewttaa luetun tekstin asioiden hal-
lintaa, ymmartamisté ja muistamista:

Ei jaksais, kun se koodaaminen on niin raskastan3edella raskas vaihe. Sa et oikein ymmarra,

mita sa luet, mut sit sun pitds vaan jaksaa kocgltitga harjotella ja uskoo se, kun aikuiset sanoo

et kylla jonain paivana sa opit ymmartaan, mitdusé ja sit sa voit lukee vaik kuinka paksun kir-

jan. Mut se pitds vaan jaksaa sinnitella se vaikmiime |api, niin sitten se lukutaito tulee sielté.
Laura (LO5)

Lisaksi haastetta lukutaidolle aiheuttavat haakitgém opettajien mukaan muistin (2/9),
keskittymisen (2/9) ja toiminnanohjauksen pulma®)lhahmottaminen (1/9), vaikeat
sanat ja kasitteet (2/9) seka tekstin rakenteembttaminen (2/9). Luetun ymmartami-
seen liittyvid ongelmia ja tekstimaarien lisdantyean liittyvid haasteita kasitellaan
my6hemmin luvussa 6.2.

Kuten tdhan mennessa kasitellyista vastauksistiaaai paatelld, on lukutaito yk-
sinkertaisuudessaan hyvin moniosainen taito mydatajpen kasityksissa. Kuvioon 1
on koottu kokoava yhteiskuva siita, mita lukutadpettajien mielesta piti sisallaan.
Suurinta osaa kuvion kohdista olemme kasitelleatllfd ja luetun ymmartamisen har-
joittamista kasittelemme tarkemmin my6hemmin luau8<2. Kuvio rakentuu opettajien
mainitsemien lukutaidon ydinosien — mekaniikanyatln ymmartamisen — ymparille,
joiden suhdetta toisiinsa eli lukutaidon kehitydtud tasolta toiselle osoitetaan nuolin.
Kuvioon sivusta linkittyvista asioista heikko lulitb -laatikko osoittaa tasoa, jolle lu-
kutaidon ongelmien kanssa kamppailevien lukutaatymmartaminen taso voi jaada.
Muut vaikuttajat -laatikkoon on listattu opettaijienainitsemia lukutaidon osia ja kehit-
tymiseen vaikuttajia, jotka haastavat, tukevatghittyvat sekd mekaanisella tasolla etta
ymmartamisen tasolla. Mainittujen asioiden jalkeenmerkitty sulkuihin, kuinka moni
kyseisen piirteen mainitsi. Maininnat ilman sulkapat tutkijoiden yhteenvetoa aiem-
min kuviossa mainittujen piirteiden pohjalta elikltaidon vaiheiden linkittymisen

osoittamista.



KUVIO 1 Opettajien yhteiskasitys lukutaidon osista

LUKUTAITO ON HIERARKISESTI RAKENTUVA

TAITO (1) >edetaan tasolta toise

KIELELLINEN TIETOISUUS (2) on lukutaidon pohja

A 4

MEKANIIKKA I. TEKNINEN
LUKUTAITO (4): merkkijarjestelman
oppiminen (1), tavutasolta sanatasollg

eteneminen (2). Ymmartaminen on alu
sa sanan ja kuvan yhdistamista.

A 4

RITTAVA VAUHTI
->sisadlukutaidon sujuvuus (5

- lukutaidon
YMMARTAMINEN (4): sanata- harjoittaminen
son ymmartamisesta lause- ja tekstitaspl- lukemalla (3)
le, kokonaisuuden hahmottaminen sel - varmuus ja

pilkkominen osiin (1), tiedon etsimine
—>ydinasiat (3), tekstin prosessointi er

tasoilla (2), saa selvan, mita pitéda tehda pulmat (1)
Q) k - muisti (2) /
A 4
LUKUTAITO:

- tuo perspektiivia ja ajattelutaitoja (1

- tuo itsendisyytta selvitd asioista

- kasvattaa sanavarastoa ja tietoisuu

teksteista

1

HEIKKO LUKUTAITO:

yksittéisten sanojen ja symbolie
tunnistamisen avulla maailman

havainnointi (1

-

MUUT VAIKUTTAJATN
- sanavarasto (1)

- keskittyminen (1)

- sinnikkyys (1)

itsetunto (1)
- toiminnanohjauksen
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Opettajien lukutaitokasityksesta ja lukemaan opetasta siirrymme tarkastele-
maan opettajien ajatuksia ja kasityksia oppi- jeutnateriaaleihin liittyen. Haastatellut
opettajat (9/9) olivat yksimielisia siita, etta kidosta on hyotya kaikissa oppiaineissa.
Hyo6ty toimii opettajien mielesta molempiin suuntikoska kaikki oppiaineiden tekstit
voidaan valjastaa my6s lukutaidon harjoittamiseeovat sita, vaikkei asiaa painotettai-
sikaan:

Joo toki, et nyt jos ma puhun naista pienista, man kaikki matikasta lahtien kaikki tekstit mita

nokan alle tulee ja ympéan kirjat ja uskonnon kijrj@tn kaikki voidaan valjastaa sit siihen. Ja se

onkin aina kiva sikali just, ettéd kun syksylla &l@tan ja osa ei ymmarré viela yhtdan mitédén teks-
tistd ja osa osaa jo suoraan lukee, niin sittentile® tammaonen ympéaristdtiedon tunti tai uskon-
non tunti, niin sit siin& saa niinku naille oppllaisit aina, et lueppa &aneen tosta, et kayttdé ma

lukijoina. Ja sit kuitenkin se ymmartaminen saattaamaoselld sujuvallakin olla vield aika puut-
teellista. Katja (LO1)

Oppimateriaaleissa ja lukumateriaaleissa painatuipettajien vastauksien perusteella
selkeys (4/9), tiedon maaran rajaaminen olennaié&®y, materiaalien sopivuus ikéata-
solle (3/9) ja taitotasolle (9/9), lukumateriaajan oppimateriaalin motivoivuus (1/9)
sekd monipuolinen lapikayminen (5/9). Erityispuolgettajien vastauksissa korostui-
vat erityisesti tekstin selkeyden ja yksinkertagem merkitys. Tekstin hyvia ja huonoja
piirteitd ja niiden vaikutusta lukemiseen tarkdagh myohemmin luvussa 6.2, kun
keskitymme luetun ymmartamiseen liittyviin tuloksii

Erityispuolen opettajat kertoivat hyddyntavansaiopplukumateriaaliksi joissa-
kin tapauksissa yleispuolen materiaalia ja mukéuaetateriaalia suoraan tai sitten itse
etsittya ja oppilaille sopivaksi muokattua matediaasilla valmiiksi mukautettukin op-
pimateriaali voi joillekin oppilaille olla liian vikeaa tai muuten epasopivaa:

Sitd hakee koko aika materiaalia ja jos joskusdaybnkun ihan tavallisesta lehtikirjoittelustajon

kin selkeamman tekstin, niin kylld sen melkein repet tassa olis semmonen, jonka toi oppilas

pystys ymmartamaan ja hakeen tasta jotakin. — kdMdan kirjastoja, ma l6ydan kaiken maail-

man selkokirjoja ja sitten m& muokkaan niinku ritévield. — — Ihan mika aihe tahansa, niin ot-

taa sen aiheen ja hakee siihen itse tiedon ja i&s@aen tekstin. Se on kaikkein paras. Ja mielui

ten patkii sen tekstikokonaisuuden vield pienempéatkiin, jonka perdén pystyy pistda oppilaille
kysymykset. Jenni (ELO7-9)

Jenni (ELO7-9) kertoi haastattelussaan hyvin manlipesti, miten han erityispuolella
muokkaa teksteja valttaakseen materiaalin ongelitako

Pilkon, lyhennan, helpotan tekstid, joka on kayoskai varitén, alleviivaan, pistan varikalvoa
paalle tai joskus pitda ottaa huomioon sekin, diimké kohtaan konseptia sen tekstin laittaa. Mis-
tépain tda oppilas hahmottaa paremmin sen teledtionks se ylakulma vai alakulma vai mika se
on. Se on jokaisen kohdalla niinku eri juttu. Jklh pitda nayttaa tekstia ja sitten nayttdd missa
kulkee tai sitten joku lukukone tai paperi, jollaitetaén kaikki muu info. Semmosia keinoja. Jos-
kus luetaan kaikki kimpassa tuolta tietokoneenirsikid, et mitkd on heijastettu sinne. Niin siind
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ma kaytan sita lukujuttua. Sen vaan huomaa, eit&a fghda niin, et heille ei tulisi tunne, et be t
kee jotain tosi yksinkertaista, niin sen tekstiga#tt) pitdd vastata oppilaita. Ja siind se pulma on
kin, koska sellaista materiaalia ei juuri ole, ntse joutuu sitten tekemaankin, et se mielekkyyski
séilys eika tulis se tunne, et mé en osaa ja nmartai helppoja tehtavia. Jenni (ELO7-9)

Vaikka muutama opettaja (3/9) mainitsi oppikirjojelevan nykyisin yha parem-
pia ja toimivampia, niin oppikirjoihin ja niiden pepttamiin opiskelutapoihin kohdistui
kritiikkia ulkoa opetteluun seka toistavaan ymmduigeen liittyen. Aapisten tehtavat
saivat kritiikkia sen suhteen, ettd oppikirjojeretun ymmartamisen tehtavat ovat mo-
nesti liilan helppoja, mutta kun Allu-testit tulevat itse tekee tehtavia, niin tulos ei ole-
kaan enda niin korkea. Katjalla (LO1) korostui maggin kasittelyn toimintatapojen
opettaminen sekd odotusten ja vaatimusten ilmarsamja selittdminen, jotta oppilas
osaa panostaa oikealla tavalla ja tietdad, miksitasiehdaan:

Ja musta kauheen téarkeetd on niinku opettaa Kasi@éin sita tekstia, ettei vaan niin ku lattaa sita

eteen sitd paperia "nyt suorita tama”, koska jomegivaatio on ihan nollassa, niin se tulos on aina

huono, ja ne vaan arvailee ja ndin. Mut opettasknikadesta pitden, etté kuinka sa etsit sen sielta
tekstist, ja missa se vastaus nyt oli siind koljeapiko kuvitella tdssa jotakin vai pitdako iham
jallisesti, jos sanotaan néin niin luotanko maegiitvai menenké ma yleistiedon perusteella. Niin-

ku tAmmadsia kikkoja opettaa siihen, et se pitadkniitajuta, ettei voi testata jossei oo yhtaan-opet
tanu sitéa tekniikkaa. Katja (LO1)

Laura (LO5) taas korosti tekstiin suhtautumisebgasta tekstien kirjoittajana:

Mé& oon ite tehnyt sillalailla, ettd ihan tietoidesmeilla oli opiskeluaikana tata varsinkin aidik

len erikoistumisopinnoissa, niin me katottiin oggija — niin ma oon yrittanyt opettaan lapset
suhtautuun kirjoihin sillain: "Ta& on kirja, tdd@ matematiikkaa. Tan on kirjoittanut ihmiset [ja]
tehnyt.” Just oli fysiikassa joku tehtava, tee rjaimain, ja mulla oli vastaukset omassa kirjagsa j
me tehtiin se koe ja sit ma tuon sen vastauksdtatjppma en ymmartanyt sitd. Ja ma luin sen aa-
neen lapsille, et kuunnelkaa taa vastaus, ja méskem ja méaa sanoin: "Et ymmarsitteks te tan? Ku
ma en nyt ymmarra tata vastausta. Miten taa litihan ilmiédn? Etta jos joku ymmarsi, niin ker-
tokaa.” Etta niin kun suhtauduttas téllasiinkirtjihin lasten kanssa sillain, etta lukekaa taaraau
(LO5)

Joskus teksti tai tehtava voi olla lilan vaikea épBselva. Joskus vaikeus johtuu siita,
ettei meille ole opetettu oikeita valineita tekistitai tehtavasta selviamiseen. Teksteihin
suhtautumisessa ja tiedon omaksumisessa tulegiéi&ythaa arviota ja yleistietoa mie-
tittdessa, miten olisi hyva toimia tai voiko hyota yleistietoa vai tuleeko vastata tar-
kasti tekstin perusteella.

Lukumateriaalin suurin lahde oli opettajien (9/@rtoman perusteella ymparistod
eri muodoissa. Kaikki ymparistosta l1oytyvat teksaihomalehdissd, mainoksissa, inter-
netissd ja muun muassa ruokalan ruokalistassa atikekutaidon kehittymista. Kaksi
kolmasosaa opettajista (6/9) kertoi laittavansagartermistod ja huomiota kiinnittavia

teksteja luokkaan, jotta lapset nékevat tekstipikattuna ja lukemista tulee tavallaan
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piilo-opetuksen valityksella. Tekstien ja sanadterddmisen ja esille laiton lisaksi suu-
rin osa opettajista (7/9) kertoi hyodyntavansaquakirjastoja lukumateriaalin saami-

sessa.

Et nytkin meilla on meneillddn ekaluokalla kirjasti nelja kirjasarjaa. — — Ja sitten tosiaan meil
on tuolla tommonen pieni patka, josta lapset k#tyalamassa niin sanotusti pulpetteihinsa sitten ja
lukevat. Katja (LO1)

Kirjallisuuden lukemisessa kaksi kolmasosaa (6f3twjista piti tarkeina ikatasolle ja

taitotasolle sopivuutta:

Aivan just se, et mikd on mun kirjani, ja vanhentenien asian selvéks tekeminen, etté et heilla ei
valttamatta oo sitd nappituntumaa, vaan liian vieakerjoja valikoidaan, ja se tappaa akkia sit sen
[motivaation lukea]. Et koitan sit aina arviointffaisteluissakin neuvoo sitten tossa joulun aikaan,
kun tavataan niin niille, joille se on tuiki tarkéeet ottakaa niitd, missa on tavuviivat ja semeos
missa on kuvia valissa. Et laps kokee niinku sémé olen koko kirjan lukenu ja nain ja nain
monta sivua, vaikka tekstia olis periaatteessaaika vahan. Sielté niinku semmosia pienia vink-
keja, jotka on tosi tarkeita, et ei mitdan Harntt®eita. Sit just, et tulee joululahjaks semmaosia
kirjoja tietysti ajatellaan, ettd kaikki lukee mdita, et ndd on suosikkeja, niin se oma lapshigi e
ole silla tasolla vield. Katja (LO1)

Oppi- ja lukumateriaalien kasittelysta siirrymmekdtaidon viimeiseen alatee-
maan, eli opettajien vastauksiin koskien oppilaiti&utaidon tasoa ja lukemista. Kaik-
kien opettajien (9/9) vastauksissa korostui suotaamélillisesti seka lukutaidon yksi-
I6llisyys ettd lukutaidon tason jatkumo. Jokaisdllekka-asteella on eritasoisia lukijoi-
ta, mutta suurimpana erot nakyvat ensimmaisell&dllm, kun osa opettelee vasta lu-
kemaan ja osa osaa lukea jo kouluun tullessa. Tetskd@tenkin tasottuvat ja jopa vaih-
tuvat makaanisen lukutaidon kehityttya, jolloinkjatnon erot alkavat nékya luetun
ymmartamisen tasossa ja sen valityksella oppiagmempiskelussa sekd muussa kielen
kaytossa:

Monesti se, et kun toka luokka alkaa, ne Allutkgopidetaan nyt kevaalla nekin jo kertoo siita, et-

ta tAmmoset lapset, jotka on oppineet nyt sykdylkéémaan, saattaa ohittaa sellasen lapsen, joka

on jo osannu kouluun tullessa, etta se ymmaéartantssm on jo parempi. Tammdsia on aina luo-

kassa, ja nyt tassakin luokassa oli semmosia, gjtkahi. Ja tota nelosella, sitten vasta kolmasell
niin voi ruveta katteleen sillai, et kaikki on sdfaaviivalla. Katja (LO1)

Musta se on ollu se suurin opettaja itelle, kuneskiita lapsia, jotka lukee paljon ja sit nékde ni
t4, jotka ei lue, niin ndkee sen niitten eron. Mi& paljon vaikeempaa niille on reaaliaineitten lu-
keminen ja miten paljon vaikeempaa niille on Kit@minen ja oman tekstin tuottaminen. Ja oi-
keinkirjotuskinhan on, kun lukee paljon, niin séejéa kaikki vuorosanaviivat ja yhdyssanat ja lau-
serakenteet ja kaikkihan sielté jaa niinku huomdtama — Vaikka ei etsisikaan, niin kylla niilla
lapsilla, jotka lukee, on nekin kunnossa. Oikeijgiits on paljon paremmassa kunnossa ja tarinat
on paljon lennokkaampia ja tiedon hankinta on paljelpompaa reaaliaineista. Mari (LO3)

Ne opettajat, jotka olivat erityisesti panostanggpilaiden lukutaidon kehittymi-

seen ja lukemisen maaraan, olivat ndhneet ja ketgmenostamisen merkityksen ja
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korostivat sitéd haastatteluissaan, silla kaikeoisgs oppilaat hyotyvét tuesta ja panos-
tamisesta. Opettajien vastauksien perusteella lidesn panostaminen on opettajakoh-
taista, eikd yhdellakaan koululla ollut koko koulkattavaa lukuprojektia tai lukuoh-
jelmaa. Erityisesti luokanopettajat mainitsivat tayansa erilaisia lukuprojekteja, luku-
tehtavia ja lukutavoitteita opetuksessaan:
Kyl mie luen aina oompa mie sitten ykkdsella taidaella, niin aina mullon yks kirja kesken mita
mie luen &&neen.— — Muutenkin sitten niinku isomkile kanssa mullon ollu tavotteena, vaikka et
viidennella luokalla luetaan viis kirjaa ja kuudefia luokalla luetaan kuus kirjaa. — — Plus tidtyst

muutenkin meill& lukudiplomeja tuolla metséstelldérsilleen. Kylla niitd varmaan aika monessa
luokassa on, mita mie oon kattonu. Henna (LO2)

Vastapainona sille, ettéd lukemiseen ja aidinkielpanostamisella saadaan hyvia tulok-
sia, nousi opettajien vastauksista esiin huoli laggen lukemisen maaran vahyydesta
seka heikoista lukijoista, vaikka heikkojen lukgen maaran lisd&ntymisesta oltiinkin
kahta mielta:

No se [lukutaito] on ollut parempikin, ettd tuotgkgaan yhd enemman on niitd lapsia, jotka ei
niinku harrasta lukemista millaan lailla. Eivat loniuta kuin sen pakollisen. Hilja (LO6)

Lukemaan kumminkin oppii lukemalla, ettéd se on&&éin, ettd lapsi lukee riittavasti. Mut sit ai-
na on murhe se yks kolmannes, siitdhan aina séaggoesuurin murhe. Niin se tuki niille oppilail-
le on riittdvaa ja opettajan kiinnostus niita kamaon riittavaa. Katja (LO1)

Heikosti ja vahan lukevien huolesta huolimatta tgat pitivat nykyista suoma-
laislasten lukutaitoa hyvana, jopa parempana kikaisemmin. Vastauksissa nakyi
sekad opettajan haastattelun aikaisen luokan tilattée yleinen arvio suomalaislasten
lukutaidosta. Lukutaidon jatkumo jakautui opettajleertoman perusteella kahteen &éari-
padhéan seka keskella olevaan "harmaaseen”:

Mutta tota sanosin, et kyl ne kauheen vahan lukeej& nelosella. Et siel on tietty porukka sem-

monen viis—kuus, jotka on hurahtaneet kirjoihingppuja pitda sit sillai vaihtelevasti. Sit on se

sama viis—kuus, joita sé et saa millaan lukemammé 8eskitasossa on sitten se tai keskivalissa se
harmaa, johon pystyy vaikuttaan, kun oikein innosesti puhuu ja vie kirjastoon ja tekee hom-

mia, niin ne ehk& alkaa lukee kirjoja. Mun mieleatiéa vahén luetaan nykyaan kuitenki. Katja
(LOY1)

No siin& on tietysti taas ne isot jakaumat, ettéetolukee tosi sujuvasti ja hyvin ja innokkaaati j
toisia ei kiinnosta sit yhtaan. Et se riippuu a#s@maan myos siitd, miten vaikeeta se lukeminen
on tai onko jotain lukihairioo tai nain pain poikikee sanoo, en silleen kymmenen vuoden aika-
na en hirveesti huomaa eroa. Et kylla ne on ainassaan kirjoista ollu, kun on eri kirjoja esitelly
ja lukenu, mutta etté toisille se on raskaampaand€L0O2)

Opettajat eivat pitaneet poikia heikompina lukippimutta arveluja nousi siita, etta po-
jat eivat lue yhta paljon kuin tytdt ja pojat kefntat hitaammin kuin tytét, mika voi
vaikuttaa poikien lukutaidon kehittymiseen. Opedtajkertomia motivointikeinoja ja
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niihin liittyvia kokemuksia seka lukemisprojektiadita kasittelemme tarkemmin luvus-
sa 6.3.

6.2 Luetun ymmartamisen opetus ja ohjaus

Tulosluvussa 6.2 kasittelemme toisen ylateefnatun ymmartamisen opettaminaite
sijoittuneita alateemoja, joita ovat opettajienikset luetun ymmartamisesta, opetta-
jien kertomat ja kuvailemat lukustrategiat ja nndepettaminen seka hyvan ja huonon
tekstin piirteet. Naita alateemoja tarkastelemiitanme kokonaiskuvaa tutkielmamme
fokuksesta eli luetun ymmartamisesta ja siiheneja leehittymiseen vaikuttavista teki-
jOista opettajien kertomien kasitysten ja kokemugtehjalta.

Siirryttdessa mekaanisesta lukemisesta luetun ytdméen puolelle, korostui
kaikkien opettajien (9/9) vastauksissa asioiden wam@minen, mika muuttaa myos
opiskelun luonnetta erityisesti reaaliaineiden lalled Enda ei riitd, ettda osaa lukea,
vaan on samalla poimittava yksityiskohtia seka taxat tiivistettyd kokonaiskuvaa nii-
den pohjalta seka varmistettava, etta luetun mydstaa myohemmin. Opettajien on
opetettava néaita toimintatapoja eli lukustrategiappilaille, koska niiden omaksumi-
nen ei tapahdu itsestaan:

Joo kylla siis se on valtava se kakkosen ja kolmdasoero siis mita aletaan vaatia lapselta. Kun

siina tulee aina eteen sitten tAma vaihe jolloimpéristotiedosta tulee laksyt ja reaaliaineistagtule

laksyt, jotka pitaa ymmartda et ne ei enaa oo peeassa teknisen lukemisen materiaaleja vaan
nyt sun piti ymmartaa taa asia. Niin siind niinkalild muuttuu se ymparistétieto ihan siihen lu-
kemisharjoittelutunniks, et siina pitdd ihan vatdayylilla kayda lapi ensin ne tarkeet ja miten
kukin opettaja sen nyt ottaa, alleviivaako vaijdtbaako vihkoon ne tarkeimmat, miten han ne ot-

taa sieltd ja tuo lapselle. Mutta méa nékisin, eyreparistdtiedon opettaminen on paljon lukemaan
ymmartamisen opettamista. Katja (LO1)

Lukustrategioiden opettamisen lisaksi hieman yblpti (5/9) opettajista piti tar-
kednd asioiden ja tekstien monipuolista ja monikaiséa kasittelyd eli tekstitaitoja.
Opettajat kertoivat kayttavansa kirjoitustaitoa pium kielen ja lukemisen tukena asioi-
den lapikaymisessa, esimerkiksi vihkoon kirjoitetea tiivistelmien, koontien ja kuva-
usten muodossa. Visuaalisena tukena mainittiintgonmen ja taulukuvat. Opettajat
kertoivat myds toistavansa tekstia, esimerkiksg bt lukevat tekstin ensin é@aneen op-
pilaille ja sitten oppilaat lukevat tekstin itseirjellisuuden kasittelyn kohdalla mainit-
tiin kirjoista keskustelu, mielipiteiden ja arvioi@antaminen seka kirjaesitelmét tai -
esittelyt. Monipuolinen ja monikanavainen kasittélyovat toistoa aiheen tai tekstin



81

kasittelyyn seké luetun ymmartamisen strategiokiyttoon ja harjoittamiseen. Moni-
kanavaisuus myos huomioi erilaiset oppijat ja vataa, etta jokainen saa monipuolisen
toiston valityksella poimittua jotain muistiinsall& painetun tekstin lukeminen ei ole
kaikille yhta helppoa.

Luetun ymmartamiseen liittyi opettajien vastaugterusteella myds kasitysta kie-
lestd, teksteista ja oppimisesta. Muutamalla opditia(3/9) nousi yhteisena teemana
mediakriittisyys ja suhtautuminen teksteihin elitknen lukutaito, jonka tietoutta opet-
tajan tulisi hallita ja opettaa oppilailleen, jotbpilas osaa toimia erilaisten tekstien
kanssa niiden vaatimalla tavalla sek& osaa ertgkassin eri tasoja ja sdvyeroja. Toimin-
tamallien puuttuminen tai osaamattomuus nahtiireyétluetun ymmartamisen ongel-
makohtana, jonka lisdksi opettajat mainitsivat ymtéréisen ja lukemisen sujuvuuden
ongelmat (harjoittelun puute vs. lukihairiot) seldinasioiden poimimisen hankaluuden
tekstista. Myohemmilla luokilla erityisesti teksarien lisddntyminen reaaliaineissa
aiheuttaa haastetta luetun ymmartamiselle ja sesfi historia koettiin oppiaineena
vaikeaksi:

No kyllahan se luetun ymmartaminen on just, et eaikpi teksti, niin kyllahan siina on tyéta. Et

just se, et mie oon miettiny sitd, ettd kun si@én reaaliaineisiin, niin sit yhtakkii tuntuu, & s

onkin paljon vaikeempaa lukee ajatuksella. Ettakéiverran se on sitd lukutaitoo. Minka verran

se onkin sitd niinku sisaltéo, sisallén ymmartamisaikeutta, et tulee lilan paljon uutta asiaa.
Mink& verran se on sitd, ettd se on vaikka kirjdsganosti esitettyna. Henna (LO2)

No siis ajankohtaista meilla on se, et nyt vitesédkstimaarat lisdantyy aivan huimasti, etta ma it
te siind vahan mukauttelin sita sitten. Huomagit&f painaa vahan jarrua, ettei tuu epéatoivo, "et
en ma selvia, koulu ei oo mun juttu”, koska sibsgo kohtalokasta. No 3 ja 5 on tunnetusti sem-
mosia, ku ykkdsella ja kakkosella via nalle pyyidéemaan ja saat tarran. Kolmosella ne unohtuu
ja sitten lahetdan jo vahan kovemmalla vauhdilen Bikutaidon oletetaan olevan jo aika hyva. Ja
sitten vitosellahan nykastaa oikein tosissaan kigyresimerkiks historiahan on siis ihan uskoma-
ton oppiaine, jos se pelkkaan tekstiin rupee nogamLaura (LO5)

Opettajien luetun ymmartamiskasityksista siirrymmaekastelemaan opettajien
vastausten, matematiikan esimerkkitekstia koskewgjatusten ja kerrottujen kasittely-
tapojen pohjalta koottua lukustrategiakokonaisuutizkustrategiakokonaisuus etenee
kronologisesti tekstin lapikaymista ajatellen, janklkeen esittelemme koonnin tueksi
opettajien haastatteluista esiin nostettuja lais@ukOsat vaiheista ovat paallekkaisia,
eli ne ajavat samaa asiaa, mutta erottaaksemmeakmoni on kunkin asian maininnut
(merkitty suluissa), listaamme ne erillaan:

* Lue teksti: yhdessa, yksin tai opettaja lukee aédnaiehiljaa itsekseen
(kaikki).
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« Tarvittavien asioiden kertaaminen ja muistelu, esimatematiikassa mita
kasitteet ovat ja miten niitd lasketagnennakkotiedot (2).

» Tekstin palasteleminen pienempiin osiin, ryhmittiedyppaleisiin>hah-
mottaminen (4).

* Ydinkohtien alleviivaus, ylivivaus>Mista I6ydat tiedon? (3)

« Outojen sanojen poiminta ja selittdminen (2).

* Kuvittaminen ja piirtaminer>» hahmottaminen (6).

* Ydinasioiden kirjoittaminen vihkoon, muistiinpanatuistisaannot (2).

* Kasitekartan kokoaminef? yhteenveto luetusta (1).

» Koonti, kuvaus tai tiivistelma vihkoo» yhteenveto luetusta (2).

Tekstin lapikdyminen ja luetun ymmartaminen pohgdietenkin tekstin lukemi-
seen, josta lahdettiin kaikkien opettajien (9/9tdman perusteella tekstin lapikaymi-
sessa liikkeelle. Vain kaksi opettajaa mainitsiakotietojen aktivoimisen ja matema-
tiikan kohdalla tarvittavien termien ja niiden laskisen kertaamisen. Lukemisen ja
mahdollisen aiempien asioiden kertaamisen jalkesimenainen ymmartamista helpot-
tava strategia oli tekstin eri osien hahmottamiassttamalla tekstia osiin (4/9) ja poi-
mimalla sieltd ydinasioita ja avainsanoja alleyljgiivaamalla tai muuten merkkaamal-
la (3/9):

No me lahettas silla tavalla nyt ensiksikin, etté lorettas tda niinku ensin, ma voisin ite lukee tan

ja sitten otettas kynat ja ruvettas alleviivaamsiaita niinku niitd ydinsanoja ja ydinasioita @nt

tés ehka joku kappalejako. — — Mitd me ollaan kastiéharjoiteltu silleen kirjoitelmienkin teke-

misessa, asiat [pitdd] ryhmitelld, et ne olis heipolukee. Nii tas pitas olla ilman muuta kappa-

leet, kappalejaot niinku eri asiat jaoteltu. Toitkaa kuluminen, se olis oma asiansa ja sit puoluk-
kametsa niin naéa kaikki ja sitten nda juotavat @mas kappaleensa. — — Etta sillain me varmaan

kaytas taa kohta kohdalta yritettas ettia taaltkkkae asiat mitké kertoo siitd, mihin pitaéd vasta
ettia. Hilja (LO6)

Hahmottelemalla tekstin rakennetta ja erottamailasoita lukija saa kuvaa siita, mis-
sa kohden kasitellaan mitakin, jotta mahdollisiysy¥myksiin tai muihin koonteihin voi
loytaa vastauksen néiden poimintojen ja korostuksieulla. Tietenkin samalla muo-
dostuu kuva siitd, mista asioista koko teksti koostydinasioiden merkkaamiseen lin-
kittyi myos outojen sanojen poiminta ja selittarmn@/9), koska jollei tiedd mita sanat
tarkoittavat tai ymmartaa sanojen merkitykset vgaroi tekstin ymmartdminen menna
harhaan.

Tekstin asioiden hahmottamisen apuna ja luetun ymémdsen tukena kaksi

kolmasosaa opettajista (6/9) mainitsi piirtamisen:
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Noissé sanallisissa tehtavissa just kanssa sitdriyenmartamista mietin kanssa hirveesti, koska
se on monelle tosi vaikeeta. Niissd aina yritdraehgiihen, etta piirra, piirra kaikki mita siiné,o
mieti mitd kysytaan. Henna (LO2)

Piirtaminen auttaa hahmottamaan kokonaisuutta ask#den jarjestysta ja tarjoaa vi-
suaalista tukea asioiden muistamiseen. Piirrosteionia muistamisen lahtékohtana,
jonka avulla etsitddn muistista piirrokseen liittgh tiedot. Seuraavaksi tekstin lapi-
kaynnissa paastaan tekstistd poimittujen ja ergégitydinasioiden kokoamiseen, jolla
varmistetaan ymmartamista ja kerrataan samall&ujaedsioita. Kaksi opettajaa mainit-
si muistiinpanojen kirjoittamisen ja muistisdantbjeeksimisen. Laajempina kokoamis-
tapoina mainittiin kasitekartat (1/9) seka tiivistéen ja koontien kirjoittaminen (2/9).
Kasitekartta on visuaalinen ja yksinkertaistettwid ydinasioista ja niiden suhteista.
Tiivistelma on monesti omasanainen eli ei vain kagkstin lauseista, jolloin kirjoitta-
essa tulee mietittya, mik& on oikeasti tarkeademaésiat olisi hyva yhdistella toisiinsa
sekd missa muodossa ne muistaisi parhaiten. Kajoihen lisaa tekstin ja ydinasioiden
lapikaymista, jolloin my6és muistaminen vahvistuu:

Ma puollan sitékin, et kun sa kirjoitat, niin séagut ajatteleen mita sa kirjoitat ja se menee $un a
vojen lapi vahingossa. Laura (LO5)

Opettajien lukustrategiakokonaisuudesta siirrymarkastelemaan opettajien aja-
tuksia luetun ymmartamista helpottavista seka Haitkavista tekstin piirteistad, joita
tulisi suosia tai valttaa, jos tarkoituksena onikéh oppilaiden luetun ymmartamista ja
sitd kautta tukea oppimista ja innostaa oppilaiteeinaan. Haastatteluissa kaytetty ma-
tematiikan malliteksti sai paljon kommentteja, gidpohjalta olemme koonneet listan
asioista, jotka erottivat opettajien mielesta hyvékstin huonosta. Suluissa kerrotaan
kuinka moni opettaja mainitsi kyseisen piirteen:

» Tekstin ja tehtdvan funktio (8), eli miké on teksja tehtavan merkitys tai vies-
tinnallinen tarkoitus, mitd ne harjoittavat, vaativai mittavat? Tehtavan funkti-
on ja tekstin funktion tulee tukea toisiaan.

» Tekstin tulee olla visuaalisesti ja rakenteellisgstke&d (8). Kuvia visuaalisena

lejaot, joilla tuetaan ydinasioiden loytamista fgesikiksi teksti—kysymys—

teksti—kysymys).
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» Sisaltoja eika tekstia saa olla liikaa, koska moute kyetd toimimaan tekstin
kanssa eika loydeta ja muisteta sen asioita (7)pelkka tekstin ulkomuodon
nakeminen voi aiheuttaa torjumisreaktion (4).

» Tekstin kielen, termistdn ja asioiden esittamisded vastata normaalia kielen-
kayttoa ja tavallisia esittdmistapoja. Yksittaisatrkit ja termit eivat saa hairita
tekstia. (5)

* Autenttisuus ja elamaan liittyminen ovat tekstirvilypuolia, mutta ne eivéat saa
olla itsetarkoitus. (3)

» Tekstin vaikeustason tulisi olla sellainen, ettéaga vaadituista tehtavista kyke-
nee selviamaan yksin. Ei saa olla liian vaikeiteupgehtavia, silla epétoivo tai
tyhmaksi itsensa tunteminen eivat edista oppim{&p!

Ensimmaisend opettajien reaktioissa matematiikatiitekstin  pohjalta nousi
esiin voimakkaasti tekstin ja tehtavan yhteensofuwktio (8/9). Mallitekstin funktio ei
opettajien mielesta vastannut matemaattista lastami

Joo taa on tosi mielenkiintoinen siis tdahan kanilukemisen ymmartamisen tehtavasta, etta taa
nyt on ensin otettava semmosena. Katja (LO1)

Sanalliset tehtavat ovat loogisen ajattelun kaos@ matematiikkaa, mutta jos painotus
on liikaa luetun ymmartamisessd, jaa matemaattinektio joko hyvin suppeaksi tai
jopa olemattomaksi. Talloin tehtavan ratkaisu eiminkaan kiinni oppilaan matemaat-
tisessa osaamisessa, vaan kyvystd hahmottaa tgkstiamartad lukemaansa. Toinen
voimakkaasti reaktioita herattanyt tekstin piirtetekstin visuaalinen ja rakenteellinen
selkeys (8/9):

No taahan on ihan kamala, kun t&& on tdammoseskagsdt Ei mitd&n kuvaa, luvut, numerot tuol-
la. Taa nayttda hirveelle talleen katottuna, endigku yks asia vaikka kerrallaan. Henna (LO2)

Opettajien mielestd mallitekstin rakenne ei tukdoetun ymmartamista, jolloin myos
matemaattinen funktio karsii, koska oppilas joutnsin etsimaan, missa kohtaa tekstia
asiat ovat ennen kuin han voi siirtya tehtaviekdasiseen.

Visuaalisen tuen puuttuminen ja tekstin epaselk@mae aiheuttavat lisdhaastetta
erityisesti hahmotusongelmista kéarsiville oppikilimik& nousi esiin myds opettajien
vastauksissa:

Et miks ne on tarvittu laittaa tammoseen potkdam kuitenkin varmasti just tdd muoto tassa te-

kee sen hahmottamisen vaikeuden osalle, kun seséekimullekin ennen ku ma paasin selville.
Saila (ELO5-7)
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Tekstin visuaalisuuden ja rakenteen ohella teksifi@ra seka tekstin siséltojen maara
vaikuttavat opettajien (7/9) mielesta vahvasti tiskd selviamiseen:
Ma veikkaisin, ettéd puolet oppilaista kokee tarkeana just sen takia, et tdssa on nain paljon teks-
tia. Katja (LO1)

Ja sit jos lukeminen on hidasta ja luetun ymmartasga vahan ongelmaa, niin eihdn tasta saa mi-
taan tolkkua. Hilja (LOG6)

Nelja opettajaa (4/9) mainitsi, ettéa pelkka malfitteyan ndkeminen aiheuttaisi osissa
oppilaita torjumisreaktion, mika osoittaa sen, @tédhyvin tarkedd miettia tekstin ra-
kenne ja maara suhteessa tehtaviin, jotta oppéilaastmielekésta ryhtya ratkaisemaan
tehtavia ja han jaksaa pakertaa tehtdvan parisesmikepatoivoa tai tayskieltaytymista.
Hieman yli puolet opettajista (5/9) oli sita miel&tta tekstin kieli vaikuttaa ymmarta-
miseen ja tekstin haastavuuteen. Mallitekstin kiettiin yleisesti yksinkertaiseksi,
mutta matemaattisten asioiden esittaminen sailidi paikoitellen havaittavasta luon-
nottomuudestaan:

Ja jotenkin sellanen olo, et ei missdan tekstidlséesti ole tallasia, et matkaan kului kaksi yksi
kahdesosa tuntia. Et t4a kieli ei oo niinku olleankaormaalia. Sari (LAE)

Kielen ja termistdn esittamisen liséksi tekstineattinen aihe ja arkielamaan liittymi-
nen saivat maininnan muutamalta opettajalta (3VBllitekstin kohdalla arkielamaan
liittyminen ei taysin toiminut, koska teksti kokasautena ei toiminut, jolloin idea
mokkireissusta, evaisté ja marjojen keraamisestakenut tehtavien ratkaisemista.
Kaikki ylla mainitut piirteet yhdessa vaikuttavathen, kuinka vaikeaksi jokin
teksti ja sen tehtavat koetaan kokonaisuutena.t@aetlivat yksimielisia (9/9) sen
suhteen, etteivat perustehtavat saa olla liianerakoppilaille. Jos tarkoitus on tehda
tehtavia yksin, on niiden oltava vaikeustasoltagtassia, etta niistd voi myos selviytya
yksin. Tekstia valittaessa on myds huomioitavansiflaisia ajattelutaitoja teksti ja teh-
tavat vaativat, ja mihin oppilaat missakin vaiheekgkenevat. Mallitehtavan koettiin
vaativan liikaa oppilailta. Epatoivo ei auta ketdika liiallinen vaikeustaso opeta mi-
taan, vaan saa aikaan epaonnistumisen kokemusdigrksella huonon itsetunnon eikéa
varmasti innosta palaamaan aiheeseen:
Mut jos lapsella on yhtaan lukemisen kans ongelniiia taa on ihan tappotehtava. On niin kun
TYHMAA antaa sille tallanen tehtava. Kun itse as@snustakin tuntuu talla hetkella ihan selkees-
ti, kun ma luen tata, niin muakin HAVETTAA, etterérselvidis tastéd. Ja se on nolo tunne, kun tu-

lee sellanen olo, et joku olettaa, ettd mina seltésta ja mina joudunkin sanoon &aneen, etten
maa osaa ratkaista téllaista. Taa on liian vaikeema jaksa, en maa halua alkaa, niin kun etta
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miks t&& ndin sekavasti pitda, et jos se tuleearadl hapean tunne, niin tuleehan se nyt hyvanen
aika lapsellekin. Laura (LO5)

Hieman alle puolet opettajista (4/9) menisi mdfliterdn yhdessa luokan kanssa lapi,
kun taas osa opettajista ei valttamatta tekisidtgdét ollenkaan, koska oppilaat eivat
jaksaisi keskittyd siihen sen vaikeustasosta joheses yhdessa. Laura (LO5) mietti,
ettd han saattaisi ottaa tehtavan mukaan sinnilkyyarjoitteluna, jotta saataisiin yh-
dessa selviamisen kokemus, mutta toisaalta sileikommat oppilaat eivat oppisi mi-

taan, vaan vain kuuliaisesti tayttaisivat vastatiks@den perassa.

6.3 Oppijan lukutaidon kehittymisen tukeminen ja motivoiminen lukemaan

Tulosluvussa 6.3 kasittelemme kolmanneksi ylatesmakussuttaukea ja motivointia
jonka alle sijoittuvat alateemat oppilaiden lukdta yleisesti tukemisesta seka luke-
maan motivoinnista, joihin linkittyvat kodin merid, opettajan oma toiminta seka yh-
teisty6 kodin, koulun ja erityisosaajien valillaokhas ylateema osoittaa, etta lukutai-
don ja luetun ymmartamisen kehittyminen, kuten rankdn taitojen kohdalla, vaatii
tekniikan ja osataitojen hallinnan liséksi sositalitukea ja innostusta, jotta lukutaitoa
jaksaa harjoitella ja siihen panostaa.

Lukutaidon alkuvaiheen kohdalla tuli aiemmin esiimalla tasolla eteneminen,
jonka tukeminen on tarkeaa, jotta oppilas kohtgavesti haastetta, tuntee parjaavansa
ja saa onnistumisen kokemuksia. Lisatuki on tarket&ammin etenevien ja kehittyvien
kohdalla, mutta tukiopetuksesta voi muokata niree#iti myos sellaista, ettei se korosta
tukiopetuksen tarvetta oppilaan kohdalla. Katja {).@akoi kokemustaan lukupiiritoi-
minnasta, joka on samalla tukiopetusta:

Etta vaikka sitten jarjestaa omaa lukupiiria, jakatammonen valheellinen nimi tukiopetukselle.

Et tehdaas tammaonen muutaman viikon lukupiiri ndgigissa sit pyorii vaan tietyt oppilaat ja sit

heidan kanssa luetaan ja keskustellaan, luetal@sjustellaan. — — No siis on se viiteporukka, et

meit on nyt tdssa nelja. Me istutaan sitten tamdydan ympérilla ja kaikilla on kirja ja luetaan

sen tasosta, mita kaikki osaa, et ei jaadda jalkasiti sen paremmin lukevien jalkoihin, vaan men-
naan silla tasolla, niin se motivoi mun mielestanthurjasti kanssa. Ja sit se, etté jokainen saa lu
kea &éneen ja kerrankin saa lukea riittdvan kakmska kyl ndé pienet ainakin ne haluaa, et joku
kuulee ja sitten kun on riittdvan vahan niin sereutulee riittdvén usein. — — Ja sit koska isossa
porukassa se aéneen lukeminen, kun kaikki lukeeollaan, niin sehén on tappavaa. Ne tasoerot
on niin isot, niin se on valtavan tappavaa sillgjdikaalle lapselle. Yrittdéa seurata ja haukotella,
kun han on sen moneen kertaan sen sivun lukenutaMigson niinku alykésta jakaa aina sit silla
lailla tasoryhmiin, etté pistdd paremmat yhteesifeen tukee naitéd heikompia itse ja kuuntelee,

koska ne motivoituu siitd, et opettaja kuuntelest jaua. Ja monelle se ymmartaminen ei avaudu-
kaan heti, jollei lueta daneen, ettd tekniikka on huonoo, lukee niin vaarin, ettd ei hahmotu se
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ajatus sieltd, niin se vaatii sen kontrollin vigléreen, ettd jonku pitédé kuulla ja sanoa, et mytid
lue uudestaan.

Lisédtuen tarpeeseen liittyen kaksi kolmasosaa (@@}tajista mainitsi yhteistyén

erityisosaajien (puheterapeutit, erityisopettakatissa sekad yhteistoiminnallisen, kolle-

giaalisen yhteistyon (ystavaluokat). Erityisopetta@rvostettiin, koska luokanopettajalla

ei riité aikaa ja taitoja lisdtukea tarvitsevierpdgiden tukemiseen. Yhteisty6 tuo tukea

oppilaiden lisdksi myds opettajalle itselleen:

Ensimmainen tyopaikka Vantaalla, niin siella eiegktaan ollu minkdanlaista tukee, erityisopetus-
ta eikd mitdan, et oli ihan yksin ja kolkytkolmepilpsta luokassa, niin jotenkin tuntu valilla, et o
ihan pulassa. Et taalla miusta tuntuu, tdssa kealos ihanteellinen ymparistdé ongelmien kanssa
toitten tekemiseks, kun meilla on niin paljon egppettajia. — — Et paljon yhessa keskustellaan
sitten ja kysyn apua, ettd kun tulee asioita vastgdka tuntuu, et nyt ei omat kikat ja evaatriit
niin meilla on aika mahtava taalla silleen. — tata meilla integroidaan, et mullakin on pienluo-
kalta oppilaita ja on maahanmuuttaja oppilaitan mionenlaista asiaa tulee vastaan, et sillon on
kiva, et meilla myos on taalla monenlaista ja paljenkilokuntaa. Henna (LO2)

Kaksi opettajaa toivoi, etta yhteistyota voisi al@emmankin, ei vain aikuisia luokassa,

vaan kollegiaalista toimintaa seka kokemusten fkkien jakamista. Lisgjakamista ja -

tukea toivottiin (1/9) erityisesti maahanmuuttajpibgiden suomen kielen kehittymisen

tukemiseen.

Opettajien valisen yhteistyon lisaksi yhteisty0i&ntkanssa antaa parhaimmassa

tapauksessa tukea myo6s opettajalle itselleen. Kimirkitys on opettajien (5/9) mieles-

ta erityisen tarkea oppilaan lukutaidon kehittymigelkemisessa, koska lukemiseen

kaytetty aika koulussa ei ole riittdva oppilaidekutaidon kehittymiseen. Kodin vaiku-

tus nékyy toimintatapojen ja asenteiden valittyméeppilaille, mik& voi pahimmillaan

nakya myos negatiivisena vaikutuksena:

Ehka se suurin ongelma on just se kotien erilaisetta joissakin kodeissa ei kayda kirjastoautos-
sa, se vaikuttaa siihen paljon. — — Mille ei oodkat luettu ja mille ei oo hommattu kirjoja ja mitka
ei arvosta eika pia sita niin tarkeend. — — Etdhydin sité jonkun verran voi vaikuttaa, mutta sit ti
tysti on perheitd ja lapsia, joihin ei kauheesis gi niista huolehita muutenkaan, niin ei siité lu
kemisestakaan valiteta. Jos on muuten hyvin huleksipsi, niin kylla ne vanhemmat sit hoksaa,
kun siitd vaan jaksaa puhua ja jaksaa sen tagkkgtbstaa. Nytkin tané vuonna oli yks poika, jo-
ka ei ollu juuri mittdan lukenu, ja kylla se vadtien luki ja ihan hirveesti on menny etteenpéin,
mut se vaatii vdhan myos perheelta sita viitsgliitd. Mari (LO3)

Mé&é uskon itte siihen, ettd suurin vaikutus on KkadEika ees silla, et onko &iti oppinut tai lukee
ko itte, koska ma tiian, etta on vanhempia, jotka ki lue ja oma lukutaito on heikko ja kirjoitus-
taito on heikko,mutta silti vanhempi on ite oivalta jotenkin sen, ettd ma en halua tatd samaa
mun lapselle. Laura (LO5)

Yhteistyd kirjastojen kanssa nousi esiin jo tuleslssa 6.1 lukumateriaalin han-

kinnassa (7/9), jonka lisédksi opettajat (1/9) kedbhyddyntavansa myds oppimateriaa-
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likeskusta lukumateriaalin hankinnassa. Opettafiekemukset yhteistyosta kirjastojen
kanssa olivat positiivisia, kunhan vain opettage iviitsii ottaa yhteytta ja laittaa asiaa
vireille, niin kirjastot auttavat mielellaan lukutesiaalien kokoamisessa ja toimittami-
sessa. Kahdelta opettajalta tuli esiin kokemukge@Erjautuvia tai muualta poimittuja
ideoita lukutaidon yleiseen tukemiseen, jotka perivat koko koulun yhteistybhon,
silla lukemiseen panostaminen oli ainakin haadtgesi opettajien vastausten perusteel-
la opettajan oman kiinnostukseen ja panostukseassar

Vois olla esimerkiks tammdsen lukuprojektin kautako koulu lahtee ajamaan samaa lukupro-

jektia silla tavalla, etta tietyilla luokilla lueda tietyt kirjat aina. Nain laps tietaa, et tagt@mmo-

nen jatkumo, ettd mun pitaa suorittaa ne tavallaanSitten tAimmonen idea on syntyny, etta pide-

tdan koko koulun — siis Sadun péaivana, joka onlskakuussa,onkohan se 18. — niin pidetaan
niinku satupdiva koko koulussa.— —Katja (LO1)

En tieda oliks se Amerikassa, Australiassa vai &issutta méa jossain vaiheessa kuulin tallasen
idean — ehk& on teille tuttukin — ettd jossain kesh oli sellainen tapa, etta sielld oli semmonen
lukemistunti kaikille tai lukemishetki. Oliks set giuoli tuntia, mutta silloin siella koko koulu lijk

ja oliko se sit kerran paivassa, ja siellda myostkeneskarit lukivat silloin, siis kaikki lukivat.— —
Saila (ELO5-7)

Yhdelta opettajalta tuli lisdksi idea suurempaamosaalehtien hyddyntamiseen opetuk-
sessa seka tiedon etsinnassa etta koonnissa.

Seuraavaksi tarkastelemme luvun toista alateemaan@ivointikeinoja, joita
opettajat kertoivat kayttavansa oppilaiden lukeemsenostamisessa. Kuten jo aiem-
min kavi opettajien vastauksista ilmi, oppilaidekémaan motivoinnissa suurin vaikut-
taja kouluympaéristéssa on opettajan oma asenr@manta (7/9). Haastatellut opettajat
pitivat lukemista henkil6kohtaisesti tarkeadna j&ivat sanomalehtid ja kirjallisuutta
aika aktiivisesti, mika nakyi myds innostukseng@nostuksena oppilaiden lukemisen
tukemiseen. Koko luokkaa koskettavina motivointikeena kaksi opettajaa mainitsi
lukudiplomit. Lukudiplomien valityksella seka luakahteisilla tavoitteilla oli yhteen
luokkaan saatu aikaiseksi positiivista sosiaalistaetta:

Sit tarttuuhan se luokassa, meillda on kovia lukgoniin se tarttuu vahan niihin muihinkin sitten.

— Ja nyt ne diplomit oli aika tehokas tadna vuoromapaljon noita diplomeja kaytetty, niin kylla ne
vahan hoynahti ihan hépeléna. Mari (LO3)

Niin no viime vuonna oli se, et kun on luettu 1®MGvua, niin sit pietdan karkkipéiva, ja niin sit-
ten luettiin, luimme sen 10 000 sivua ja saatiitkaekkipaiva. Mari (LO3)

Opettajat kertoivat myds erilaisista tekstin k&yth tavoista, joilla he kertoivat
innostaneensa oppilaitaan ja monipuolistaneensastpan:
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Ne luki niinku puolet ja puolet luki aina saman,sjakun ne oli lukenu, ne luki ne toiset puolet,
niin sit pysty kyselemaan sitten toisiltaan kumpiksit kun molemmat kirjat oli luettu, niin tekivat
toisilleen niistd kysymyksia. Ei aina tarvii olla spettaja se kyselija, voi se olla kaverikin. ifa s
ten ryhmissa, yhesta kirjasta juteltiin aina pisaisyhmissamutta paljon luettiin kylla, paljon lu-
ettiin, nyt on kirjaesittelyt just menossa sitten. Mari @O

Yks semmonen tosi hyva tapa, maa oon tan yheltéettampettajalta oppinut jossain ihan muual-
la. Jos on teksti, josta pitdad hakea jotain asiaaielipidetta tai jotain, niin mulla on semmonen
laksy ollu monta kertaa, ettd merkkaa kotona pefiaikynalla sellaiset kohdat jotka sulle on
WAU. Wau niinku et se jotenkin tuntuu kivalta, nalleviivaa tai merkkaa se wau. Sitten merkkaa
sielta etta HAH, jota et niinku tajua. Ja sit eirilta mika nyt onkaan ollut, et EN USKO tai jotain
Niin sitten huomas sen motivaation, milla he twea ldksyn kanssa, ettd ma Ioysin nda ja néa ja
naa. Ja sitten ne vertaili niita ja siita tuli atkava juttu. Jenni (ELO7-9)

Oppilaiden yleinen motivaatio suorittaa lukemiséetid (2/9) koettiin aika positiivisek-

si, vaikka aiemmissa luvuissa kasiteltyjen tulogierusteella osa ei lue lainkaan vapaa-

aikana. Kaksi opettajista arveli nuorison harrasieerk ja kiinnostuksen kohtien lisdan-

tymisen vaikuttavan tana paivana siihen, kuinkgopabppilaat kayttavat aikaa lukemi-

seen tai edes tormaavat kirjallisuuteen:

Et mun lapsuudessa, josta on jo aikaa, niin ei milu paljoa kilpailevia juttuja, eikd naita peliko
neita ja muita, eika telkkarista tullu lastenohjilkaan siihen malliin, niin kirjat oli paljon tar-
keempid. Katja (LO1)

Kylla se on janna, mie oon niinku miettiny, et setdna paivana yks niitd harvoja ilmasii sem-
mosii tavallaan viihdejuttuja, joissa kuitenkin oyds se sisaltd, mité voit tarjota tuolla, jotaaie
ehkd muuten saa. Henna (LO2)

Kolmasosalla opettajista (3/9) nousi haastatteduessin ulkoisen motivoinnin tu-

kikeinojen hyddyntaminen, erityisesti lukutaidokwalaiheessa tai jos oppilas ei muu-

ten motivoidu lukemaan:

M& oon kayttanyt semmosta lahinna niin kun sujukdemisen auttamista, nii tAmmaosia pienia
porkkanoita. Aina eka-tokaluokkalaisialle laittarsetlasia lukukortteja kotiin. Siind luetaan niinku
tietty aikamaara jollekin aikuselle 4aneen jeesitiitd saa merkinnan ja sit, kun on tarpeeks mer-
kint6ja, niin saa jonkun palkinnon koulussa. Jataldkupotkdda tai jotain muuta pientd. Taa on
niinku hyva kannustin siihen. Tai jotain tarroja jatd ma nyt sitten oon keksinytkaan. Hilja
(LO®6)

Kolmasosa opettajista (3/9) puhui myo6s sisdisenvaation herattdmisesta opetuksen

ja tukemisen tavoitteena seka jakoi kokemuksiasgsdmotivaation herattamiseen liit-

tyen:

Pikkuhiljaa auttaa siihen, et huomaa, et hyvanka aythan ma osaankin lukee ja nythdn ma voin
valita mitd vaan ja nythan ma voin valita Harryteoh. Kyl ma luotan talla hetkella ainakin aitina
siihen, et se tapahtuu ndin. Kun mennaan tan raskan vaiheen yli tavallaan tammdosella hopo-
sillalla, niin sit se nytkahtaa liikkeelle ja eikdten enda tarvita naita tarroja. Laura (LO5)

Nyt just kuulin tAndan puhelimessa, ettd mun yk&dppilaani oli viimeks halunnu itse lukea bio-
logian kokeisiin. "Miné luen itse”, ja vaikka sekieminen on hanelle kotona kuulemma vastenmie-
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elikka hanella hyppii silla lailla, ettéd han hahtaet nain. Niin ma olin tosi ilonen, et hén oli itte
halunnu lukee, etta kyl siind on jotain tapahtuimsé sitten. Saila (ELO5-7)

Yll& tarkasteltujen motivointitapojen liséksi pampettajaa (2/9) kertoi hyédyntavansa
kirjastojen henkilokunnan ammattitaitoa ja kirjallustietoa kirjavinkkauksen muodos-
sa, jota opettajat pitivat toimivana motivointikema. Kirjallisuuden lukemisen liséksi

yksi opettaja korosti yleisen kiinnostuksen herétsfid ajankohtaisia asioita ja niiden
seuraamista kohtaan, jotta lukemisesta tulisi pgpéladen arkea, vaikka he eivat kirjal-
lisuutta harrastuksena lukisikaan.

Opettajan saamaan tukeen liittyen selvitimme h#atigssa myos opettajien lisa-
koulutuksen tarvetta luetun ymmartamiseen, lukoteitja aidinkieleen liittyen, ja ka-
sittelemme néita tuloksia lyhyesti nyt luvun lopulssakouluttautumisen tarve néayt-
taytyi hyvin yksiléllisena opettajien vastauksisaadinkieleen liittyen kolme koki, ettei
tarvitse lisakoulutusta, kun taas kaksi mainitsynieensa lisakoulutuksia lukemaan
opettamiseen ja luetun ymmartdmiseen liittyen. Bném koulutustarpeet tuntuivat
olevan muualla kuin aidinkielen alueella. Yksi dpgsta kuitenkin esitti, etta jokaiselle
opettajalle voisi tehda hyvaa aidinkieleen liitty&ioita kertaava ja uusia tuulia esitte-
leva koulutus tai teemapaiva aina silloin talldipetiajanuran aikana. Taman lisaksi
toisen opettajan opetuksen seuraaminen voisi tuadsa ideoita ja toimintatapoja

Oomaan opetukseen.
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7 POHDINTA

7.1 Tutkimustehtavan saavuttaminen ja paatulokset

Tutkielmamme tutkimustehtavana oli kartoittaa vakta koulujen lukustrategioiden
opetus ja luetun ymmartadmisen ohjaus ja tukemiokathidolle asetettuja vaatimuksia
tutkimusaineistomme rajoissa. Tutkimustehtava kusnputkimusongelmasta, ettei ope-
tus vastaa tarpeeksi lukutaidon vaatimuksia, sil@malaislasten ja -nuorten lukutaidon
tason hienoinen lasku seké lukemisen vahyys olegtdhuolena ja puheen aiheena use-
aan otteeseen myos mediassa. Haastateltujen cgetk@rtoman perusteella ainakin
heidan kohdallaan huoli luetun ymmartamisen ohjanks lukutaidon tukemisen riit-
tamattomyydesta tuntuisi olevan aiheeton, muttaidtiategioiden opettaminen voisi
olla yleisempaa ja laajempaa. Kaikki haastatelhgttajat pitivat lukutaitoa hyvin téar-
kedn& pohjana kaikkeen oppimiseen ja elamassésebgen ja panostivat opetukses-
saan lukutaidon kehittymisen tukemiseen. Opettagearin huoli ei koskenut omaa
osaamista, silla opettajat kertoivat kdyneenséiféivassa ja kertaamassa tietojaan, jos
koulutustarpeita oli noussut esiin, ja suurellallasali erikoistumisopintoja joko aidin-
kielen tai erityispedagogiikan puolelta. Suurin hupettajilla oli heikkojen lukijoiden
motivoimisesta lukemaan, silla hidas lukeminen gatkaa luetun ymmartamisen saa-
vuttamista ja sita kautta asioiden oppimista, ja yakemalla oppii lukemaan. Tulok-
siemme perusteella emme voi kuitenkaan tehda varpobitopaatoksia kaytannon to-
teutuksesta, koska olemme keskittyneet tutkielmmssa opettajien kasityksiin ja hei-
dan kertomiin asioihin. Konkreettisen luokkaopetrk§g luetun ymmartamisen ohjauk-
sen seuraamisen jatamme my6hempien tutkimustesvitdi.

Luvussa 7.1 pohdimme ja teemme johtopaattksiateogm taustateorian suh-
teesta koskien lukutaitoa yleensa seka lukutaidimvaihetta siind maarin kuin se on
tutkielmamme fokuksen kannalta oleellista. Luvu3sa keskitymme tutkielmamme
ydinalueeseen eli luetun ymmartamiseen, ja milgigiatelmia siihen, lukustrategioihin
me pohjalta tehd&. Luvussa 7.3 keskitymme lukutaiologelmakohtiin, luetun ymmar-
tamisen tukemiseen seka lukemaan motivointiinajeastelemme naihin liittyvia tulok-

sia suhteessa taustateoriaamme.
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7.2 Lukutaito kehittyy lapsuudesta asti

Haastateltujen opettajien mielesta lukutaito okdéarelaméassa selviamisen taito, johon
opiskelu, muu eldméa ja jopa kulttuurinen kehitygkdlle pohjaavat. Tama merkitys
vastaa kansallista ajattelutapaamme, silla lukotEidon Suomessa suuri merkitys
(Linnakyla 1995, 1). Koska opettajat ovat suomalaikulttuurin kasvatteja ja lukutai-
don merkitys nakyy voimakkaasti myds opetussuulméa perusteissa (OPS 2004),
voidaan ajatella, ettd he ajattelevat luonnolliskestutaidosta nain. Kuitenkin voimme
tutkielmamme tulosten perusteella painottaa kokken ja opetussuunnitelman tavoit-
teiden vaikutuksen liséksi opettajien kasitystenkilékohtaista painoa, silla lukutaito
ja lukeminen olivat heille henkilokohtaisesti tétkeja he toimivat alalla, joka pohjaa
melkein kaikessa toiminnassaan lukutaitoon. Lukiaiéé annettu merkitys ei siis ole
vain opittua tai omaksuttua, vaan pohjaa omien kualsten valityksella lukutaidon ko-
ko kirjon ndkemiseen seka sen henkilokohtaiseeistandiseen, ettd lukutaitoon panos-
tamalla saadaan hyvia tuloksia aikaiseksi.

Opettajien kasitys hyvasta lukutaidosta (mekaniikkgmmartaminen) oli Suo-
messakin yleisesti kaytetyn Hoover & Goughin (1998 Simple view of reading
mallin mukainen (dekoodaminen + Kkielellinen ymmamitden). Opettajien kohdalla
tama kasitys perustuu opintojen lisaksi eniten ty@rkokemuksen tuomaan tietoon.
Lukutaidon opetus lahtee kouluissa liikkeelle meikam eli dekoodauksen harjoittelus-
ta ja siirtyy mekaniikan varmistuttua luetun ymnédaénisen ohjaamiseen (OPS 2004, 47;
Sarmavuori 1999, 19). Opettajien vastauksissa kairdskutaidon painottuminen kou-
luopetuksessamme seka sen opettamisesta liikkédlieminen, silla onhan kieli seka
oppimisen kohde etta valine (Aro 2002; OPS 2004justaitojen hallinnan varmista-
minen alakoulun aikana nakyi niin opetussuunnitesaa(OPS 2004, 49) kuin opettaji-
en vastauksissa, mutta erityisesti erityisopettaji@stauksissa, joissa he lisaksi painot-
tivat peruslukutaidon tasoa, joka riittda arjesslvi8miseen. Tama tasollinen nake-
mysero luokanopettajiin on viela tallakin hetkdtldulumaailmassa ymmarrettava, kos-
ka luokanopettajat, erityisluokanopettajat ja leagiset erityisopettajat toimivat luku-
taidon opettamisen suhteen joissakin tapauksissaKig erilaisista lahtékohdista ja
tavoitteista, kuten haastattelemiemme opettajigtebgsta (luku 5.4) voimme havaita.
Myds opettajien koulutuspohjat luovat eroja tiegelen ja taidolliseen hallintaan, mika
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selittdd ndkemyseroja, vaikka inkluusiivisen ajateeran ja kolmiportaisen tuen myéta
tavoitteet ja lahtokohdat ovat lahentyneet.

Lukemaan opettelussa opettajien vastauksissa paivadtaanteista liikkeelle 1ah-
teminen ja toisto seka mainittin KATS-menetelm&nNi painotukset ovat suomen
kielen kannalta luonnollisia ja kieliteoreettisgs#éiinottuneita, silla synteettisten mene-
telmien avulla (johon KATS-menetelma painottuu) téde pienemmista osista koko-
naisuuksiin ja koska kirjain-adnnevastaavuus oms&uokielessa poikkeuksellisen vah-
va (Lehtonen 1998, 59-60). Lukutaidon alkuvaiheegsdtajien kasitys lukutaidosta on
hyvin tekninen (Lehtonen 1998, 9; myds Kirby 19B8t{tom-up prosessointi), mika on
ymmarrettavad, koska harjoitellaan lukemisen mekias, jotta tekstid osataan koodata
mahdollisimman sujuvasti ja nopeasti. Elamykseflinekutaito (Lehtonen 1998, 9)
linkittyy opettajien vastauksissa kirjallisuuderkémiseen seka sisaiseen motivaatioon,
jolloin lukijan merkitys tulkinnassa painottuu. Qameiden oppiminen on pitkélle asia-
tiedon mieleen painamista ja ymmartamistd, kun kaasokirjallisuuden lukeminen on
henkilokohtaisempaa ja tulkinnallisesti vapaampgaanktionaalinen lukutaito (Lehto-
nen 1998, 8) vastaa opettajien nakemyksessa lukutanstrumentaalisuutta ja yhteis-
kuntaelamaan osallistumista, joiden paino on vdbhkataidon merkityksellisyydessa.
Tutkimustuloksista koottu lukutaitokasitys ja tatsbria ovat yhtendisia sen suhteen,
ettd vain lukemalla oppii lukemaan (Lehtonen 1988Takala 2004, 41), lukeminen
lisda tietoisuutta kielesta (sanavarasto ja oikgmikus) seka kasvattaa mielikuvitusta ja
oppisisaltdjen hallintaa (Takala 2004, 41). Myo<ettggien mainitsemat lukutaidon
haasteet ovat yhtenevia taustateorian kanssallisetetietoisuuden lisaksi lapsen muut
yleiset lukemisvalmiudet, tarkkaavuuden yllapitaemrja ohjaaminen, muisti seka lap-
sen omakuva ja kasitys omasta osaamisestaan \@a@itittukutaidon kehittymiseen
(Ahonen, Aro & Siiskonen 2004, 56, Takala 2006a-15). Naistd yhtalaisyyksista
voimme paatella, ettd opettajilla on vahva teoneett pohja kasityksilleen, mika tarjoaa
vahvan tuen kaytannon toiminnan ja valintojen petesiselle.

Opettajat nakivat lukutaidon yksilollisena ja ykdlisesti kehittyvana taitona, mi-
k& vastaa myos tutkijoiden kasitysta lukutaidonittgimisesta (Aro, Aro, Koponen &
Viholainen 2012, 314). Opettajien kasitysten jadmkisten mukaan lukutaidon taso on
jatkumo, jonka aaripaissa ovat huiput ja heikotjatlja keskella isoin keskitason ryh-
ma. Myo6s lukuinnostuksen jakautuminen osui tah&émesseen jatkumoon, jonka toises-

sa paassa innokkaat lukevat ja lukevat ja toisesaasa olevia ei saa millaan lukemaan,
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korkeintaan pakollisen. Keskell&a on "harmaa” johapettaja voi vaikuttaa, toiminnal-
laan. Tasta lukutaidon jakautumisesta voimme paatetta oppilaiden heterogeeninen
jakautuminen vaatii opettajalta usean erilaiseredéymis- ja motivointitavan yhdista-
mista seka eriyttdmista, jotta jokainen oppilasidairvitsemaansa tukea ja kannustusta.
Suurimpana haasteena opettajat kokivat heikommlakgmista valttelevat lukijat, mi-
k& on ymmarrettavaa, silla vaikea ja haasteellin&ntaito ei innosta lukemaan, mika
taas ei edista lukutaidon sujuvuuden eika lukulstukaen kehittymista (Aro, Aro, Ko-
ponen & Viholainen 2012, 13; Saarinen & Korkiakas@®09, 35). Naméa erihaasteet
nostattavat hyvia kysymyksia tulevien tutkimustéreksi, esimerkiksi miten eri tavoin
opettajat innostavat ja tukevat yksiloidymmin hyyaheikompia sekad innokkaita ja
lukemista vélttelevia oppilaita.

Lukutaidon alkuvaiheessa taidolliset erot nakyiwagettajien mukaan mekaniikan
hallinnassa ja lukemisen sujuvuudessa ja myOhentogtun ymmartamisessa, mika
vastaa kasitysta siitd, ettei tuen ja ohjauksevetéopu perustekniikan saavuttamiseen
(Aro 2002, 9; Holopainen 2003, 11). Sukupuolieetatasossa eivat nakyneet voimak-
kaasti opettajien vastauksissa, mutta poikien anvelppuvan helpommin kirjojen lu-
kemisesta. Sukupuolierojen nakymisen vahyys eraasatdteoriassa esitellyista tutki-
mustuloksista (Saarinen & Korkiakangas 2009, 81ku#en 2012, 13), silla niiden
perusteella on selvaa, ettda suomalaistytdt ovdollesesti parempia kuin pojat ja tytot
lukevat enemman kuin pojat. Tama ero selittyy asitsilla, ettd haastatteluumme osal-
listui vain yhdeksén opettajaa, jolloin otanta givih suppea osuus Suomen opettaja-
kunnasta seka silla, etta opettajilla oli opetetta noin kahdenkymmenen oppilaan
otanta suomalaisista lapsista, jolloin erot tytioj@ poikien valilla eivat valttamatta ole
selvasti havaittavissa. Nakemyseroa selittda lissisetta selvitimme opettajien mieli-
piteita ja ndkemyksia, emmeka varsinaista oppifaiilannetta haastateltavien opettaji-
en luokissa. Opettajien vastauksissa voi painatiyas tasa-arvoajattelu, johon perus-
tuen opettajat eivat halua jakaa lukutaidon kemityaiheessa oppilaitaan sukupuolen
mukaan hyviin/paljon lukeviin ja heikkoihin/vahaaokkviin. Taman lisdksi alakoulun
alkuluokilla sukupuolierot eivat valttdmatta nay utenkaan vield yhta voimakkaasti
kuin lahempana teini-ikaa, koska jokaisen oppiladmtaito on vasta kehittymassa eika
sen tasosta voida tehda lopullisia paatelmia.

Lukutaidon instrumentaalisuus tiedonhaun valindemr@stui tuloksissa kuudella

yhdeksasta opettajasta. TAméa painotus perustutapgetkohdalla pitkalti lukutaidon
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valineellisyyteen kouluopetuksessa, mutta vastatulggellisesti myos nykypéaivaista,
kansainvalisestikin maariteltya lukutaidon kasitistapaa. Viimeisimméan PISA-
tutkimuksen (Sulkunen 2012, 13; Sulkunen ym. 2@)dukutaidon maaritelmassa ko-
rostui juuri lukemisen instrumentaalisuuden hyddymnen ja soveltaminen lukijan

omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietojen janraksien kehittdmiseksi seka yhteis-

toon. Opettajien tulisikin hyddyntad lukutaidon Mlisyytta ja erilaisia mielenkiin-
nonkohteita opetuksensa erityttdmiseksi niin aigdildssa kuin muissa oppiaineissa.
Yksilollisyyden vastakohtana on tarkea huomioidatagsessa myds lukemisen yhtei-
sollinen puoli, minkd opettajat kertoivat huomiaiga kirjavinkkauksen, lukupiirien ja
erilaisten kirjaesitelmien ja -arvostelujen muodosghteisollisyys lisd& motivaatiota,
laajentaa maailmankuvaa ja merkityksen rakentansiské opettaa asioiden jakamista
ja muiden huomioimista (Kauppinen 2010, 263), mikkentaa kokemuspohjaa ryh-
maan osallistumisesta ja sitd kautta tulevaiswajtitellen yhteiskuntaan osallistumises-
ta.

PISA-tulosten perusteella suomalaisnuoret ovatlesielvahvoja tiedonhaussa,
vaikka tuloksissa on tapahtunut yli puolen kouludeio edistyksen lasku noin vuosi-
kymmenen aikana (Sulkunen 2012, 22; Sulkunen yri02@7, 31). Opettajien vasta-
uksien perusteella tekstin lapikayminen painotiwirj ydinasioiden l6ytamiseen ja nii-
den kokoamiseen, mista voimme yhdessa PISA-tuldsdassa paatelld, ettd suomalai-
sille opetetaan koulussa tiedonhauntapoja, joiltdt@a ja poimia tekstista sen tarkeat
ydinkohdat. Kuitenkin 2000-luvun ensimmaisen viggsimenen aikana on tapahtunut
muutoksia joko opetuksessa, taitojen omaksumigaessalemmissa, jotka ovat vaikut-
taneet negatiivisesti edistykseen. Taman ja tubaste perusteella voimme paatella, etta
tiedonhaun harjoittamista ja ohjausta tarvittaigimlottomasti lisaa, koska tuloksissa
nousi esiin juuri tiedonhaun vaikeus reaaliainemsgyisesti alakoulun viimeisilla luo-
killa. Myods PISA-tulokset kuuluttavat suomalaisnigor tiedonhaun tason riittamatto-
myytta suhteessa taman paivan lukutaidon vaatimuksaista syista alakoulun puoles-
sa valissa, kun tekstimaarat ja vaatimukset alk&azmvaa, olisi tarvetta panostaa

enemman juuri luetun ymmartamisen ohjaamiseenilgisten lukustrategioiden opet-
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tamiseen sek& niiden kayton merkityksen osoittaamsgtta perustaitopohja saataisiin
vahvaksi ylempia luokkia varten.

Seka PISA-tuloksista ettd opettajien vastauksistgp@ételtavissa pienta huolta
sen suhteen, ovatko suomalaiset lukutaidon huigaji@smyos tulevaisuudessa. PISA-
tutkimuksessa erityisesti sukupuolierot ovat kasednmutta heikkojen lukijoiden maa-
ré on pysynyt aika samana (Sulkunen 2012, 13; Selkym. 2010, 13-17; Valijarvi &
Linnakyla 2002, 34). Opettajien vastauksissa taassinesiin aaripaiden erojen kasva-

minen sekd mahdollinen heikkojen lukijoiden ma&asvu. Lukutaito on hyva — viela

— mutta jollei lukutaidon tukemiseen ja lukustrateden opettamiseen panosteta tehok
kaammin, voivat suomalaisten kansainvaliset tulblet&aa laskuaan. Lukutaitoon pa-
nostaminen oli opettajien vastausten perusteelktt@an oma asia, ja opettajat toi-
voivatkin enemman koko koulun yhteisia lukuprojgkt@ opetuslinjoja lukutaidon ja

kirjallisuuden suhteen. Vaikka haastatelluille o@dte lukeminen oli henkilokohtaises-

ti tarkedd, ei voida olettaa, ettd jokainen luoksaitaja panostaisi lukutaidon tukemi-
seen yhta innokkaasti. Tallgin koulun yhteiset tdget ja teemaprojektit tukisivat sekéa
opettajan tyota etta oppilaiden lukutaidon kehitigen tukemista. Lisdksi moniamma-
tillinen yhteisty0 erilaisten opettajien keskenstoerilaisia ndkokulmia opetukseen ja
lisdisi yksittaisten opettajien altistumista eside tavoille toteuttaa tyotaan. Opettami-
nen ei olisi tallin enda vain opettajan oma asan yhteistyén lopputulos.

7.3 Luetun ymmartaminen ei kehity itsestaan

7.3.1 Lukutaito ja luetun ymmartamisen taso alakoulussa

Tutkimustulostemme perusteella opettajat kokevatuln ymmartamisella olevan suuri
rooli kouluopetuksessa, ja opettajien mielestaulgtmmartamisen saavuttaminen vaa-
tii ohjausta ja opetusta, koska taito ei kehitgstian. Tama nakemys vastaa nykyhet-
ken ajattelutapaa (joka on ollut valloilla jo ogittn valmistumisen aikaan), silla 1980-
luvulta l&htien luetun ymmartaminen on nahty opetetna taitona, jota voidaan tukea
luokkahuonejarjestelyin ja opettamalla tasmallisigustrategioita oppilaiden kayttoon
(Adams ym. 1982, 50; Pearson, Roehler, Dole & Duf$p2, 146; Vahapassi 1987,
108). Tasta voimme paatella, ettéa opettajien naksella luetun ymmartadmisen kehit-

tymisestd on vahva teoreettinen tietopohja. Suuakgnluetun ymmartamisen haas-
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teeksi opettajat kokivat lukemisen hitauden, ydmden poimimisen tekstista seka
reaaliaineiden tekstimaarat, joista historia opygana koettiin kaikkein haastavimmak-
si. Perustaitojen hallinta onkin osoitettu suurinksiavaikuttajaksi luetun ymmartami-
sen kehittymisessa, koska perustaitojen hallintauit@a tekstin prosessoinnin liséksi
metakognitiivisten taitojen kayttdon, muun muasskgilyyn ja ymmartdmisen seu-
raamiseen (Carlisle 1990, 279).

Kuten kuviossa 1 mainittiin, opettajat nakevét hadon hierarkkisena taitona,
jossa edetaan tasolta toiselle. Myds ymmartaminemierarkkisesti syventyva taito,
joka perusjaoltaan jaetaan pinta- ja syvaprosesso{Aro 2002, 8, 10). Tutkimustulos-
temme perusteella, vaikka emme ymmartamisen tdsgatattelussa painottaneetkaan,
on alakoulun ymmartaminen opettajien kertoman peelia hyvin pitkalle pintaproses-
soinnin tasolla olevaa. Tama johtopaatds oppilaigemmartamisen tasosta perustuu
opettajien esittamiin huomioihin tekstin kasittefyseka oppilaiden tekstinymmartami-
sen ongelmista ja néaiden liséksi myos vastaustéfalpa koottuun lukustrategiakoko-
naisuuteen. Holopaisen (2003) ja Vahapassin (188f)ojakoisemmissa jaotteluissa
alakoulun oppilaat yltavat tulostemme perusteetlek&intaan ymmartamisen keskivai-
heille eli syvaprosessoinnin alimmalle tasolle)gdkeskitytddn yhteen tekstiin, josta
poimitaan ydinasioita ja rakennetaan kuvaa tekssien suhteista seka tehdaan paatel-
mi& tekstista. Myds kirjallisuuden analysointi watitk painottuvan opettajien vastauksis-
sa pintaprosessointiin, silla kirjallisuuden kadittrajautui peruskasitteet kattaviin Kir-
jaesitelmiin seka luetun arviointiin ja mielipitedmaisuun. Naiden perusteella voimme
paatelld, ettd luetun ymmartaminen nayttaisi keskiin alakoulussa padasiassa aina
yhteen, tarkastelun kohteena olevaan tekstiin, eikdisten tekstien vertailua ja yhteis-
tulkintaa ainakaan tutkimustulostemme perusteehald.

Tutkielmamme perusteella emme voi tehda varmojdepaé@ siitd, vaikuttaako
oppilaiden taidollinen ja kehityksellinen taso (bk eivat viela kykene kehittymaan
pidemmalle) vai opetus ja sen mahdolliset puutesetmman siihen, ettd oppilaiden
ymmarrys yltda paapainollisesti vain pintatasoliEkaulussa. Taméa jaa mydhempien
tutkimusten selvitettavaksi, mutta ainakin joitakiitteitd voimme tahan asiaan saada
tutkielmamme pohjalta. Koska opettajien vastaugierusteella kootusta lukustrate-
giakokonaisuudesta puuttui syvempaan ymmartamikiétgmia piirteitd, voimme tasta
paatella, ettei tallaista ymmartamista ja tekstsittelya tarvita ja vaadita viela alakou-

lussa. Tama ymmarryksen vaatimustaso nayttaisialéweman ristiriidassa Perusope-
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tuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) kasd#ta sen mukaan pintatasolle
jaava luetun ymmartaminen eri riita kirjallisuudelkemisessa kokonaisvaltaisen luku-
kokemuksen saavuttamiseen, ja oppisiséltdjen ynémémen edellyttdd syvaproses-
sointia. Kaksi haastatelluista opettajista kritkoijuuri toistavaa ymmartamista ja ul-
koa lukua, mista voidaan paatella, ettd ainakinlasgettajista olisi halua kehittda op-
pilaiden ymmartamistd syvemmalle ja erityisestijdaamaksi pois pelkdsta asioiden
ulkoa toistamisesta. Opettajien suhtautumisen j&i@Perusteella voimme péaatella,
ettd alakoulun aikana ainakin ajatellaan olevandubista kehittyd pidemmalle luetun

ymmartamisessa, mika viittaisi siihen, ettd opgausiki vaikuttavat enemman oppilai-
den kehitykseen kuin heidan lahtétasonsa. Onhanoppdaista mekaanisesti hyvin
taitavia jo alakoulussa, joten luetun ymmartamikehittyminen nayttaisi olevan kiinni

juuri luetun ymmartamisen ohjaamisesta.

Vaikka lukustrategioiden opettamisen tarkeys lugtommartamisen kehittymises-
sa nousi vahvasti esiin opettajien vastauksissa, naja opettajaa yhdeksasta mainitsi
eri muodoissa tekstin tulkintaan liittyvia aspebltdjokainen mainittiin vain kerran):
yleistiedon ja kirjatiedon kayton suhde, tekstintasot, kriittisyys, sanojen merkitysten
tulkinta seka tekstien erilaisuuden tuomat vaatisettekstin kasittelylle. Ta&méan perus-
teella voimme péaatella, ettd opetuksessa painettemnman oppiainesisaltdjen mieleen
painaminen ja pintapuolinen ymmartdminen sekd apitistaminen ja osoittaminen
kokeissa. Opetus ei niinkdén tue laajempaa jaistbtminnallisempaa tekstikasitysta,
jossa tietoisuus erilaisista teksteista ja niid@minta- ja tulkintavaatimuksista moni-
puolistavat oppilaiden kasityksia ja tarkentavdkitiaa. Tutkimustulostemme perus-
teella oppilailla on hankaluuksia ydinasioiden pomsessa ja muutamia kymmenia
sivuja laajojen koealueiden lukemisen kanssa, eleivat kykene tarpeeksi tehokkaa-
seen koodaamiseen, jotta muistikapasiteettia vagstyvempaan tulkintaan ja tekstin
laajempaan kasittelyyn. Tasta voimme paatella, pgtéistaitojen hallintaa tulisi tukea
vielakin enemman jokaisessa alakoulussa, silléoppdaista paasee lipumaan jopa ala-
koulun loppu puolelle asti ennen kuin heidan peitgjensa heikkous kunnolla huoma-
taan.

Tekstin tulkintaa ja kasittelyyn liittyen nousi vagksissa ja teorian puolella (mm.
Blom, Linnakyld & Takala 1988, 41; Tierney & Pearst994, 508; Werlich 1983, 39)
esiin tekstien erilaisuuden asettamat vaatimuladettin lukemiselle, eli on luettava ja

lahestyttava tekstia eri tavalla kun luetaan opjaikia kokeeseen tai kun luetaan omaksi
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iloksi kaunokirjallista teosta tai tulkitaan runojdyos naité taitoja on opetettava oppi-
laille, koska erityisesti heikot lukijat eivat ogrilaisia oppimis- ja lukutapoja seka nii-
den valintaa itsestaan. Erilaisten tekstien kdgittavulla oppilaat oppivat tekstilaji- ja
tekstityyppikohtaista tietoutta, mika on pohjanaesymalle tulkinnalle ja ymmartami-
selle (Aro 2002, 8; OPS 2004, 53; Pearson & Stepti®084, 37), johon myds perusope-
tuksen (OPS 2004) kirjallisuusopetus myds pyrkakdtitietouden pohjalta myds luetun
kriittinen arviointi on helpompaa, kun osaa erottaayja, tyyleja ja konteksteja toisis-
taan. Vaikka tekstitietoisuus nousi tuloksissanes#i mainintoja ollut runsaasti, joten
tietoisuutta teksteista ja erityisesti niiden enojaikutuksesta toimintaan ja tulkintaan
voisi opettaa vielakin enemman alakoulussa. Tamsi helpottaa oppilaiden kohdalla
erilaisten tekstilajien kasittelya, kun osaisi &at milloin on paras toimia millakin ta-
valla.

Luetun kriittinen arviointi seka yleinen mediakiistyys nousi vastauksien lisaksi
esiin myo0s taustateoriassa, silla se on seka opdtuden tavoite etta tarkea osa 2000-
luvun alun lukutaitoa, lukutaitokasitysta ja yhieianassa parjddmista (mm. Lehtonen
1998, 36; OPS 2004, 53). Kriittisyyden ja tulkinnamoiotojen vaatimukset ovat kasva-
neet entisestddn multimodaalisten tekstien arkfjistyessa, mutta myos painettujen
tekstien tulkinta ja ymmartaminen vaativat krigtytd. Vaikka opetus painottuu pitkal-
le asioiden oppimiseen, jotka otetaan totena,gdefityind asioina, eivat kaikki tekstit,
joita kohdataan paivittéin ole yhta selkeélinjaisedon todenperaisyyden suhteen tai
kuinka niiden sanoma tulisi tulkita. Erilaisten $ékn tutkiminen, vertailu ja kriittinen
arviointi voisivat muun kouluopetuksen ohessa gilk auttaa sekd oppilaiden taidol-
lista osaamista etté tiedollista kehittymista. di@lyhdistettaisiin tehokkaasti seka teks-
tien piirteiden etta sisaltdjen oppimista ja vametisisiin taitojen soveltavaa osaamista
tulevaisuudessa, jolloin oppilaat joutuvat parjaamarjen tekstiviidakossa omatoimi-

sesti.
7.3.2 Opettajien lukustrategioiden hallinta

Seka teorialuvun 4.3 lukustrategiakokonaisuuksigiegnvedossa ettad opettajien vasta-
usten pohjalta kootussa lukustrategiakokonaisuad@sksluvussa 6.2) on monia yhte-
naisyyksia, mutta myos eroja, joiden suhdetta gakékitysta tarkastelemme seuraa-
vaksi. Etenemme tekstin kasittelyn vaiheiden mukgampohdimme kunkin vaiheen

merkitysta ja hyodyllisyytta luetun ymmartamisemkalta.
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Ennakkotietojen aktivoiminen seké tekstin sisdléimakointi ja ennustaminen
nousivat esille useissa taustateorian lukustrateg@aisuuksissa (Aro 2002; Adams
ym. 1982; Blom, Linnakyld & Takala 1988; Sarmavut®B2 ja 1999), mutta vain yksi
haastatelluista opettajista mainitsi ennakkotiet@ktivoimisen ennen tekstin varsinais-
ta lukemista. Taman pohjalta voimme péaatella, eptéttajien tulisi huomioida entista
enemman oppilaiden ennakkotietamys aiheesta sakéistaa, ettd uusi asia linkittyy
osaksi oppilaiden aiempaa tietoa, jotta sitd ekgmthan opetella kokeeseen ja toisteta
ymmartamatta. Kuitenkin yksi opettaja mainitsi Hatislussa, etta lapsilla on tana pai-
vana paljon tietoa asioita, joten opettajat eivat teetamattomia lasten tietoméaarasta,
vaikka eivat sita tekstin kasittelyn yhteydessggaabktivoikkaan. Lukeminen ei kos-
kaan tapahdu tyhjiéssa, mita olisi hyva tuoda tselmmmin esiin myods oppiaineiden
opetuksessa, vaikka suurin osa oppikirjojen asiaskin oppilaille uutta. Heilla on silti
aiempaan elam&an pohjautuva tietoverkko, johon muaan onnistunut liittdminen
auttaa myos asioiden muistamisessa (Tierney & Bed994, 498, 507). Uuden asian
liittdminen jo opittuun lasketaan taitavan lukijaiirteeksi (Pearson ym. 1992; Palinscar
& Brown 1984), joten tata taitoa voisi alkaa opatja alakoulussa oppilaille, jotta he
my0s talta osin kehittyisivat lukutaidossaan.

Ennakkotietojen ja yleistiedon hyddyntamisen vabgwt vaikuttaa meidan koulu-
opetuksemme, koska se painottuu niin selvasti semaaavan asian ja uuden kappaleen
opetteluun, jolloin lapsen kokonaistietoverkon rakeninen pirstoutuu oppiainekohtai-
siksi hajanaisiksi ja toisistaan irrallisiksi opjiesisalloiksi. Tama asioita pirstova ato-
mistinen lahestymistapa kokonaisuuksia hahmottédnaistisen sijasta on huomattu jo
aiemmin tutkimuskentélla, eika se ole vain 200Qilualun tai suomalaisen opetuksen
ongelmallinen piirre (Aro 2002, 23; Durkin 1978-897481). Myods Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2004) seké oppikiijape ovat oppiainekeskeisia, jois-
ta oppikirjatekstien piirteitd pohdimme mydhemmaeksdtin vaikutuksen yhteydessa.
Toisaalta, Perusopetuksen opetussuunnitelman persest(2004) painotetaan kuitenkin
ennakointia ja ennakkotiedoista liikkeelle lahtetditekstin kasittelyssa, joten jokin on
ristiriidassa tai ainakin painottuu eri tavoin abjaksessa ja opetuksen toteutumisessa.
On kuitenkin huomioitava, ettd Perusopetuksen @setunnitelman perusteet (2004)
ovat ohjenuora, jonka mukaan opettajien tulisi fainmutta ne eivat kuitenkaan anna
tarkkaa kuvaa siitéa, miten opettajat luokissa tigleidessa toimivat. Opetussuunnitel-

maa uudistetaan noin kymmenen vuoden vélein, nmotiiatoksen kulkeutuminen paat-
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tajien kasista ja kirjallisesta muodosta konkreettn luokkahuoneopetukseen Suomen
jokaisessa koulussa vie huomattavasti aikaa ja osuwt hidasta.

Tekstin lukeminen on seuraava yhtendinen asia mmlssa kootuissa strate-
giakokonaisuuksissa, jonka merkitys tekstin ymmmérsélle on itsestaan selva, kun
tutkimme teksteistd oppimista. Tekstin lukemisekana tai sen jalkeen ydinasioiden
poimiminen tekstista alleviivaten tai muulla tagatherkaten ja korostaen 16ytyy myos
molemmista kootuista lukustrategiakokonaisuuksiiigky l0ytéda ja erottaa tekstista
sen ydinkohtia on ymmartamisen pohja ja hyvan &skipiirre (Aro 2002; OPS 2004;
Pearson ym. 1992), koska perusalykas ihminen einwaistaa kaikkea lukemaansa.
Myds PISA 2009 -tutkimuksessa (Sulkunen ym. 20Hdketiden kohtien alleviivaus
laskettiin tehokkaaksi ymmartamis- ja muistamigstyeaksi. Oppilaille taytyy opettaa
naitd ydinasioiden poimimisen strategioita eli mija mista tieto I6ytyy, mika nousi
esiin myos opettajien vastauksissa. Erityisestini@tbtamisen kanssa kamppaileville
tarkean informaation erottaminen ei ole itsest&inas, jolloin tiedon erottamisstrate-
gioiden lisaksi on oleellista opettaa, millainestdi on tarkeda ja mika taas ylimaaraista
listietoa. Lukuprosessin helpottaminen tekstiakkemmalla vapauttaa muistikapasi-
teettia asioiden syvempaa kasittelyd varten, kysilagn ei tarvitse muistaa eika lukea
kaikkea jo kertaalleen lukemaansa uudelleen vaestidesilmailemalla pystyy erotta-
maan tekstista tarkedksi kokemansa kohdat. Malkdulan varhainen strategioiden
opetus olisi oppilaille eduksi, silla se tarjogshallinnassa olevia tydkaluja lukemiseen
tekstimaaran lisdantyessa myéhemmin opinnoissa.

Opettajien lukustrategiakokonaisuudessa mainitainagioiden poimimiseen ja
kokonaisuuden hahmottamiseen liittyvia erilaisikstan rakenteen ja sisallon hahmot-
tamisen strategioita, joita ei mainita taustateostategiayhteenvedossa: tekstin palas-
teleminen osiin, kuvittaminen/piirtdminen seka niipanot ja muistisaannot. Muis-
tiinpanojen tekeminen lasketaan hyvan lukijan @aksi (Aro 2002; OPS 2004), ja pro-
sessilukemismenetelmassa mainitaan piirtaminemtista rikastavana toimintatapana
(Sarmavuori 1992 ja 1999). Vaikka tekstin palastédta ei taustateorian lukustrate-
giakokonaisuuksissa mainitakaan, on sen kayttbgaaotinen mielestamme loogista,
perusteltua ja hyddyllista erityisesti alakouludsaska erottelun avulla teksti jakautuu
pienempiin osiin, jolloin tekstin prosessointi hatpiu ja tehostuu, kun oppilas voi kes-
Kittyd yhteen asiaan kerrallaan. Tekstin visuallisasettelulla onkin suuri merkitys

lukemisen helpottamisessa. Pitka yhtenainen tekstiaastavaa ja vasyttavaa lukea, ja
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mikali pd&paino on tekstin sisalléssa ja sen d&@iSessa ja ymmartamisessa, tulisi
tekstin olla visuaalisesti hyvin helppolukuistesglkead, jotta lukeminen olisi oppilaalle
mahdollisimman helppoa.

Mitd ei suoraan mainittu opettajien lukustrateglkakmaisuudessa, mutta mainit-
tiin suurimmassa osassa taustateorian strategiakokaiksia, on muistamisen ja ym-
martamisen seuraaminen esittamalla kysymyksidisestAro 2002; Blom, Linnakyla
& Takala 1988; Palinscar & Brown 1984; Sarmavud@®2 ja 1999). Kyllékin tahan
liittyen kaksi opettajaa mainitsi outojen sanoj@inmmisen ja selittdmisen, joiden mer-
kityksen selvittaminen on hyvan lukijan piirre (AB902), mutta yksittisten sanojen
ymmartamisen liséksi on tarkeaa seurata, onko kedtbu asia ymmarretty. Kun oppi-
las keksii luetusta kysymyksia, han joutuu erottedan ydinasioita vahemman tarkeista
ja pohtimaan, mita olisi oleellista kysya ja tiekighteena olevasta asiasta. Kysymysten
tarkoituksena on lisaksi herattad oppilas huomaamnjaa hanen muistamisensa ja ym-
martamisensa pettad, jolloin han voi kerrata l@ettuvarmistaa, etta osaa vastata ky-
symyksiinsa. Tallaisen prosessoinnin tuloksenavastauksista on yleensa omin sanoin
muotoiltuja, eli oppilas on tydstanyt mielessaaettua ja sisaistanyt sen, jolloin han ei
pelkdstaan toista kirjan tekstia sanasta sanaan.

Naiden eroavaisuuksien jalkeen lukustrategiakolsandisissa on taas yhteneva
piirre, tiivistelmén ja kasitekartan kokoaminenijdgn avulla kootaan luettua ja sen
ydinasioita uudelleen kokonaisuudeksi. Tiivistelnkékoaminen on aika yleinen luku-
strategia koskien tekstin kasittelyd, ja se maamtaiin hyvan lukijan piirteena (Aro
2002), Perusopetuksen opetussuunnitelman perwst¢304) kuin PISA 2009 —
tutkimuksessakin (Sulkunen ym. 2010) tehokkaana &rtémis- ja muistamisstrategia-
na. TiivistAmisen osaamisen tarkeyttd korostaakdisase, ettd PISA 2009 -
tutkimuksessa (Sulkunen ym. 2010) maariteltiin ymtéréisen ja muistamisen liséksi
tehokkaita tiivistamisstrategioita, joita ovat ju@iemmin mainitut ydinasioiden poi-
miminen alleviivaamalla seka niiden sisallyttdmintgvistelmaan. Luetun tiivistamista
painotetaan selvasti opetuksessamme, koska susetatdivat viimeisimmassa PISA-
tutkimuksessa tiivistamisstrategioiden hallinnasigeman parempia kuin OECD-maissa
keskimaarin (Sulkunen ym. 2010). Kasitekartta atiriitaisempi strategia, jonka toi-
mivuudesta ei olla yhta mielta, mutta tarkeinta etéd kasitekartta auttaa visuaalisesti
lukijaa muistamisessa ja tekstin merkityssuhteigekokonaiskuvan hahmottamisessa

(Linnakyld 1990; Sarmavuori 1999). Erityisesti \asliset oppijat hyotyvat kasitekart-
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tojen kokoamisesta ja kasitekarttojen laatimineneooten oppikirjojen laatijoiden
suosiossa luultavasti niiden helpon rakenteen g@aniertaisen ja nopean toteutustavan
vuoksi. Paaasia miellekartoissa ja tiivistelmigs@ide kuitenkin siing, etta luettua teks-
tida muokataan omin sanoin ja tuotetaan sen pohjakia lyhennelma eli referaatti tar-
keimmaéksi kokemistaan asioista. Talla tavoin ki#tgiteeksti jattdd vahvemman ja mo-
nipuolisemman muistijaljen aivoihin kuin vain keati@en lapiluettu tekstipatka.

Opettajien vastauksien pohjalta koottu lukustratiegikonaisuus loppuu tiivistel-
man koontiin, kun taas taustateorian lukustratexkakaisuuksien yhteenvedossa mai-
nitaan lisdksi keskusteleminen, muistamisen ja rogan rajoitteiden huomaaminen
seka oppimisen arviointi. NAmé& ovat tarkeita piigtejoita olisi hyva opettaa oppilaille
enemman. Keskusteleminen on vahvasti resiprooklgfierastavuoroisen strategiaope-
tuksen tapa, jossa opettaja ja oppilas tai oppalagpilas johtavat vuorotellen dialogia
tekstin ydinpiirteiden lapikaymisessa, jolloin ot kykenevéat opettajan tai toisen
oppilaan avustuksella menemaan pidemmalle teksétittklyssa kuin toimimalla yksin
(Palinscar & Brown 1984). Keskusteleminen nousiti@jien vastauksissa esille kirjal-
lisuuden lukemisen ja kasittelyn yhteydessa, mutpgiainesisaltdjen lapikaymisessa.
Keskustelu ei ole vastauksien perusteella niinkdpa oppia uutta, vaan tapa varmistaa,
mitd aiemmin kasitellystd muistetaan tai ymmarnet&dla kaksi oppilasta voi ymmar-
taa asian eri tavoilla ja keskustelu avartaa op@la nakemyksia luetusta. Koska ope-
tuksemme on hyvin pitkadlle opettajajohtoista, \siakieskustelevamman opetustavan
omaksuminen opettelua ja harjaantumista myos gitettdareittain tai ryhmisséa kes-
kustelu antaa oppilaille lisaksi mahdollisuuksideystyohon ja [oytamaan kokonaisval-
taisempia vastauksia ja kasityksia opittavista issioyhteistyon avulla. TA&mé puoles-
taan linkittyy myés my6hemmin mainitsemiimme sokgia opiskelu- ja tyoskentely-
tapoihin.

Muistamisen ja oppimisen rajoitteiden huomaaminemnittiin useissa taustateo-
riassa esitellyissa lukustrategiakokonaisuuksigskaifns ym. 1982; Aro 2002, Garner
1987; Palinscar & Brown 1984) seka myts muuallasteteoriassa (Lehtonen 1998;
Sarmavuori 1999). Tierney & Pearson (1994, 501 naudttavatkin, etta opettajan tulisi
tekstin kasittelyn ohjaamisen avulla helpottaa migdgemisen jalkeista ymmartamista
ja oppimista. Ymmartdmisen seuraaminen vaatii nogfakiivisia taitoja seka niiden
opettelua jo alaluokilla, koska erityisesti heikoatroppilaat eivéat opi itse huomaamaan

ja korjaamaan ymmartamisen ja muistamisen aukkompilaat eivat valttamatta ole
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alakoulussa vield niin kehittyneita, ettéa he kykerit ymmartdmisensa aktiiviseen seu-
raamiseen, mika voi osaltaan selittaa tAman steatgmuuttumista opettajien lukustrate-
giakokonaisuudesta. Muistikapasiteettia kayteta@siksi perustaitojen suorittamiseen,
ja jos lukutaito ei ole tarpeeksi vahva, muistiksifegettia ei riitd metakognitiivisten tai-
tojen, kuten ymmartamisen seuraamisen kaytt6onliglearl990, 279). Harjoittelun
kautta metakognitiivisia taitoja on kuitenkin malta harjaannuttaa ja siksi koem-
mekin tarkeaksi aloittaa harjoittelu mahdollisimmearhaisessa vaiheessa, rakentaen
pohjaa mydhemmin tarvittaville taidoille.

Oppimisen arviointi on silta osin yhtenevaa muist@an ja oppimisen rajoitteiden
huomaamisen kanssa, ettda oppilas palaa tekstika#sita jos hdn ei muista jotain.
Olemme maininneet sen erillisend, koska siina ghinokertausta vaativien kohtien
lisdksi koko opitun pohtiminen, eli mitd jo osatadmutkimustulostemme perusteella
opettajilla nayttaisi olevan jonkinlaisia puuttefgenmartamisen seuraamisen ohjaami-
sessa ja opettamisessa. Toisaalta, koska emmedetsysiaa haastattelussa suoraan tai
seuranneet opetusta, emme voi varmasti sanoavatki@iopettajat ohjaisi oppilaitaan
seuraamaan ymmartamistaan ja oppimistaan. Alaksalk&ytetdan usein paljon toistoa
ja erilaisia laksyn kuulustelun muotoja, joiden kavisek& oppilas etta opettaja saavat
tietoa siita, onko asia opittu ja ymmarretty vaviemanko lisdd kertausta. Laksyjen kuu-
lustelu onkin eras opettajien keino suorittaa jalauoppilaiden taitojen ja myds oman
opetuksensa tehokkuuden arviointia. Alaluokilla itggd ovat vield niin pienia, etta
lisdkertauksen tarpeeseen viittaaminen tulee enenutida, mutta lukustrategioiden
opetuskokeilujen perusteella (mm. Blom, Linnakyl&dT&kala 1988; Takala 2004 ja
2006d) myo6s alakoululaiset voivat oppia tehokkaamseuraamaan ymmartamistaan ja
muistamistaan. Selvastikin opetuksemme painopsie alakoulussa enemman muiden
taitojen kuin ymmartdmisen seuraamisen opettelMmmartdmisen seuraaminen on
kuitenkin oleellinen taito nyky-yhteiskunnassas@n merkitys korostuu erityisesti, kun
tehtavid suoritetaan yksin, jolloin tekstin lukeernja tehtdvien onnistunut suorittami-
nen on pitkalle ymmartamisen seuraamisen varassa.

Yleisena arviona haastateltujen opettajien luktsstiakokonaisuus on toimiva ja
pitdéd sisallaan myos taustateoriassa kasiteltygstite kasittelyn strategioita. Kuitenkin
on huomioitava, etteivat kokonaisuuden kaikkiatsgggita maininneet kaikki opettajat,
vaan yksi opettaja saattoi mainita vain noin yhdeksi tai kolme listaamaamme stra-

tegiaa. Tama tarkoittaa opettajien strategiakolnalen laajuudesta huolimatta sita,
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ettei yksittaisella opettajalla ole hallinnassaawikkaan laajaa strategiavarastoa erilais-
ten oppijoiden ohjaamiseen, vaan han toimii hywajallisen strategiakokonaisuuden
turvin. Vain piirtdminen (6/9), tekstin palastel@en osiin (4/9), ydinasioiden erotta-
minen alleviivaamalla tai muulla tavalla (3/9) sekiistelman ja kasitekartan kokoa-
minen (yhteensa 3/9) mainittiin useamman kuin y&skaksi kertaa. Taman perusteella
opettajien lukustrategiaopetus ei nayta olevanndigta tai tiettyyn valmiiseen malliin
perustuvaa. Onkin aiheellista kysyd, missa maakudtrategiaopetusta tulisi tehostaa
tiedollisesti ja taidollisesti myos kentalla toirem opettajien kohdalla, jotta opettajilla
olisi monipuolisempi varasto erilaisia tyoskentafybja erilaisten oppijoiden luetun
ymmartamisen ohjaamiseen. Ainakin tutkielmamme gterlla tdhan olisi tarvetta seka
tulevien ja nykyisten opettajien ettgpikirjojen kohdalla. Seka tutkimustuloksemme
ettd PISA-tulokset (Sulkunen ym. 2010) osoittawdtei suomalaislasten ja -nuorten
strateginen osaaminen ole yhta korkealla kuin lakoitkeskimaarin. Lukustrategioiden
opettamiselle voitaisiin kehittaa erityisesti haikaa lukijoita ja poikia, jotka lukevat
vahemman kuin tytoét tarjoamalla heille toimivia kafuja oman lukutaitonsa ja luetun

ymmartamisensa kehittamiseksi.
7.3.3  Tekstilla suuri vaikutus ymmartamiseen

Opettajat ovat tutkimustulostemme perusteella hyétoisia tekstin vaikutuksesta lue-
tun ymmartdmiseen. Vastaukset olivat paljon yhtsrapia kuin lukustrategioiden
kohdalla. Yhtenaisimpina piirteind nousivat eseRdtin ja tehtavéan yhteensopiva funk-
tio (8/9), tekstin visuaalinen ja rakenteellinedkegs (8/9), tekstin maara ja sisaltdjen
maara (7/9), kieli (5/9) seka tekstin vaikeuste®@)( Tekstin funktiolla eli viestinnalli-
sella tarkoituksella on vaikutusta luetun ymmargeesn, silla tekstilajin funktio vaikut-
taa tekstin rakenteeseen ja tyyliin, jolloin sennigtaminen auttaa tekstiin suhtautumi-
sessa (Blom, Linnakyla & Takala 1988, 40). Ongelgmanartamiseen aiheuttaa funk-
tion vaarin tunnistamisen liséksi se, jos lukemmseityy tehtavia, joiden funktio ei
vastaa luettavan tekstin funktiota. Valitettavaasinguuri oppikirjoissa ja oppimateriaa-
leissa yritetaan pakottaa tietyn tarkoituksen i@katvan muihin tarkoituksiin sopivaksi
(Tierney ja Pearson 1994, 502). Mallitekstimme ladled matemaattisen laskemisen
funktio sijoitettiin kerronnalliseen tekstiin, joih laskeminen jai taka-alalle tai viimei-

seksi vaiheeksi ja luetun ymmartdminen nousi késkidietenkin matematiikan sanal-
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lisissa tehtavissa tarvitaan luetun ymmartamistatfarperuslaskuissa paino on silti ma-
tematiikassa, jolloin koko teksti on oleellinenkas laskemiseksi.

Kuten jo aiemmin totesimme, tekstin visuaaliserajgenteellisen selkeyden yhte-
ys lukemisen helppouteen ja luetun ymmartamiseeseivd, erityisesti sen merkitys
korostuu hiekommilla lukijoilla ja lukutaidon alkaeiheessa. Visuaalisen tuen puuttu-
minen ja tekstin rakenne, joko lilan hajanaisendii@n yhteen potkdon kirjoitettuna
aiheuttavat lisavaatimuksia keskittymiselle ja tek&oodaamiselle, jolloin ymmarta-
misessa ei paasta etenemaan niin pitkalle (TieknBgarson 1994, 506). Seka opettaji-
en vastauksissa etta taustateoriassa (Tierney &®&ead994) otettiin esille tdssa kohtaa
kysymystenasettelu, jonka tulisi tukea tiedon léytid ja ymmartamista eiké aiheuttaa
lisdkuormitusta muistille. Samaten myos tekstin raga tekstin sisaltdjen maara voi
vaikeuttaa tekstin koodaamista seka aiheuttaaalik@rmitusta muistille, jolloin koko
tekstin hahmottaminen saatikka ymmartaminen ja&mwdahalle, erityisesti ilman apu-
keinoina toimivien lukustrategioiden kayttod. Oppéin vastauksissa (4/9) korostuikin
torjuntareaktion syntyminen pelkan tekstin tai se@éaran nakemiselld, eli teksti itse
vaikuttaa lukumotivaatioon (Vahapassi 1987, 38)piaden lukutaito ei ole alakoulus-
sa viela tarpeeksi korkea, jotta he parjaisivarisnutekstimaarien seka sisaltomaarien
kanssa ilman kuvallista ja rakenteellista tukea.

Y& kasiteltyjen piirteiden ohella my6s liian vaik kieli vaikeuttaa ymmartamista
ja asettaa lisavaatimuksia sanojen ja tekstin kamielle, mik& nostettiin esiin seka
tuloksissa etta tausta teoriassa (Tierney & Peat€®&d, 506). Kirjoitettu kieli tarjoaa
puitteet lukemistapahtumalle (Lehtinen 1998), jolltekstin kielellisten rakenteiden ja
sanaston tulisi vastata lukijan tasoa. Oppikirjateékovat haasteellisia juuri sanaston
abstraktiuden, paalausepainotteisen rakenteen lggdi@n sisaltdjen maaran takia, ei-
vatka ne tue lukemista metatekstin avulla (Aro 2002-23; Takala 2004, 60; Vatanen
1987, 126; Vahapassi & Takala 1986, 77), mikd nakyttajien vastauksissa erityisesti
reaaliaineiden kohdalla. Koska oppimisemme on vstingpikirjateksteihin pohjautu-
vaa ja aiempien tutkimusten perusteella ekspsositofa deskriptiiviset tekstit ovat
kaikkein hankalimpia (Vatasen 1987), lukustratedgoi opettaminen tukisi myods oppi-
aineiden sisaltbjen oppimista. Haastateltujen apett vastauksien pohjalta voimme
paatella, ettei luetun ymmartamisen harjoitteltnpti vain aidinkielen ja kirjallisuuden
oppiaineeseen, mutta sita tulisi siirtdd yhd enemjadaajemmin vaikeimpina koettu-

jen reaaliaineiden ja ekspositoristen tekstieniiken yhteyteen. Liséksi oppilaita tuli-
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Si ohjata ja opettaa erilaisten tekstien kasittelipko alakoulun ajan kaikissa oppiai-
neissa.

Erdana vaihtoehtoisena opetusmateriaalina soisiopetajien kayttdvan opetuk-
sessaan autenttisia teksteja, jotka mainittiin mgpettajien vastauksissa. Esimerkiksi
eraan opettajan mainitsemat sanomalehtiartikkaelifpavat monipuolista ja yleensa
helppolukuista materiaalia myds opetustarpeisinlaiSia autenttisia teksteja kaytetta-
essa on ajankohtaista ja tarpeellista kasitellaskyiittisté lukutaitoa ja erilaisten mul-
timodaalisten tekstien tulkintaa. Autenttisten teks kayttamista kouluopetuksessa
puoltaa myos se, ettd koulun ulkopuolella oppilgnaparéi laaja mediamaailma, jota
oppilaiden olisi hyva oppia tulkitsemaan ja valgmstaan omaan kayttdonsa. Tama toisi
mielestdmme myo6s kouluopetusta lAhemmaksi koulkopuiolista elamaa ja tarjoaisi
oppilaille valineita parjatd myéhemmin yhteiskunrtasa-arvoisena ja tasa-painoisena
jasenena, silla koulun ulkopuolella ja koulun jélessd elamassa oppilailla ei ole ke-
taan tarjoamassa heille tydkaluja, esimerkiksiidatikkelien tulkitsemiseen. Koulun
eras tarkeimmista tehtavista on valmistaa oppdaitghteiskunnan jaseniksi, joten eras
hyva lahtokohta olisikin tuoda vahvemmin erilaigiateiskunnan tekstilajeja koulun
oppimateriaaleiksi. Laaja autenttisten materiaakayito asettaa kuitenkin ymmarretta-
vasti haasteita opettajien ajankaytdlle ja seld&msaltaan autenttisten materiaalien
mielestdamme melko suppeaa kayttoa opetuksessa.

Opettajien mainitsemien tekstin piirteiden yhteikutuksesta teksti on joko liian
vaikea tai liian helppo. Opettajat olivat yksimssi, etteivat perustekstit ja niiden tehta-
vat saa olla liian vaikeita, jotta tekstista sefviden seka kasvattaa taitotasoa etté tukee
positiivista omakuvaa ja uskoa omaan parjdamisgé@hapassin (1987, 38) mukaan
liiallisella vaikeudella on suora yhteys lukumoti@on ja tekstin kanssa pakertami-
seen. Tekstikokemuksien on myds todettu vaikuttdapsen omakuvaan ja tietoisuu-
teen omista heikkouksista ja vahvuuksista (Ahorden, & Siiskonen 2004, 56). Luku-
strategioiden opettamisen ja osaamisen seka tdisiksi lukutilanne vaikuttaa loppu-
tulokseen. Sekad opettajien vastauksissa etta taogtssa (mm. Tierney & Pearson
1994; Vahapassi 1987) nostettiin esiin, etta ojettaulee pohjustaa lukutehtévia enna-
kolta, jotta oppilaat tietavat, mita heiltd odotetga he osaisivat toimia odotusten mu-
kaisesti. Lipson ja Wixson (1986, 117) huomauttivatettei testitilanteessa ei ole kos-
kaan kyse vain luetun ymmartamisesta, vaan siilagquttavat niin aiheen tuttuus, luki-

jan motivaatio ja kiinnostus, tekstin rakenne, &&#n luonne ja sisaltdé kuin ymparisto,
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jossa lukeminen tapahtuu. Oppilaille olisi hyva tbge myos tapoja itse tunnistaa, mil-
lainen teksti vaatii tietyntyyppista strategiaalldia heille tarjottaisiin tytkaluja parjata
myO6hemmin yhteiskunnan tulkitsijoina ja sen taykaiaina jasenina erilaisten tekstien
valityksella.

Lukijan vaikutus lukutilanteeseen on 2000-luvunsahlujo laajalti hyvéaksytty aja-
tus, silla lukija peilaa lukemaansa aina omaa kakemna tietotaustaansa vasten (Lehto-
nen 1998; Pearson ja Stephens 1994; Sarmavuori).188Ban liittyen opettajat (5/9)
nostivat esiin tarkean tekstin kasittelyn piirtednmonipuolisen kasittelyn. Opettajien
vastausten perusteella monipuolisen k&sittelyrotarksena on seka toistaa kasittelyssa
olevaa asiaa etta varmistaa, ettéd jokaiselle jaiain mieleen. Monipuolinen kasittely
my0s tukee erilaisia oppijoita, kun kaytetaan daké@steettisia, auditiivisia etta visuaa-
lisia tekstin kasittelyn tapoja. Erilaisten oppityigien valityksella vuorovaikutus luki-
jan ja tekstin valilla monipuolistuu, mik& tukee grértamista seka laajentaa tulkintaa.
Vuorovaikutuksellisuus on lahihistorian luetun ymtéénisteorioiden (interaktioteoria,
transaktioteoria ja konstruktivistinen oppimiskgsjt ydinajatus ja multimodaalisten
tekstien tulkinnan ja ymmartamisen lisdantymindeduisaamaan ihmisten ja tekstien
valista vuorovaikutusta entisestaan.

Haastateltujen opettajien kasitykset luetun ymnmdigésta osuvat yhteen seka in-
teraktioteorian (Lehtonen 1998; Lipson & Wixson @R8ransaktioteorian (Rosenblatt
1994) etta konstruktivistisen oppimiskasityksenr{&lainen 2000; Linna 1999) kanssa
siing, etta lukemisprosessissa on monta vaikuttjga taitoineen, teksti sen vaikut-
tavine piirteineen seka tilanne, jossa lukemingraliduu. Interaktioteorian ja konstruk-
tivistisen oppimiskasityksen kohdalla mainitaarélisi lukustrategioiden kayttd luetun
ymmartamisen tukena. Lukeminen ja tekstin merkigyksakentaminen néhdaan niin
opettajien vastauksissa kuin teoriasuuntauksisesepsina, joka etenee vaiheittain
eteenpain. Myo6s lukustrategiakokonaisuudet seutdzt@a prosessia. Se mikd nékyy
kaikissa teoriasuuntauksissa, muttei opettajiertavksissa, on jo aiemmin pohdittu
yksilon ennakkotietojen ja kielellis-kokemuksellisearaston vaikutus ymmartamiseen
ja tulkintaan. Toisaalta, alakoululaisten kohd&fmakkotietoja ei valttamaétta aina ole
ja kielellis-kokemuksellista varastoa vasta kadeate, koska suurin osa asioista on
uusia, joten ennakkotietojen vaikutus luettuunieakaan alakoulun alussa ole kovin
suuri. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukgamna 1999, 16) tiedon rakenta-

minen rakentaa myds lukijan omakuvaa, minka my@stadellut opettajat huomasivat
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siing, ettéa lukemisen kanssa onnistuminen ja epg&mminen vaikuttavat yksilon kasi-
tykseen itsestd sekda omasta osaamisesta, milldtagaikutusta motivaatioon ja yrit-

tamiseen.

7.4 Lukutaidon kehittymisen tukeminen tarke&a

Lukutaidon kehittymisen tukemisessa opettajien atgdstissa korostui sekd yhteisty6
erityisosaajien kanssa (6/9) ettad oppilaantunteenkserkitys. Opettajien mielesta tuen
tarve on aina yksildllista ja ongelmia kohdataakéskekutaidon alkuvaiheessa etta lue-
tun ymmartdmisen kohdalla, mika vastaa myos tesrsan tutkijoiden ajatuksia ja
johtopaatoksia (Aro 2002; Holopainen 2003; KirbyB88&). Yleisimpind lukemisen
haastajina opettajat pitdvat lukemisen hitauttéi saidaisia hahmottamisen, muistin ja
toiminnanohjauksen pulmia, joihin vastattiin toistononikanavaisuuden seka materiaa-
lin eriyttdmisen avulla, mitk& vastaavat tutkijodesittamia tukitapoja (mm. Takala
2006a). Aro, Aro, Koponen & Viholainen (2012, 30&rostavat moniammatillista yh-
teisty6ta oppilaan taitojen arvioinnissa seka taseuannittelussa ja toteuttamisessa. Li-
saksi moniammatillinen yhteisty6 tarjoaisi opettajmahdollisuuksia uudistaa itsedan
ja omia tydskentelytapojaan, seka oppia toisiltatigjlta erilaisia nakékulmia opetuk-
seen. Tutkimustulostemme perusteella opettajatsgavat erityisosaajien tiedollista ja
taidollista apua, mikd antaa tukea seka oppilatiié opettajille.

Opettajien vastauksissa nakyy lukemisen ongelmikipévaisyys, eli joka luo-
kassa on oppilaita, joille lukeminen on tavallattasella haasteellista (ks. myds Holo-
painen 2003). Tasta syysta jokaisen opettajan tlle tietoinen lukemisen tuen muo-
doista ja lukustrategioista seka niiden opettanasé4aastatellut opettajat ovat samoilla
linjoilla Aron (2002) kanssa siita, etta opetuksaéren ja tietoisen harjoittelun avulla
lukija voi oppia selviamaan kohtaamistaan luetunm@rtamisen esteista. Erityisopetta-
jien vastauksissa korostui erityisesti yksilollistatkaisujen ja kiertoteiden lI6ytaminen,
mita voisi tuoda enemman myos yleisopetukseen,nohittasimme jo edellisessa lu-
vussa omalla kohdalla toimivien oppimistapojen madilla. Haastatellut opettajat ovat
ylla kasiteltyjen tulosten perusteella hyvin tisiaija osaavia sekd lukemisen haasteiden
tiedostamisessa ja huomaamisessa etta haasteistalmmisessa ja tuen antamisessa.

Haastatellut opettajat olivat huolissaan lukemigényydesta seka heikoista luki-
joista ja heidan lukemaan motivoinnistaan. Tamdiheimle mitenkaan turha eika to-
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dellakaan uusi, silla huoli heikot lukijat ovate®t puheenaiheena jo 1970-luvun lopun
tutkimuksista lahtien (Vahapassi 1987, 9). Vaikkieeiminen on kouluoppimisen véline,
vapaa-ajan lukeminen on silti yksil6llinen valinfautkielmamme tarjoaa opettajille
joitakin tyokaluja edesauttaa myos heikkoja lukgoinnostumaan lukemisesta ja edis-
tamaan heidan luetun ymmartamistaan. Tietenkinyma Imuistaa, etta nykyiset heikot
lukijat ovat taidoiltaan parempia kuin aiempien sikgmmenten heikot lukijat, mutta
samalla my6s lukutaidon vaatimukset ovat koventujedaajentuneet multimodaalis-
ten tekstien myotad. Suomalaisnuorten lukutaito delleen keskiarvoltaan kansainvalis-
ta huippuluokkaa, mutta tasta huolimatta lukutaitlisossa on suuria eroja, joita tulee
pyrkia tasoittamaan luetun ymmartamisen opetustzhjaamista lisaamalla ja kehitta-
malla.

Opettajat olivat yksimielisia siita, etta lukumaaadien ja kirjallisuuden tulisi vas-
tata oppilaiden taitotasoa. Kirjallisuuden kohdaihy6s ikatasolle sopivuus korostui
motivoivana piirteena. Tutkijat (Tierney & Pears®f94, 503; Vahapassi 1987, 38)
ovat samaa mieltd opettajien kanssa, etta oikesistn materiaalin valinta on tarke&a,
jottei luetun ymmartaminen ja alkuvaiheessa lukdgaikehittyminen kérsi liian haasta-
van tekstin takia. Haastatellut opettajat sanotu&kvansa positiivista suhtautumista
lukemiseen omalla innostamisellaan, puhumalla lukemtéarkeydesta, viemalla oppi-
laita kirjastoon seka panostavat lukemisen maak#ttamalla mahdollisimman paljon
kirjallisuutta oppilaillaan, mika vastaa myo6s Pepestuksen opetussuunnitelman perus-
teiden (2004) tavoitteita. Erityisesti luokanopgteoli erilaisia lukuprojekteja, luku-
tehtavid ja -tavoitteita, joilla he kertoivat vastavansa, ettd jokainen oppilas lukee
edes minimimaaran. Opettajan oma toiminta ja asemeuttavat myos tutkijoiden
mukaan suuresti oppilaiden lukumotivaatioon (Lirk®09, 18-19; Sarmavuori 1999,
186).

Ymparisto oli opettajien (9/9) suurin lukumateriagh tuen lahde, ja ymparistén
vaikutus ja merkitys nakyy opettajien vastauksikdautaidon kehittymisen kaikissa
vaiheissa. Ympariston vaikutus huomioidaan mydssteaoriassa useaan otteeseen.
Opettajista suurin osa (6/9) mainitsi sanojen fenten esille laiton luokissa seka kaik-
kien ymparistossa olevien tekstien hyddyntamiseimieruokalista) lukutaidon kehit-
tamisessa. Lehtonen (1998, 36) sekd& Saarinen jkidkangas (2009, 20) korostavat-
kin, ettd ymparistomme on taynna erilaisia tekstajdukemista tulee paivittain, vaikka

lukemista ei harrastukseksi laskisikaan. Tama onsmgpettajien tavoitteena, jotta lu-
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kemista ja sen harjoittamista tulee tavallaan vgdssa. Lisaksi, kuten aiemmassa lu-
vussa mainitsimme, myos oppikirjojen lukeminen amadukemisen ja luetun ymmar-
tamisen harjoittamista. Opettajien mielesta oppkiovatkin haasteellisuudestaan (mm.
historia oppiaineena) huolimatta parempia kuin enfee erityisesti aidinkielen oppikir-
joissa huomioidaan hyvin eritasoiset lukijat. Tamééksi aidinkielen oppikirjoissa
voisi olla enemman konkreettista ohjausta siitdemerilaisia teksteja voi kayda lapi,
silla luokkaopetus painottuu aina koko ryhmalle ttakirjoista oppilaat voisivat yksi-
I6llisemmin valita juuri heidan kohdallaan parhaiteimivia lukustrategioita.

Kirjallisuuteen tutustuttamisessa opettajat sandiwkevansa yhteistyota kirjasto-
jen (7/9) ja oppimateriaalikeskuksen kanssa lairedlankirjasarjoja seka hyodyntamalla
kirjavinkkausta kirjojen esittelyssa. Myos Linn@@B, 92) mainitsee kirjastojen kanssa
tehtavan yhteistydn seké korostaa kirjastoihinijlkisuuteen tutustumisen tarkeytta
lukumotivaation vaikuttajina. Kirjastosta lainaammantaa oppilaalle vapauden valita
itse luettavan, mika motivoi, koska kiinnostukserteet ovat yksil6llisia (Linna 1999,
34). Muina ulkoisina vaikuttajina opettajat sekéstateorian tutkijat (Linna 1999; Sar-
mavuori 1999) mainitsivat lukudiplomit, sosiaaliggtiskentelymuodot ja tavoitteet,
oppilaille @aneen lukemisen seka tarrat ja muubggigpalkinnot. Ulkoista motivointia
pidetdénkin tarkeana erityisesti heikompien ja wamén kiinnostuneiden oppilaiden
kohdalla. Oppilaille aaneen lukeminen ja kirjoistaskusteleminen luovat Linnan
(1999, 19, 72) mukaan yhteishenkeéa luokkaan jaeatttndkemaan, miten eri tavoin
teksti vaikuttaa lukijaansa ja kuinka jokainen tid&e tekstia omien kokemusten, kult-
tuurin ja taustan valossa. Lisaksi aaneen lukemavera kirjallista maailmaa oppilaille
ja on sekéd opettavaista ettd viihteellista vailstdhoulunkayntiin. Seka opettajat etta
tutkijat (Linna 1999; Sarmavuori 1999) pitavat sadisia tyoskentelytapoja ja luokan
yhteisia tavoitteita positiivisena ja motivoivin@pettavat ovat yllakasiteltyjen tulosten
perusteella hyvin tietoisia lukemaan motivoinnin adaista ja kertovat panostavansa
niihin.

Kolmasosa opettajista ilmaisi, ettd heidan taverite on heréattaa oppilaissa lu-
kuinnostus ja sisainen motivaatio, jotta oppiladtidivat seka alakoulussa ettd myo-
hemmin ja kehittaisivat nain lukutaitoaan pidemmalbaarisen ja Korkiakankaan
(2009, 35) mukaan sisédinen motivaatio on lukuh&ukagn pohja, jolloin lukeminen on
itsessaan tarkeaa, ja lukija lukee, koska lukemtagnaa yksil6llisia ja positiivisia ko-

kemuksia. Lukuharrastusta tarkeampaa on, ettdagipilkevat tarpeeksi. Lukeminen ja
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lukutaidon kehittamiseen panostaminen nékyy lukistaitasossa, josta myds opettajilla
on henkilokohtaisia kokemuksia. Tama tukee johttjsia seka tuen ja motivoinnin
tarpeellisuudesta etta niiden merkityksesta lukigtige, onpa sitten kyse taitavista luki-
joita tai heikommista, silla kaikkien lukutaito hy§ panostamisesta. Motivoinnista
huolimatta kaikki eivat lue tarpeeksi eivatka kmstu lukemisesta, jonka yhtena syyna
opettajat esittivat muut ajanvietteet. Myos SaarigeKorkiakankaan (2009) tutkimuk-
sessa muut ajanvietteet ja ajan puute mainittingsjukemisen vahyyteen. Televisio ja
tietokone ovat ajaneet viihteellisyydessaan kigahnjo 1990-luvun lopulla (Sarmavuori
1999, 179 ). Televisio ja tietokone eivat kuitenkade vain lukemisen uhka, vaan tana
paivana ne ovat osa multimodaalista lukutaitokasityjoten sdhkdisten viestimien tul-
kintaan tulisi kiinnittdd enemman huomiota mydslkopetuksessa, koska multimodaa-
lisessa maailmassa parjadminen on taman vuositahaakuvuosikymmeniné arkipai-
vaa.

Koulun liséksi kodin tuen merkitys on suuri oppitalukutaidon kehittymiselle
koko alakoulun ajan, mink& puolesta puhuvat nitkitoustuloksemme kuin teoriataus-
tamme (mm. Durkin 1978-1979; Saarinen & Korkiakan@®@09; Vahéapassi 1987).
Opettajien ja tutkijoiden (mm. Lehtonen 1998; Vahji & Linnakyla 2002) nakemysten
mukaan oppilaat oppivat lukemisen mallit ja asenitegoa, niin hyvassa kuin pahassa.
Kodin ja koulun yhteisty® koetaan tarkeaksi niiretigjien vastauksissa kuin taustateo-
riassa (Linna 1999; Sarmavuori 1999), silla yhi@istvalityksella seké koti ettd opetta-
jat saavat tietoa oppilaan etenemisesta, tuendsipeseka tuen tarpeen muodoista. Ym-
paristosta saatavalla tuella voi olla suuri komperss apu niiden oppilaiden kohdalla,
joille lukeminen on haasteellista tai vastenmiéliStakala & Kontu 2006, 8). Opettajil-
la on seka positiivisia etta negatiivisia kokemakkodin tuen toteutumisesta, minka
perusteella kaikki vanhemmat eivat koe lukutaitikeaksi, johon voisi auttaa koulun
ja kodin yhteisten tavoitteiden ja projektien lisééen, jolloin lukemisen tarkeyden
viesti voisi menna paremmin perille myos kotona.

Opettajien lisdkoulutuksen tarpeessa oli vaihtedili, osa ei koe tarvitsevansa li-
sakoulutusta (taustalla suomen kielen, kirjalliseugha erityispedagogiikan opintoja) ja
osa taas on kaynyt ja kay tarpeen noustessa &itieki liittyvissa koulutuksissa. Poh-
dintamme perusteella opettajien kasitykset luetonmyartamisesta ja lukutaidosta vas-
taavat hyvin pitkdlle taman hetken teoreettisidaviksia. Myos tuen antaminen ja lu-

kemaan motivointi ovat opettajien kertoman perditdeeilla hyvin hallussa. Suurin
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tarve olisi lukustrategioiden opettamisessa, siité mainittiin suhteellisen vahan opet-
tajaa kohden, vaikka yhteenveto olikin kattava. Wstkategioiden opettamisella on sel-
va vaikutus luetun ymmartamisen kehittymiseen,natéta olisi hyva opettaa jo ala-

koulussa. Tietenkin tdma vaatii opettelua, harjaandta ja aikaa opettajilta, mutta em-
me koe tdman kuitenkaan aiheuttavan lilkaa vaiystajille, koska heilla on jo paljon

tietoa ja kokemusta pohjalla ja he pitavat oppéaidukutaidon ja luetun ymmartamisen
tukemista tarkeana ja haluavat panostaa siiherusBteategioista on hyottyd kaikille

lukijoille niin alakoulun vaatimustasolla kuin my&mminkin lukemisen vaatimusten ja
tekstimaarien kasvaessa, ja erityisesti silloim kppilailta odotetaan itseohjautuvuutta
seka tekstien ja lukutehtavien yksin suorittamilstean opettajan tai parityon tarjoamaa

ohjausta ja tukea.
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8 PAATANTO

Tutkielmamme pyrkimyksena oli taustateorian ja itatksaineiston dialogin valityksella
pohtia ja selvittdd tdman hetken opettajuuden tegdiista ja toiminnallista luonnetta
suhteessa lukutaitoon ja luetun ymmartamisen tuseem, missad olemme mielestdmme
onnistuneet, silla olemme tutkielman alusta alkaedostaneet omat subjektiiviset na-
kemyksemme ja niiden vaikutukset tutkielman fokukseitkimuskysymysten ja teo-
riataustan muotoutumiseen. Omat hypoteesimme jayk&smme olivat osaltaan tut-
kielman tekemisen motivaation lahtokohtana, muitt@iaton analyysissa ja pohdinnan
tulkinnoissa ja johtopaatdksissad olemme pyrkineghimaan mahdollisimman objek-
tiivisesti tulosten ja teorian pohjalta tutkielmamikontekstin rajoissa jattden subjektii-
viset ndkemyksemme taka-alalle, jotta ne eivatahjskielman lopputuloksia (vrt. Mi-
les & Huberman 1994, 278). Tasta huolimatta pralgrdautkielmamme on subjektiivi-
nen tulkinta opettajien ajatuksista ja kokemuksistayleispateva nakemys, vaikka tul-
kintamme pohjautuukin kohdeaineistoon ja teoridtars

Miles & Huberman (1994) painottavat tutkimuksengdofarkastelussa objektiivi-
suuden sekda johtopaatdsten vahvistamisen aingstgalta lisaksi tutkimuksen sisaista
ja ulkoista luotettavuutta ja arvoa. Sisainen lttateius tarkoittaa, ettd tutkimus on mi-
tannut, mitd sen on ollut tarkoitus mitata, jagskg&y ilmi, millaista ymmarrysta tutkit-
tavasta asiasta on saatu. Ulkoista merkitysta séekassa paino on tutkielman hyodylli-
syydesséa osana tutkimuskenttad, eli onko saata tietba ja voiko tuloksia hyddyntaa.
(Miles & Huberman 1994, 278-279.) My6s Laineen (082) mukaan tutkimus on
onnistunut, jos se auttaa meitd ndkemaan ja ymmaéaéa tutkittavaa ilmiota aiempaa
selvemmin ja monipuolisemmin. Naissa ylla maingaiduetettavuuden pyrkimyksissa
olemme onnistuneet. Tutkimustuloksemme antavaakaitt kuvan erilaisten ja erilaisen
koulutuspohjan omaavien opettajien ajatuksisteojeeknuksista koskien luetun ymmar-
tamista ja luetun ymmartamisen strategioita. Patatindialogissa taustateorian ja tut-
kimustulosten valilla huomioitiin seka yhtalaisyydsta eroavaisuudet ja tehtiin perus-
teltuja johtopaatoksia niiden pohjalta, milla pymit ymmartamaan saatuja tuloksia
mahdollisimman monipuolisesti yhdistaen seka t@osta kaytantda. Tutkielmamme
lisda tutkimuskentan tietoa opettajien tietoisutaldskustrategioiden saralla ja tarjoaa
aiheestamme jopa uutta tietoa, johon emme tutki@ime teoriaosuutta kasatessamme

lahdekirjallisuudessa tormanneet. Vaikka suoritimsiggillonanalyysin teoriasta erilli-
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send, vastaavat tutkimustuloksemme hyvin pitk&ddenaista tutkimuksista saatua tie-
toa, mika antaa lisavaliditeettia tulkinnallemmalasse kuvaa tutkimuskentan jatku-
moa. Joillakin asioilla on pitkat ja perustellutijat opettajien kasityksissa. Liika risti-
riitaisuus aiempaan tutkimusperinteeseen nain pghéutkimuksessa olisi voinut ky-
seenalaistaa koko tutkielman onnistumisen. Opettagimat subjektiiviset kokemukset
yhdistettyna PISA-tutkimusten tuloksiin ja muuh@woriaosuuteemme tarjoavat lisaksi
uudenlaisen nakokulman lukustrategioiden tutkimakgea opetukseen.

Olemme tutkielmamme Tutkimusmetodit ja tutkimukgetku -osiossa pyrkineet
kuvailemaan tutkimuksemme kulkua ja metodeja mdisttoiman yksityiskohtaisesti,
lisdtdksemme tutkimuksemme luetettavuutta ja tthestautta. Tutkielmamme oli kvali-
tatiivista eli laadullista tutkimusta, jonka avulbanistuimme mielestamme kuvaamaan
todellista elamaa, tuoden esille asioiden monertsigia suhteita ja merkityksia (vrt.
Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 157; Silverm@8&? 113). Todellisen elaman ku-
vaamisessa olemme ottaneet huomioon, etta todelél@ama ja sen tutkiminen tapahtu-
vat aina moraalisissa ulottuvuuksissa ja paljastant (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2008, 157; Silverman 2006, 148). Pyrkimyksenamméutitia ja kuvata opettajien aja-
tamatta niita keskendan vertailun kohteiksi, migginme mielestamme onnistuneet,
silla olemme huomioineet kaikenlaiset tulokset ingnakolta arvottavia rajauksia.

Haastattelujen kautta saimme tutkielmallemme koetkiseen koulumaailmaan
linkittyvan ulottuvuuden, jonka avulla meidan olahdollista tarkastella teoriasta nous-
seita paakohtia myos kaytannon koulutyon valossastéttelemalla saimme tietoa, jota
turoitu lomakehaastattelu olisi mielestamme jattanemman tilaa tulkinnanvaraisille
virheille. Koemmekin, ettd puolistrukturoidun hastlun avulla pystyimme parhaiten
mukautumaan jokaisen haastateltavan vastaukswaijame taten maarallisesti enem-
man ja tarkempaa tutkimusaineistoa vain yhdeks@iittajalta, kuin mita olisimme
muilla haastattelutavoilla saaneet. Observoimappitonteja olisimme saaneet lisda
tietoa siitd, miten opettajat todella kaytanndssiénitvat, mutta siihen meilla ei ollut
taman tutkielman puitteissa resursseja. Kuitenkamaskattelutilanteet mahdollistivat
haastateltavien ilmeiden, eleiden ja &&anenpainopservoimisen, milla saimme vasta-

usten tulkintaan tarkkuutta, jolloin emme olleeinveanotun varassa, vaan hyédynsim-
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me tulkinnassa myo0s sitd, miten asiat ilmaistiin. (Mirsjarvi & Hurme 2000, 119-121;
Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2008, 200).

Kasvokkain tapahtuvissa haastatteluissa jokainestatelutilanne on ainutker-
tainen ja haastattelijoiden lasnédolo vaikuttaa taekavan vastauksiin. Kuten olemme
tutkimuksemme haastattelua kuvaavassa luvussasbeleet, pyrimme ottamaan nama
luetettavuuteen vaikuttavat seikat huomioon jo tesurunkoa suunnitellessamme.
Kuitenkaan yhtdkaan haastattelua ei voida toteti#tysin samanlaisena edellisen kans-
sa, eikd tama ollut tavoitteenamme, joten pyrimit@noaan huomioon oman vaikutuk-
semme haastattelutuloksiin haastattelutulostenntdissa. Suorittaessamme testihaas-
tattelua haastateltavamme huomautti johdattelegstanyksenasettelusta, mika herat-
ti meidat kiinnittamaan tarkemmin huomiota kysynmgksasetteluun seuraavilla haastat-
telukerroilla. Haastattelutilanteisiin ja vastauksin omalta osaltaan vaikuttanut myos
se, etta tunsimme osan haastateltavista opettajidtaa saattoi osaltaan vapauttaa haas-
tattelutilanteita ja tehda niista keskustelumaisammutta saattoi vaikuttaa myds haas-
tatteluvastauksiin. Joissakin tapauksissa tutilithesille saattaa olla vaikeampaa myon-
tdaa omia virheitdan ja heikkouksiaan, omaa tiettonityttaan. Olemme kasitelleet
jokaista vastausta sellaisena kuin se on meilletmnsuhteuttaen sen aina naihin haas-
tattelua koskeviin haasteisiin. Reliabiliteettiasolisénnyt tuntemattomien opettajien
valinta meille tuntemattomista kouluista, mutta disi omalta osaltaan vaikuttanut
haastattelutilanteisiin tehden niistd mahdollisgggkempia ilmapiiriltdén ja saattanut
omalta osaltaan jattaa jotain olennaista pois apett vastauksista. Jannittdminen on
luonnollista haastattelutilanteissa niin haastat&din kuin haastattelijoiden osalta ja
jannittdessa ulosanti saattaa olla niukempaa. ty&téija sen vaikutuksia pyrimme mi-
nimoimaan luomalla mahdollisimman rennon ja tutlissen ilmapiirin haastattelutilan-
teisiin.

Haastateltaviemme lukumaara (9 kpl) on suppea @t&nbmen opetusalalla toi-
mivista henkildista, mutta olemme pyrkineet tehtyjgaastatteluiden laajuudella p&a-
semaan syvemmalle kunkin haastateltavan ajatusmeeil, tarkastelemaan lukemista
ja luetun ymmartamisesta useammalta eri kannaliastéellista opettajien haastattelui-
den tulkinnassa oli ottaa huomioon ja tiedostaasénd, mita ja miten he sanoivat ajat-
televansa ja tekevansa, mikd taas saattaa poilkigtansita ja miten he todellisuudessa
ajattelevat ja toimivat. Tutkielmassamme esilletetng merkitykset kuvaavat haastatel-

tavien nakemysta ja kasitysta todellisuudesta jadostavat yhteen liitettyina aineistos-
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ta kokonaiskuvan, jossa on seka yhtendisia paietaletta eroavaisuuksia. Olemme
ottaneet huomioon, etta haastateltavat saattowatgpvastaamaan kysymyksiin, kuten
olettivat haastattelijoiden haluavan tai odottavaeinkuten todellisuudessa ajattelevat.
Meidan valitsemamme vapaampi haastattelu mahddlBgkysymysten esittamisen ja
tarkennusten pyytamisen, mika lisasi vastaustekintéin tarkkuutta ja syvyyttd seka
pienensi vaarinymmarrysten mahdollisuutta (vrt. nifirsjarvi, Remes & Sajavaara
2008, 200). Lisaksi haastattelukysymyksillammelkit tarkkaa muotoa tai jarjestysta,
mika antoi vapautta edeté jokaisessa haastattelilessgeen ja vastaajan vaikuttamalla
tavalla, mika pidetddnkin teemahaastattelun suammagetuna (Dufva 2011, 136; Hirs-
jarvi & Hurme 2000, 47-48; Noaks & Wincup 2004, .783lla tavalla pystyimme haas-
tattelijoina reagoimaan jokaiseen haastateltavaiina ja ottamaan huomioon heidan
erilaiset nakdkulmansa ja lahestymistapansa.

Koska haastateltavamme valikoituivat tutkimukseenmuavuusotannalla meil-
le tutuista kotikaupungeista, on tama saattaniwuviaa tuloksiimme ja niiden luotetta-
vuuteen ja yleistettavyyteen. Mikali olisimme valeet haastateltavat satunnaisotannal-
la eri kaupungeista, olisimme ehka paasseet lahé&sinailellista kuvaa opettajien mie-
lipiteista ja ajatuksista ympari Suomea. Tama eickikaan rajallisten resurssien puit-
teissa ollut mahdollista, emmeka kokeneet sita eki€laksi tutkimuksemme toteutuk-
sen kannalta, koska kyseessa oli vain pro graduietman laajuinen tutkimus. Tut-
kielmamme aineistonkeruu tapahtui loppukevaén 2éikana. Vaikka loppukevat on
Kiireista aikaa kouluissa, mahdollisti loppukevitakin sen, ettd haastatelluilla opetta-
jilla oli hyva kuva ja kasitys oman luokkansa taags mitd he olivat kuluneen luku-
vuoden aikana tehneet. Jos haastattelut olisivaetoblkusyksysta, olisi voinut olla
mahdollista, etteivat opettajat olisi peilanneein mpaljoa siihen luokka-tasoon, jota
haastattelujen aikana opettivat.

Pyrimme minimoimaan teorian vaikutusta analyysiuorgtamalla analyysivai-
heen irrallaan teorian kokoamisesta ja suorittaaratialyysin loppuun ennen teorian ja
aineiston tulosten yhdistamista. Tavoitteenammeubkita haastatteluvastauksia mah-
dollisimman objektiivisesti, antamatta teorian dajhaastatteluaineiston analyysia ja
vastauksien pohjalta rakennettua strategiakokount#su Tavoitteenamme oli luoda
mahdollisuus teorian ja haastatteluaineiston iitstien ilmenemiselle seké luoda poh-
jaa monipuolisemmalle ja rikkaammalle aineistontgarian vuoropuhelulle tutkiel-

mamme analyysivaiheessa tutkielman pohdintaa vaftetenkin teoriaohjaava lahes-
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tymistapa vaikutti haastattelurunkoon ja analyydieskeisten teemojen valityksella,
mutta tutkielmamme ei rakentunut toistamaan ja samaan teorian kautta rakentu-
neita strategia- ja ajatusmalleja, koska annoimmaysgsivaiheessa tutkimustulosten
puhua sisallonanalyysissa vapaasti. Mikali olisimpyekineet rakentamaan aineiston-
analyysin teorian pohjalta, olisimme saattaneetrkiidd huomiota vain teorian kannal-
ta keskeisiin vastauksiin ja jattaa jotkin haastatsta nousseet keskeiset asiat huomiot-
ta.

Kerasimme ja analysoimme tutkimustuloksia tuosgkdssa ja aineistoomme ra-
jautuen, joten tutkielmamme tulokset eivat ole stieitéavissa koskemaan kaikkia Suo-
men opettajia ja heidan mielipiteitdan tai osaamaist mutta ne antavat silti kuvaa ta-
man hetken tilanteesta, sen eri puolista ja maisikith ndkemyseroista (vrt. Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2008, 157; Silverman 2006, T48kielmamme tulokset ja johto-
paatokset antavat viitteita siita, millaisiin ajegun, arvostuksiin ja toimintatapoihin voi
yleistdd koskemaan kaikkien suomalaislasten lukwitaiksia ja lukemisen tasoa eika
kaikkia luetun ymmartamistd edesauttavia stratéggigoita kentélla oppilaille opete-
taan. Kuitenkin voimme myds ndisté tuloksista jatgpaatoksista saada viitteita siita,
millaisena oppilaiden erot nayttaytyvat, millaigédlaisia tapoja opettajat kayttavat ja
millaiset lukustrategiat ovat mahdollisesti enemropattajien tiedossa ja mita taas kay-
tetdan harvemmin, mista kaivattaisiin enemman diekuten ylla mainittujen tulosten
yleistettdvyyden rajallisuuden tiedostamisestapdiitelld, tutkielmamme tarkoituksena
ei ole missdan vaiheessa ollut tulosten yleistgyt@en pyrkiminen. Perehdyimme tut-
kielmassamme mahdollisimman syvallisesti kohdeatnemme ja sen analysointiin ja
pohdintaan, josta nousseiden viitteiden perustdelasimme kartoittaa tarvetta mah-
dollisille kehitysalueille. Kuten Lainekin (20013¥asian ilmaisee, jotta voimme tietoi-
sesti kehittdd jotain, meidan tulee ymmartaa olsmadevien toimintatapojen merki-
tyskehysta. Tastd syysta myos me selvitimme opattdgasityksia, jotta pystyimme
hahmottamaan tutkittavaa ilmiotd, sen takana vtakig arvoja ja merkityksia ja 10y-
tdmaan siitd seka toimivia etta kehitettavia oseitd.

Yleinen tutkimusongelmamme nousi huolesta, ettaillen lukustrategioiden
opetus ja luetun ymmartamisen ohjaus vastaa |ukpitai asetettuja vaatimuksia, miké
nakyy jo nyt hienoisena suomalaisnuorten lukutaid@ason laskuna. Tutkielmamme

tulosten ja pohdinnan perusteella opettajien #etga taitojen seka myos oppikirjojen
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paivitykselle olisi tarvetta lukustrategioiden dpeétisen ja ohjaamisen suhteen, silla
opettajilla ei ole yksildind monipuolista ja yhtedé kasitysta lukustrategioista ja opet-
tajien kertoman perusteella oppikirjat eivat tummastavan esiin lukustrategioita ja nii-
den hyodyllisyyttad lukemisen tukena, vaikka opett&ertoivat joitakin lukustrategioita
kayttavansa. Tutkielmamme tulosten mukaan opetkakivat lukustrategiat tarpeelli-
siksi, mutta toisaalta toivat myds esille halukkaah saada lisaa tietoa aiheesta. Lisa-
koulutuksen lisaksi juuri oppikirjoissa ja opettap@paissa laajemmin ja konkreetti-
semmin huomioitu lukustrategioiden opettaminen ivaisolla vastauksia tahan tietova-
jeeseen. Tutkielmamme pohjalta havaitsimme mydseta laajemmalle moniammatil-
liselle yhteistydlle seka tiedon jakamiselle eretipjien kesken. Tama nousi esille myos
haastatteluissa, mutta opettajat toivat esille mk@gossa olevan ajan rajallisuuden.
Samanaikaisopetus erityisopettajan ja luokanopettapsken ei ole uutta, mutta silti
nakisimme silla olevan paljon hyotyja ja lisGanaetia myods luetun ymmartdmisen
opetuksen n&kdkulmasta. Lisaksi samanaikaisopetusisi toteuttaa mielestdmme
huomattavasti laajemmin ja monipuolisemmin, sién& nakdkulma ei noussut esiin
tutkielmamme haastateltavien vastauksissa.

Vaikka lukustrategiat ovat luetun ymmartamisen gHai tutkielmamme paaalu-
eista, tutkielmamme pyrkimyksenda ei ollut kootaigpéitevad ohjepakettia, jolla mah-
dollistaa kaikkien oppilaiden parempi luetun ymraérisen taito. Tarkoituksenamme
oli koota teorian ja aineistomme pohjalta vinkkgdhuomion arvoisia nakoékulmia ja
toimintatapoja opettajien ja yksildiden kayttooailla jokainen voi tarkkailla ja tukea
omaa luetun ymmartamistadan ja tukea lukutaidon tighistd. Tassa tavoitteessa
olemme mielestamme onnistuneet, silla tutkielmanesitgelee seké taustateoriassa etta
tutkimustuloksissa erilaisia luetun ymmartamistéetda lukustrategioita. Taman liséksi
olemme tuoneet esille erilaisia nakdkulmia lukusigegoiden opettamiseen seka peruste-
lemme erilaisten lukustrategioiden opettamistai&®oja opettajien nakemyksien vuo-
ropuhelulla. Tutkielmastamme jokainen lukija voimp@ omaan kayttdonsa tai opetuk-
seensa sopivalta tuntuvia lukustrategioita ja miiteomioin arvoisia asioita, joita
olemme tutkielmassamme esiin nostaneet tai ainsdawala lahteita siihen, mista tietoa
voi saada lisaa.

Tutkielmamme edetessé& mieleemme on noussut mdka@ty&kimusaiheita. Kos-
ka tutkimuksemme on rajoittunut vain niihin vastsiirk lukustrategioiden kaytosta,

mitd opettajat itse meille aiheesta antoivat jadieat, olisi tarpeellista kartoittaa laa-
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jemmin, miten opettajat todellisuudessa toimivaitdMukustrategioita opettajat kay-
tannossé opettavat oppilailleen ja mihin néideatsgjioiden opetus perustuu? Onko
opettajilla koulutuspohjaa aiheesta, onko opetuaanrkayttoon ja kokemukseen poh-
jaava vai esimerkiksi oppikirjojen ohjaamaa? Lisdéakisimme hyddylliseksi tutkia,
kuinka laajasti opettajat naita lukustrategioit@tbgvat? Opetetaanko néiden yhteydessa
my0s lukustrategioiden funktion tiedostamista elitstadnko oppilaille, miksi téllaisia
strategioita on hyodyllista kayttaa? Tallaisiin yays/ksiin ehdottaisimme pureutumista
esimerkiksi observoimalla opetusta, haastattelensdka opettajia etta oppilaita ja tu-
tustumalla eri oppiaineiden oppikirjoihin.

Olemme tutkielmassamme tutkineet lukustrategigi@tiajan nakokulmasta, mut-
ta olemme tutkielmamme pohjalta heranneet pohtinzegaa myos oppilaan nakokul-
masta. Olisi hyodyllista tutkia myos oppilaiden uigkrategioiden kayttéa, mita lukustra-
tegioita oppilaat todellisuudessa kayttavat ja iilkdillaista on oppilaiden suhtautumi-
nen lukustrategioihin, tiedostavatko oppilaat Iukategioiden hyodyt vai kayttavatko
naita vain, koska niita on heille opetettu tai ¢gjat mahdollisesti vaatii niiden kaytt6a?
Mahdollista olisi myds peilata tamanhetkista lukatggioiden opetusta esimerkiksi
alakoululaisten parissa siihen, millaisena esinksikukio- tai yliopisto-opiskelijat ko-
kevat heille aikanaan mahdollisesti opetettujerustikategioiden merkityksen opinnois-
sa. Oppilaslahtoisestd nakokulmasta olisi targallmyos selvittdd, millaista oppilai-
den luetun ymmartdminen todellisuudessa ja kaysEgim®n? Milla ymmartamisen ja
prosessoinnin tasolla oppilaat luetunymmartamissaita ovat ja kuinka paljon he tie-
dostavat ymmartamistaan (myos metakognitiivisiéiojen kartoitus), sen muotoja seké
esimerkiksi apukeinoja. Mielestamme olisi hyodshi tehdd myos oppikirjatutkimusta
lukustrategioiden ja niiden opetuksen suhteen. Mggikirjat aiheesta tarjoavat ja mi-
ten? Olisiko tarvetta muutoksille tai lisayksill€®*isivatko opettajat viela tietoisempia
ja panostaisivat viela enemman, jos lukustrateggddyisivat enemman oppikirjoissa ja
niissa ohjattaisiin tarkemmin erilaisten stratedgm kayttoon?

Arviointimme perusteella koemme tutkielmamme onmsen hyvin. Tutkiel-
mamme pienuudesta huolimatta, se tarjoaa huomioissavtietoa luetun ymmartami-
sesta opettajuuden ja kasvatustieteen kentéll&ielmmtamme yhdistad mahdollisimman
tasapuolisesti taustateoriaa, haastatteluilla saaineistoa sekd meidan tutkijoiden
omaa tulkintaa johtopaatdsten muodossa, mika tueeyhjo tiedettya ja tutkimuksen

aikana saatua tietoa ja luo jopa uutta tietoa malkn valityksella. Tutkielmamme poh-
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jalta koemme olevan tarvetta opettajien tietotaid@vistamiselle ja kehittamiselle
seka uudenlaisien toimintatapojen kehittamisellaikka yleisesti tilanne on Suomessa

hyva, on varaa kuitenkin parantaa.
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LITTEET

LIITE 1 Haastattelurunko

Taustatiedot

Nimi

Opinnot (Milloin, miss&, sivuaineopinnot?)

Tyoelama (Milloin, missa, mita ja nykyinen tyotilaer?)

Lukemisen merkitys ja harrastuneisuus omassa ek#AgMihin kayttaa luku-

taitoa?)

Teema 1. Kasitykset luetun ymmartamisesta ja lukensiesta

Lukutaidon merkitys elamassa tai elamalle?

Miten l&htisit maarittelemaan lukutaitoa? Mita s&@ sisallaan? Millaisena ka-
sitat lukutaidon?

Millaisista on hyva lukutaito?

Missa oppiaineissa lukutaidosta on hyodtya? Entdukoulkopuolella, mihin lu-
kutaitoa voi hyodyntaa tai hyddynnetaan?

Mitk& oppiaineet tukevat lukutaitoa ja sen kehitist&?

Millaiset muut asiat tukevat lukutaitoa ja sen kiginista?

Teema 2: Lasten lukutaidon tilanne ja lukutaidon tkkeminen kaytanndssa

Milla tavoin koulu mielestéasi tukee lukutaitoa?

Olisiko mielestasi tarvetta tehostaa lukutaidonetuksta koulussa? Jos kylla,
niin milla tavoin ja miksi? "Oletko huomannut ty@si aikana jotain, mihin kai-
paisi muutosta?”

Millainen on mielestéasi suomalaislasten lukutaid@so tdna paivana? (oma na-
kemys, tutkimustulosten seuraaminen) Millaisena/tasot nayttaytyvat?
Millaiset asiat vaikuttavat mielestasi lukutaidasdon?

Mitkd ovat suomalaislasten mahdollisia ongelmakoHtikutaidon alueella?
"Oletko tydokokemuksesi kautta havainnut toistuvigelmakohtia, joiden kans-

sa oppilaat painivat?”
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Teema 3: Luetun ymmartamisen tukeminen lukustrategpiden avulla

Mitd lukutaidon osataitoja pidat tarkeana opettpgilaillesi? Millaisia lukutai-
don osataitoja opetat oppilaillesi? Mika tekee tééiaidoista tarkeita?
Matematiikan esimerkkiteksti:

Mité sinulle tulee ensimmaisenad mieleen lukemadtdsgiivasta? Millaisia aja-
tuksia se herattaa?

Miten lahtisit ohjaamaan oppilaita tehtadvan kéakitte (yhteisesti, yksilotasol-
la)?

Mink& koet olevan tehtavassa haasteellista opathaiottaa/ymmartaa? Miksi
nama asiat voivat olla tai ovat haasteellisia?

Ottaisitko tehtdvan mukaan opetukseesi? Missd madaisit? Mita mahdolli-
sesti muuttaisit?

Millaiset keinot ja toimintatavat tukisivat mielé@si parhaiten syvemman ym-
marryksen saavuttamista teksteja luettaessa? Miksia tavat ovat mielestasi
tehokkaita? Ovatko yleisid tapoja vai teksti- tap@minespesifeja?

Opettajan saama tuki ja tieto lukutaidon alueella:

Mista olet saanut tukea ja eniten tietoa lukutaialgs luetun ymmartamisen tu-
kemisesta? (oppikirjat, opettajanoppaat, taydermylsikus, sivuaineet, koke-
mus, oma harrastuneisuus)

Mista asioista koet, etté olisi hyva saada lisét# tai tukea? Mité kautta tietoa
olisi hyva ja katevin saada? Olisiko tarvetta taydeskoulutuksille lukemisen

kysymyksista?

LIITE 2 Aineiston analyysin luokittelu analyysinkal ja loppuvaiheessa

Teemojen koodit Atlas.ti 6.1 -ohjelmassa analyydkuvaiheessa:

Mika opettaja/linja

Milloin valmistunut

Mista valmistunut
Erikoistumisaineet

Mit& luokka-asteita opettaa/opettanu

Opettajan oma harrastuneisuus/mita lukee
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Opettajan saama tuki, tieto ja lisékoulutus
Lukutaidon merkitys

Mita lukutaito pitaéa sisallaan

Mita on hyva lukutaito

Missa oppiaineissa lukutaidosta on hyétya
Lukutaidon ongelmakohtia

Oppiaineiden ulkopuoliset asiat, jotka tukevat hakioa
Lukutaidon osataitojen opettaminen, tukeminen $tai@minen
Medialukutaito ja kriittinen lukutaito

Oppilaiden lukutaito

Suomalaislasten/nuorten lukutaidon taso

Mita oppilaat lukee/mita niilla luetetaan/miten taan
Opetusmateriaalit

Ajatuksia opetusmateriaaleista

Moniammatillinen yhteistyo

Motivaatio

Tuki

Oppilaan tuntemus

Lukustrategiat

Tehtavan herattamat ajatukset

Tehtavan lapikayminen

Teemojen luokittelu, ryhmittyminen ja linkittyminemalyysin lopussa:

Opettajien perustiedot
o Mika opettaja
Milloin valmistunut
Mité luokka-astetta opettaa

Erikoistumisaineet ja lisdkoulutus

o O O o

Opettajan oma harrastuneisuus
Lukutaito
0 Lukutaito

- Lukutaidon merkitys



Lukutaidon ongelmakohtia

Lukutaidon osataitojen opettaminen

Missa oppiaineissa lukutaidosta on hyétya
Mita lukutaito pitaa sisallaan

Mitd on hyva lukutaito

o0 Materiaalit

Ajatuksia materiaaleista

Lukemiseen kaytettava materiaali

o Oppilaat

Mita oppilaat lukevat
Oppilaiden lukutaito

Suomalaislasten lukutaidon taso

e Luetun ymmartadmisen opetus

o Lukutaidon ongelmakohtia

o O O o

Lukutaidon osataitojen opettaminen
Medialukutaito ja kriittinen lukutaito
Lukustrategiat

Tehtavan herattamat ajatukset

o Tehtavana lapikdyminen

e Oppijan lukutaidon tukeminen ja motivoiminen lukeana

0 Moniammatillinen yhteistyo

0 Motivaatio

Motivaatio

Koti ja kodin vaikutus

Lukutaidon ongelmakohtia

Lukutaidon osataitojen opettaminen

Opettajan saama tuki

Oppiaineiden ulkopuoliset asiat, jotka tukevat liskioa
Oppilaan tuntemus

Tuki
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