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Kasillda oleva pro gradu -tutkielma pyrkii paikkaamaan puutetta asiatekstien
ymmadrtdmisen strategiaopetuksen tutkimuksessa alakoulun kontekstissa. Tut-
kielma kokoaa yhteen niitd harvoja interventiotutkimuksia, joita aiheesta on
tehty. Ty6 on toteutettu systemaattisena kirjallisuuskatsauksena luetun ymmar-
tamisen strategiaopetuksen vaikuttavuustutkimukseen, jota on tehty alakou-
luikdisten lasten yleis- ja erityisopetuksessa. Koko tutkielman ldpdiseva kysy-
mys on: Millaisilla lukustrategiaohjelmilla voidaan osoittaa olevan vaikutusta
asiatekstien ymmadrtamisen paranemiseen alakoulukontekstissa? Kysymykseen
vastataan aineistosta johdetun narratiivisen synteesin avulla Snown (2002) lue-
tun ymmartdmisen prosessimalliin sekd Cromleyn ja Azevedon (2007) DIME-
malliin (Direct and Inferential Mediation) sitoen.

Aineiston analyysi osoittaa, ettd monistrategiset metakognition kehityk-
seen kohdistuvat interventio-ohjelmat vaikuttavat myo6s pienten alakoululaisten
asiatekstien ymmartdmiseen positiivisesti, kuten jo aiempi tutkimus on isompi-
en koululaisten kohdalla osoittanut. Vaikuttavuus nédyttdd perustuvan suoraan
strategiaopetukseen, jossa kukin strategia opetetaan kognitiivisen mallintami-
sen sekd ohjatun ja yksilollisesti tuetun harjoittelun avulla. Ndaméa ohjelmat
opettavat, kuinka tiettyd strategiaa kédytetdan yksin tai yhdessd muiden strate-
gioiden rinnalla, ja osoittavat milloin ja miksi ne ovat kdyttokelpoisia.

Synteesin perusteella voidaan pédtelld, ettd erityisen keskeistd asiatekstien
ymmartamisen kehittymisessd on kognitiivisten ja metakognitiivisten strategi-
oiden yhdistaminen, systemaattinen ja intensiivinen vastavuoroinen strate-
giaharjoitus sekd harjoittelutekstien sisdltjen yhdistdiminen oppilaan elamys-

maailmaan ja kiinnostuksen kohteisiin.
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1 JOHDANTO

Oppilaiden luetun ymmartaminen on kirjallisuudessa laajasti késitelty teema, ja
silld on poliittisesti merkittdva ja valiton vaikutus koulujdrjestelméadn (Alfassi
1998, 310; OECD 2010, 20), jonka piirissd teksteistd oppiminen on hyvin keskeis-
td. Virtuaalisiin oppimisymparist6ihin siirtyminen ei ole muuttanut sité tosiasi-
aa, ettd tiedonhaun ja opiskelun pddasiallinen ldhde on teksti - painettuna tai
digitaalisena. Siten tekstinymmairtdminen osana oppimaan oppimisen taitojen
kehittymistd on edelleen perusta tavoitteelliselle oppimiselle (POPS 2014, 17).
Lukemisen ydin on luetun ymmartdmisessd sekd akateemisen ettd elinikdisen
oppimisen nikokulmasta. Kirjoittaja luo tekstimerkityksid ja lukijan tehtdva on
tulkita nditd merkityksid eli ymmartad tekstisisalto.

Brown, Pressley, Van Meter & Schuder (1996, 18) viittaavat Durkiniin, joka
teki omana aikanaan 1978-1979 huomiota herdttavan havainnon siitd, ettd pe-
ruskouluikdisille lapsille ei opetettu tekstinymmaértdmisen taitoja. Siitd ldhtien
kasvatustieteellinen ja psykologinen tutkimus on pyrkinyt selvittimaan niita
kognitiivisia tekijoitd, joita taitava lukeminen edellyttdd, sekd niihin perustuvia
lukustrategioita, joita voidaan opettaa. Ndistd ponnistuksista eivit kuitenkaan
kaikki peruskoulun oppilaat ole hyodtyneet yhdenvertaisesti. Opetus jakautuu
epdtasaisesti yleis- ja erityisopetuksen vililld muun muassa siten, ettd harjoi-
tusohjelmia on padsaantoisesti kokeiltu normaalilukijoilla eli lapsilla, joilla on
hyvat dekoodaus- ja sanantunnistustaidot (Moody, Vaughn, Hughes & Fischer
2000, 305; Takala 2008, 153).

Todellisuudessa lukemisen luokkahuoneopetus sisdltdd edelleen hyvin
vidhdn suoraa ohjausta juuri luetun ymmaértdmisen taitoihin (Williams 2005, 6).
Ja silloinkin, kun tekstisisdllon ymmartdmiseen kiinnitetddn huomiota, opetus
keskittyy tyypillisesti kdytantoon, jossa opettaja esittdd kysymyksid ja oppilaat
vastaavat niihin tekstinluvun jdlkeen ilman strategista ohjausta (Rojas-
Drummond & Mercer 2003, 101.) Suoran, eksplisiittisen luetun ymmartdmisen

opetuksen puute koululuokissa on merkittavd ongelma erityisesti niille oppi-



laille, jotka ovat vertaisiaan heikompia suullisessa ja kirjallisessa kommunikaa-
tiossa silloin, kun tietoa taytyy hankkia tekstisisalloista.

Erityisesti alkuopetuksen luokat jaavat lukustrategiaopetuksen ulkopuo-
lelle. Tutkimusta luetun ymmadrtdmisen strategiaopetuksesta esiopetuksesta
kolmannelle luokka-asteelle on erittdin vdhdn, eivatkd opettajatkaan katso sen
olevan keskeistd vield ndin pienten lasten kanssa (Shanahan ym. 2010, 24). Li-
sdksi ndmad lapset saavat monissa tapauksissa lukukokemuksia ldhes yksin-
omaan saduista tai muista narratiivisista teksteistd (Reutzel, Smith & Fawson
2005, 280). Duke (2000, 203, 213) havaitsi tutkimuksissaan ensimmadisen luokan
oppilaiden lukevan ja kirjoittavan asiatekstejd ainoastaan keskimé&drin 3,6 mi-
nuuttia pdivdssd ja vain 9,8 prosenttia luokkahuoneista 16ydetysta kirjallisuu-
desta oli tietokirjoja. Vastaavassa lasten koulukirjojen analyysissaan Moss ja
Newton (2002, 1) havaitsivat, ettd vain 16-20% sisdllostd oli tietotekstia.

Asiatekstien védhdinen kdytto koululuokissa on harmillista, silli samaan
aikaan tutkimukset osoittavat, ettd jopa 86 prosenttia aikuisten lukemista teks-
teistd (Duke, Bennett-Armistead & Roberts 2002) ja 50-85 prosenttia koululais-
ten luetun ymmartamisen testeistd (Calkins, Montgomery & Santman 1998)
ovat informatiivisia. Siten pienet oppilaat tarvitsevat spesifid ohjausta asiateks-
tien lukemiseen, jotta taidot siirtyvét ja yleistyvat tdhdn tekstilajiin, jonka luku-
taitoa heiltd testataan jo koulussa, ja jota he kuitenkin aikuisena eniten kaytta-
vat.

Duke ym. (2002) kuvailee kaksi myyttid asiatekstien opettamisen vahdi-
syyteen liittyen. Ensinndkin opettajat uskovat, ettd lapset lukevat mieluummin
tarinoita kuin tietotekstejd. Kuitenkin esimerkiksi Mohr (2003, 163) osoitti, etta
84 prosenttia ensimmdisen luokan espanjalaiseen yhteis66n kuuluvista oppi-
laista suosi englanninkielisid tietokirjoja suhteessa tekstityypiltddn ja kieleltddn
(espanja/englanti) vaihteleviin kirjoihin. Toiseksi opettajat uskovat, ettd asia-
tekstit ovat liian vaikeita niillekin lapsille, joilla ei ole erityisid lukemisen pul-
mia, kuten myos Palmer ja Stewart (2003, 42) havaitsivat omassa alkuopetuk-
seen sijoittuneessa tutkimuksessaan. Kamil ja Lane (1997) kuitenkin osoittivat

ensimmdisen luokan oppilaiden, joita opetettiin lukemaan informatiivisten



tekstien avulla, lukutaidon kehittyvan normaalisti tai keskivertoa paremmin
verrattuna niihin, joita opetettiin narratiivisten tekstien avulla.

Luetun ymmadrtdmisen strategiaopetus yhdistettynd oppiaineiden sisal-
lonopetukseen voisi olla tehokas ldhestymistapa asiatekstien kasittelyyn kou-
luissa (National Reading Panel 2000). Mutta mikali alkuopetuksen oppimateri-
aali jatkossakin koostuu p&ddasiassa vain narratiivisesta materiaalista, on hyvin
epdtodenndkoistd, ettd opettajien ohjauksellinen fokus pienten oppilaiden kans-
sa voisi edes kddntyd asiasisdllon strategiseen opetukseen. Olisi kuitenkin tér-
kedd vakiinnuttaa tehokkaita ohjauksellisia kdytanteitd asiatekstien lukemiseen,
silld tekstilaji on narratiiviseen verrattuna erityisen vaikea heikoille lukijoille
(Saenz & Fuchs 2002, 33). Yhdysvalloissa asiatekstien ymmaértamisen strate-
giaopetus on asetettu myos yhdeksi opetuksellisen tutkimuksen karkihank-
keeksi jo ldhes kaksi vuosikymments sitten (National Reading Panel 2000). Siitd
huolimatta tutkimusta on ylldttavan vahan.

Tamd on ylldttdavdd muun muassa siksi, ettd laajamittaiset tutkimukset,
kuten PISA (OECD 2010), ovat dokumentoineet, etteivat ldheskdan kaikki oppi-
laat saavuta asianmukaista luetun ymmartamisen tasoa kouluaikanaan. Siten
on tarvetta kehittdd kullekin ikdkaudelle sopivia interventioita, jotka luotetta-
vasti parantavat oppilaiden luetun ymmartamistd, ja jalkauttaa nditd kdaytantei-
td myos kouluun. Jotta voidaan suunnitella tehokkaita yleis- ja erityisopetuksen
interventioita, on tirkedd madritelld ne opetusmenetelmaét ja harjoitettavat lu-
kustrategiat, joilla on potentiaalia tuottaa pysyvid vaikutuksia oppilaan luetun
ymmadrtamiseen. Koska saman luokan oppilaiden peruslukutaidot saattavat
vaihdella merkittdavasti, on my0s tarvetta radtaloida strategiaohjelmia kielellisil-
ta lahtokohdiltaan erilaisille ryhmille.

Oppilaat, jotka ymmartavat tekstisisdltoja hyvin, osaavat kayttdd kognitii-
visia ja metakognitiivisia lukustrategioita (Palincsar & Brown 1984, 118-119).
Naditd lukustrategioita on tutkittu enimmékseen erikseen. On kuitenkin testattu
myo0s sitd, kuinka ne toimivat yhdessa monimenetelmadisissa strategiaohjelmissa
(Brown ym. 1996; Guthrie, Wigfield & Perencevich 2004; Palincsar & Brown

1984; Souvignier & Mokhlesgerami 2006), mutta painotus asiatekstien ymmar-



tdmisen parantamiseen on puuttunut. Ei siis ole olemassa juurikaan vertailevaa
empiiristd vaikuttavuustutkimusta, nimenomaan asiatekstien ymmartdmiseen
tarkoitettujen, itsesddtelevien lukustrategioiden ja muiden luetun ymmartami-
sen strategioiden vdlilld (Mason 2004, 284).

Kasillda oleva pro gradu -tutkielma rakentuu edellisistd lahtokohdista si-
ten, ettd seuraavassa pddluvussa madritellddn luetun ymmartaminen kognitiivi-
sena ja metakognitiivisena taitona, jota voidaan opettaa. Tutkielman viitekehys
rakentuu kognitiiviselle lukemiskésitykselle korostaen sosiokulttuurisen kon-
tekstin merkitystd Snown (2002) luetun ymmadrtdmisen prosessimallin seka
pddttelykykyd Cromleyn ja Azevedon (2007) DIME-mallin (Direct and Inferen-
tial Mediation) mukaisesti. Molemmat mallit korostavat luetun ymmartdmisen
kompleksista luonnetta, mutta pystyvit kuvaamaan sen eri komponenttien va-
lisen dynamiikan lukuprosessissa. Ndin mallit antavat mahdollisuuden tarkas-
tella luetun ymmadrtamiseen liittyvid muuttujia erikseen, vaikka samalla ym-
maérretddn niiden vélinen vuorovaikutus.

Luetun ymmartamista tarkastellaan siten viitekehystd vasten tiedollisena,
kognitiivisena ja tietoisena, metakognitiivisena strategisena taitona, joka on yh-
teydessd (a) aiemman tiedon aktivointikykyyn ja tiedon rakentamiseen, (b)
ymmadrryksen valvontaan ja luetun pdivittdimiseen sekd (c) padttely- ja sovelta-
miskykyyn. Edelliset tekijat liittyvat olennaisesti niihin lukustrategioihin, joita
hyvéa asiatekstien ymmartdminen edellyttdd. Kolmannen paidluvun ensimmai-
sessd alaluvussa pohditaan asiatekstien luonnetta ja niiden kayttod luokkahuo-
neopetuksessa. Luetun ymmartamisen opetuksessa on tidrkedd 16ytdd sellaiset
asiatekstit, jotka motivoivat kdyttamaan edelld mainittuja strategioita. Toisessa
alaluvussa avataan luetun ymmartdamisen strategiaopetuksen tavoitteita yleisel-
la tasolla. Kolmannessa alaluvussa esitellddn rajatusti niita tapoja, joilla kogniti-
oita ja metakognitioita voidaan opettaa.

Tama tutkielma pyrkii osaltaan paikkaamaan puutetta asiatekstien ym-
madrtdmisen strategiaopetuksen tutkimuksessa alakoulun kontekstissa kokoa-
malla yhteen niitd harvoja interventiotutkimuksia, joita aiheesta on tehty. Tut-

kielma toteutettiin systemaattisena kirjallisuuskatsauksena luetun ymmartami-



sen strategiaopetuksen vaikuttavuustutkimukseen, jota on toteutettu interven-
tioina nimenomaan alakouluikdisten lasten yleis- ja erityisopetuksessa. Koko
tutkielman ldpdisevd kysymys on: Millaisilla lukustrategiaohjelmilla voidaan
osoittaa olevan vaikutusta asiatekstien ymmartdmisen paranemiseen alakoulu-
kontekstissa? Keskeisintd kysymystd tukevat kaksi tutkimuskysymystd sekd
niiden apukysymykset esitellddn tarkemmin neljannessa padluvussa.

Systemaattisen kirjallisuuskatsauksen toteutus aineistonkeruun ja sisil-
l6nanalyysin osalta avataan viidennessd pddluvussa, jossa myos kuvataan yh-
deksdstd tutkimusartikkelista koostuvan aineiston tilastollinen data. Aineiston
tarkeimmat tutkimustulokset esitellddn narratiivisessa synteesissd kuudennessa
luvussa padkysymyksen sekd sitd tukevien tutkimus- ja apukysymysten mukai-
sesti. Ensin tulosluvussa kuvataan aineistossa esiin nousseet 1) keskeiset luku-
strategiat, joita ovat suunnittelu, ennustaminen, kysyminen, selventiminen,
tiivistdminen sekd itsesddtely sekd 2) opetusmenetelmiit, joita ovat suora strate-
giaopetus, mallintaminen ja scaffolding, dialogi ja pienryhmaityoskentely seka
motivointi. Jotta mittaustuloksia olisi helpompi ymmartdd, valotetaan myos
sitd, mitd tutkimuksissa todellisuudessa mitattiin. Sen jidlkeen vaikuttavuutta
osoittavat tulokset esitetddn interventioittain. Lopuksi tutkielman tulokset koo-
taan kriittiseen tarkasteluun jatkotutkimushaasteiden kanssa omassa pohdinta-
luvussaan.

Yhteenvetona tutkielman tehtdvand on selvittdd potentiaalisia ohjelmia ja
opetusmenetelmid, joilla opettaja pystyy parantamaan kaikkien oppilaidensa
luetun ymmartamisen taitoja reaaliaineissa. Tutkielma syntyi kirjoittajan henki-
lokohtaisesta mielenkiinnosta aihetta kohtaan, joka koskettaa hédntd sekd luo-

kanopettajana ettd historian ja yhteiskuntaopin aineenopettajana.



2 LUETUN YMMARTAMISEN VIITEKEHYS

21 Luetun ymmairtiamisen kognitiiviset lihtokohdat

Lukutaitoa selittdvid teorioita on useita. Yksi paljon kdytetty on alun perin
Goughin ja Tunmerin (1986) kehittima ja mychemmin Hooverin ja Goughin
(1990, 130-134) tdydentdmd lukemisen yksinkertainen malli (Simple View of
Reading, jatkossa SVR), jonka muun muassa Kauppinen (2010, 74) katsoo edus-
tavan kognitiivista lukemiskésitystd. Siind lukeminen ndhd&dan kaksijakoisena
kykynd: teknisend lukutaitona ja puhutun kielen ymmadrtdmisend. Tekninen
lukutaito muodostuu tehokkaasta dekoodaustaidosta, tarkasta sanantunnistuk-
sesta, sanavarastosta ja sen asianmukaisesta kdyttotaidosta sekd sujuvasta sano-
jen lukemisesta. Tehokas dekoodaustaito mahdollistaa sanojen nopean lausu-
misen, mikd puolestaan laukaisee sanantunnistuksen. Kielen ymmartdmiseen
liittyy tietoisuus sanastosta, faktoista ja késitejdrjestelmistd, kielen ja tekstien
struktuureista sekd sanallisen pdittelyn strategioista. Luetun ymmaértaminen
edellyttdd vuorovaikutusta teknisen lukutaidon ja puhutun kielen ymmartami-
sen vdlilld. Suomesta 16ytyy tuore tutkimus, jossa SVR ndhddén toimivaksi vii-
tekehykseksi my6s meiddn kielessamme (Torppa ym. 2016, 179).

SVR antaa siis mahdollisuuden tarkastella luetun ymmartamistd itsendi-
send taitona (Lehto 2008, 132) ja luo siten tdimén tutkielman viitekehyksen poh-
jan. Kun halutaan korostaa luetun ymmartamista kognitiivisena kykyna kayttaa
strategioita, on kuitenkin hyddyllistd rajata viitekehysta vield tiukemmin alueel-
le, joka kuvaa tekstinymmartdmistd erityisend taitona prosessoida tekstiraken-
teita ja -sisdltojd. Tamdn tutkielman teoreettinen viitekehys on siten Snown
(2002, 11; Snow & Sweet 2003, 1) luetun ymmartdmisen prosessimallissa, joka
ottaa huomioon kaikki lukijan kanssa vuorovaikutuksessa olevat tekijat. Mallin
mukaan luetun ymmaértdmisessd on kolme osatekijda: 1) lukija, 2) teksti ja 3)
toiminta. Nama keskeiset luetun ymmartdamisen osatekijdt toimivat keskindises-
sd vuorovaikutuksessa sosiokulttuurisessa kontekstissa, joka sekd muovaa ettd
muovautuu muun muassa lukijan sosioekonomisen ja etnisen taustan, kotiym-
périston, koulukulttuurin ja opetusryhmén vaikutuksesta. Kauppinen (2010,
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156) nikee, ettd erityisesti virtuaaliset lukuymparistot ovat luoneet tarpeen lue-
tun ymmartamisen sosiokulttuuriselle tarkastelutavalle, jossa painottuu teks-
tinymmartamisen tilannesidonnainen taito.

Snown (2002, 11, 22) méaritelmdn mukaan lukija, teksti ja toiminta ovat
vuorovaikutuksessa ja muuttavat merkitystddn sekd ennen lukemista, lukemi-
sen aikana ettd sen jalkeen. Lukija tarvitsee jo ennen lukemista joukon mentaali-
sia resursseja, kuten keskittymiskyky, tarkkaavaisuus, muisti ja aiempi tieto,
sekd kognitiivisia taitoja, kuten sanavarasto, dekoodaustaito ja lukustrategiat,
yhdistddkseen tekstisisdllon muistiin sdilottyyn tietoon ja kokemukseen. Osa
edellisistd erityispiirteistd saattaa muuttua lukemisen aikana, esimerkiksi sana-
varasto saattaa karttua. Sama voi tapahtua mille tahansa piirteelle myos luke-
misen jdlkeen. Ndin saavutettu uusi tieto rakentuu vanhan rinnalle taustatie-
doksi samaan aihepiiriin liittyvélle uudelle tekstille.

Lukijan yksilollisten erityispiirteiden lisdksi teksti itsessddn vaikuttaa
ymmadrrykseen. Tekstit voivat olla helppo- tai vaikealukuisia ja tdmé& voidaan
yhdistda joko tekstiin itsessddn, lukijaan tai toimintaan. Snow (2002, xv) koros-
taa, ettd tekstit ovat vaihtelevia monin tavoin (sanasto, lauserakenne, kielioppi,
genre, muoto, diskurssi, sisdltd, kiinnostavuus ym.). Etukdteen on vaikea arvi-
oida ja varmistaa tietyn tekstin soveltuvuutta ldhtokohdiltaan erilaisille lukijoil-
le. Myo6s lukemisen tarkoitus ja motivaatio vaihtelevat. Sama henkil6 voi lukea
jotain joko pakotettuna tai vapaaehtoisesti mielihyvén tai tiedonhaun vuoksi.

Snown (2002) mallin rinnalla tdmédn tutkielman viitekehystd tdydentaa
Cromleyn ja Azevedon (2007, 312) DIME-malli (Direct and Inferential Mediati-
on), joka perustuu Kintschin (1988, 168-169) rakenneintegraatiomalliin. Samoin
kuin Snow myos Kintsch ottaa huomioon lukemiseen liittyvien kognitiivisten
prosessien kompleksisen luonteen. Kintschin mukaan ymmarrys on tulosta
vuorovaikutuksesta tekstisisdllon sekd lukijan aiemman tiedon ja kokemuksen
valilld. DIME-mallissa luetun ymmaértdminen on suoraan riippuvainen sanava-
rastosta ja aiemmasta tiedosta. Ymmartddkseen lukijan tdytyy ensin rakentaa
tekstimerkitysten verkko erilaisilla kielellisilld, semanttisilla seké tilannekohtai-

silla tasoilla ja sen jdlkeen valita sekd yhdistda tarpeellinen tieto lopulliseen tul-
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kintaan tekstistd. DIME-malli olettaa, ettd my6s lukusujuvuus on keskeinen
luetun ymmartamisen elementti. Kun verrataan sujuvuudeltaan heikkoja ja
vahvoja lukijoita keskenddn, jalkimmdiset dekoodaavat sanoja automaattisesti.
tamaan tekstimerkityksid. (Cromley & Azevedo 2007, 314.) Ndiltd osin DIME-
malli on hyvin yhtendinen Snown (2000) mallin kanssa.

Sekd Snown (2002) mallissa ettd DIME-mallissa luetun ymmaértdminen
ndhdddn siis erilaisten taitojen ja kykyjen, kuten aiemman tiedon, lukustrategi-
oiden, sanojen ja sanaston lukemisen sekd paddtelmien tekemisen, kasaumaksi.
DIME-malli puolestaan korostaa ndistd kahdesta voimakkaammin lukustrate-
gioiden kadyton yhteyttd paittelykykyyn, joka tekee syvillisemmain tekstinym-
martdmisen mahdolliseksi ja luo pohjaa metakognitioiden kehitykselle. Mallin
hypoteesin mukaan aiempi tieto, sanavarasto, sanatason lukeminen, lukustra-
tegiat ja pddttelykyky ovat vuorovaikutuksessa keskendédn, ja toimivat siten hy-
vdn luetun ymmartdmisen perustana. Nimenomaan pdéttely toimii valittdjan
asemassa aiemman tiedon ja sanavaraston vaikutusten osalta suhteessa luetun
ymmartdmisen tasoon. Mallia voidaan kayttdd sekd madrittelemadn ja tutki-
maan syvillisesti lukuprosesseja ettd tekemddn johtopadatoksid niistd keinoista,

joilla luetun ymmartamistd voidaan parantaa.

2.2 Metakognition merkitys luetun ymmartamisessa

Syvillinen luetun ymmartadminen edellyttdd ajattelua ajattelusta, tietoa tietami-
sestd tai henkilon tietoisuutta omasta kognitiosta tai kognitiivisista prosesseista
ja strategioista, jolloin puhutaan usein metakognitiosta. Toisin sanoen ymmar-
tamisen valvonta on metakognitiivista toimintaa (Takala 2004, 23). Psykologi-
nen tutkimus ei ole saavuttanut yksimielisyytta siitd, miten metakognitio méaari-
tellidin muun muassa suhteessa itsesddtelyyn ja itsesddtelevddn oppimiseen.
Schunk (2008, 464) viittaa Dinsmoreen (2008) kuvaamalla késitteiden komplek-
sista suhdetta seuraavien tutkimuskenttdd jakavien kysymysten kautta: Onko

metakognitio osa itsesddtelyd? Onko itsesddtelevd oppiminen osa itsesddtelya?
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Liittyyko itsesddtely kiinteammin kontekstiin kuin metakognitio, joka on en-
nemminkin yksilon ominaisuus?

Kasvatustieteen kentdlld muun muassa Kontturi (2016, 26-27; kts. my0s
Aro, Laakso & Narhi 2007, 13-14) puhuu metakognitiivisesta itsesdételystd, jol-
loin metakognitio ymmarretddn oppimisen itsesddtelyn komponentiksi. Han
viittaa Flavellin (1979) mddritelmddn, jonka mukaan metakognitio on henkilén
tiedonkadsittelyjdrjestelmén osa, joka valvoo, tulkitsee, arvioi ja sddtelee hianen
kognitionsa sisdltojd ja prosesseja (kts. myos Wells & Purdon 1999, 71). Maéri-
telmdstd seuraa, ettd parhaimmillaan lapsen kognitiivinen kehitys ja lukuko-
kemukset johtavat hyvddn itsesdadtelykykyyn lukuprosessin aikana. Tamad na-
kyy kykynd tyoskennelld itsendisesti ja strategisesti eli taitona asettaa toimin-
nalle tavoitteita sekd suunnitella ja arvioida toimintaa.

Itsesddtely on oppijan tietoista, aktiivista toimintaa oppimisprosessinsa
kehittdmiseksi, ja luetun ymmaértdmisessd tdamd tarkoittaa lukijan pyrkimystd
saavuttaa haluamansa lopputulos ohjaamalla toimintaansa lukutavoitteidensa
suuntaisesti sekd tarvittaessa korjaamalla virheitdan (Bransford ym. 2004, 116).
Itsesddtelyssd keskeistd on omien oppimiskokemusten ja toiminnan pohdinta ja
arviointi eli reflektio, joten se edellyttdd tietoisuutta itsestd oppijana, tietoa eri-
laisista tehtdvistd ja niiden suorittamisesta sekéd tietoa erilaisista strategioista.
Vaikka kokeellista tutkimusta itsesddtelyn ja luetun ymmairtamisen vuorovai-
kutuksesta on paljon, tiedetddn suhteellisen vidhdn spesifien itsesdételyprosessi-
en ja oppimistulosten yhteydestd sekd siitd, kuinka itseohjautuvaa oppimista
voidaan kehittdd luokanopetuksen suurryhmissa (Sporer & Schiinemann 2014,
147).

Zimmermanin (2002, 67) mukaan itsesddtelevd oppiminen on kolmivai-
heinen syklinen prosessi, jonka ennakointivaiheessa oppilas asettaa oppimista-
voitteensa ja sitoutuu strategiseen suunnitteluun. Suoritusvaiheessa oppilas kayt-
tad kognitiivisia, metakognitiivisia ja motivationaalisia strategioita oppimisteh-
tavan suorittaakseen. Itsereflektointivaiheessa oppilas arvioi suoritustaan tehtdvan
jilkeen. Télld tavoin itseohjautuva oppilas kykenee reflektoimaan strategian

kayttotaitoaan ja oppimistuloksiaan sekd itsepystyvyyden tuntemuksiaan. On
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ndyttod siitd, ettd opetettaessa téllaisia metakognitioita kehittdvid itsesddtelevia
toimintoja yhdessa lukustrategioiden kanssa, saadaan parempia luetun ymmar-
tamisen oppimistuloksia kuin pelkéssa kognitiivisessa lukustrategiaopetukses-
sa (De Corte, Mason, Depaepe & Verschaffel 2011; Graham, Harris & Zito 2005).
Yksi opetuksellisista itsesddtelystrategioiden kehitysmalleista, joka yhdistdd
itsesddtelyprosessien suoran opetuksen strategiaopetukseen, on Self-Regulated

Strategy Development (jatkossa SRSD; Graham & Harris 1999, 255).

2.3 Miksi ymmarrystd ei aina synny?

Lapset, joilla on erityisid luetun ymmaértdmisen pulmia, usein dekoodaavat
tekstejd tarkasti ja sujuvasti ddneen lukiessaan, mutta osoittavat merkittavid
tekstinymmartdmisen ongelmia (Cain 2010, 150). Holopaisen (2003, 96, 99) mu-
kaan heikko ymmartdmisen taito, hyperleksia on huomattavasti lukivaikeutta,
On arvioitu, ettd Suomessa jopa ldhes 23 prosenttia 2.-6. luokkien oppilaista on
hyperlektikkoja ja vastaavasti dyslektikkoja keskimadrin 13,5 prosenttia (Lehto
2008, 135).

Cain (2010, 152, 180, 244) painottaa, ettd verrattaessa lukemisen kanssa
kamppailevaa oppilasta keskiméardisesti suoriutuviin ikdisiinsd vertaisiin, han
yleensd turvautuu tehottomiin strategioihin eikd onnistu kdyttamé&an niitdkdan
sujuvasti tai kontrolloidusti. Lukemista ennakoivien ja valvovien, proaktiivisten
menetelmien sijasta tillainen oppilas kdyttdd reaktiivisia menetelmid eli miettii
tekstimerkityksid vasta lukemisen jdlkeen, ei sitd ennen tai sen aikana. Cainin
mukaan my0s vaikeus yhdistda informaatioyksikéita toisiinsa voi johtaa luetun
ymmadrtdmisen heikkouksiin. Lehto (2008, 133) yhdistdd proaktiivisten mene-
telmien heikkoudet DIME-mallin mukaisesti puutteelliseen paattelykykyyn.

Taitava dekoodaaminen voi johtaa siihen, ettd lapsen ymmartdmisen vai-
keudet jadavat huomiotta, ja hdn saattaa kohdata suuria koulunkdynnin ongel-
mia myShemmin. Luetun ymmartdmisen ongelmat johtuvat siis hdnen taita-

mattomasta lukustrategioiden kaytostddan, mikd puolestaan on usein seurausta
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lapsen metakognitiivisten taitojen heikkoudesta. Lapsi ei tdlloin kykene tarkkai-
lemaan lukemisprosessiaan tai ymmarrystddn eikd siten osaa myoskaddn kayttaa
tarvittavia korjaavia strategioita, kun ymmadrrystd ei synny (Lehto 2008, 127).
Silven ja Vauras (1986) katsovat metakognitiivisten taitojen normaalin kehityk-
sen alun ajoittuvan ikdvuosiin 5-7. Tuolloin on tyypillistd, ettei lapsi vield osaa
tietoisesti ohjata ja tarkkailla oppimisprosessiaan tai kdyttdd oppimisstrategioi-
taan tehokkaasti. Kouluikdiselld lapsella on kuitenkin normaalisti valmiudet
strategiseen ajatteluun, ja tuo kehitys jatkuu ldpi kouluidn. Siitd seuraa, ettd

my0s lukustrategiaharjoittelu voidaan aloittaa jo alkuopetuksessa.
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3 ASIATEKSTIEN YMMARTAMISEN
STRATEGIAOPETUS

3.1 Asiatekstien rakenteesta

Pieni koululainen ja varttuneempikin heikko lukija voi kohdata luetun ymmar-
tamisen vaikeuksia monestakin syystd. Hanen sanatason prosessinsa (dekoo-
daminen ja sanavarasto) eivit ehka ole vield automatisoituneet, hén ei ole vield
tottunut kriittiseen terminologiaan, hanelld voi olla tyomuistin rajoituksia (Ber-
ninger ym. 2010, 180-181) tai hanelld voi olla haasteita pdittelykyvyn kanssa
(Kintsch & Kintsch 2005, 71). Erilaisten asiatekstien rakenteissa on merkittavaa
vaihtelua, mikd asettaa valtavia ymmartadmisen haasteita tdllaisille aloitteleville
tai heikoille lukijoille. Tekstirakenteet ovat pohjimmiltaan representaatioita pu-
hutuista, retorisista rakenteista. Siten luetun ymmartamisen opetuksen tavoit-
teena on aluksi liittdd teksti-informaatio lapsen alkeelliseen representaatioon
useista retorisista rakenteista. Tahén liittyy se, ettd lapselle tehd&én tutuksi kir-
jallisen diskurssin lauseoppi, jotta hdn pystyy ymmadrtamadan tekstien moni-
mutkaisia ilmaisuja. (Dickson 1999, 50-51; Lehto 2008, 133; Williams ym. 2016,
1062.)

Asiatekstien rakenteen tutkiminen ja opettaminen lukutaidon tehokkuu-
den lisddmiseksi ovat yha laajemman kiinnostuksen kohteena. Suurin osa tasta
tutkimuksesta on seurausta Meyerin (1985) asiatekstien rakenneanalyysista,
jossa rakenne jaetaan viiteen osaan: kuvaus, jaksottaminen, vertailu, syy-
seuraus ja ongelmaratkaisu. Tutkimuksissa on osoitettu tekstirakenneopetuksen
teho aikuisten luetun ymmaértdmiseen. On my6s merkittava joukko tutkimuk-
sia, jotka késittelevit vastaavanlaista opetusta peruskoulun ylempien luokka-
asteiden oppilaille (esim. Armbruster, Anderson & Ostertag 1987; Bakken, Mas-
tropieri & Scruggs 1997). Nama tutkimukset ovat tehneet arvokasta pohjatyota
alakouluikdisten asiatekstien ymmartamisen strategiaopetuksen interventiotut-
kimukselle, jota on kansainvélisesti tarkasteltuna tehty toistaiseksi melko rajoi-

tettu maara (Williams ym. 2016, 1062).
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3.2 Lukustrategiaopetuksesta yleisesti

Asiatekstien ymmartamistd voidaan kehittdd opettamalla lukustrategioita, jotka
auttavat ymmadrtamédn ja muistamaan luettua tekstid (Lerkkanen 2006, 118;
Mitchell 2008, 122). Strategiat voivat olla tekniikoita, periaatteita tai rutiineja,
joilla tuetaan oppilasta itsendisessd ongelmanratkaisussa ja opiskelussa. Luku-
strategia on parhaimmillaan tietoinen, tarkoituksellinen ja joustava tyokalu,
jonka avulla lukija varmistaa, ettd on ymmartanyt tekstin. Strategiaopetuksen
tarkein tavoite on saada oppilas kayttdamaan lukustrategioita itsendisesti. Jotta
oppilas kykenee tavoitteelliseen ja itsendiseen tyoskentelyyn, on hdnta ohjattava
suunnittelemaan tyoskentelyddn, motivoitumaan toimintaan sekd ymmaérta-
mé&dn toiminnan tavoitteita tai jopa ohjata oppilasta asettamaan tavoitteita itse.
Kyse on siis lukemisen itsesddtelyyn ohjaamisesta. Toisin sanoen strategiaope-
tuksessa pyritddn kehittdimddn oppilaiden metakognitiivisia taitoja, joiden
puutteiden todettiin jo aiemmin luvussa 2.3 olevan keskeisin tekija tekstinym-
maértdmisen ongelmissa. (Aro 2002, 16; Takala 2006, 149.)

Tekstinymmartdmisen kannalta keskeisid strategioita ovat erilaiset luke-
misprosessiin liittyvit tunnistamis- ja ymmartamistekniikat (Mékihonko 2006,
23). Aro (2002, kts. myo6s Lerkkanen 2006, 118) on koonnut yhteen useita luku-

strategioita tekstin tyostamisen avuksi:

1. Ennakointi ja aiemman tiedon aktivointi: oppilas ennakoi tekstin siséltod otsikoiden ja
kuvien perusteella pohtien muun muassa tekstin tulevia tapahtumia yhdistamalla niitd
aikaisempaan tietoonsa aiheesta.

2. Selventdminen: oppilaan kanssa etsitddn tekstistd vaikeita sanoja ja késitteitd seka sel-
vennetddn niiden merkitykset ennen lukemisen jatkamista.

3. Tiivistiminen: tekstistd pyritddn etsiméddn paddasiat, joiden avulla tekstin tarkeimmat in-
formaatioyksikét saatetaan tiivistelmdn muotoon.

4. Uudelleen muotoilu: teksti kerrotaan omin sanoin kéyttiden kokonaisia lauseita.

5. Epédolennaisen poistaminen ja tekstikriittisyys: pyritddn erottamaan epdolennaiset ja
olennaiset asiat sekd pohtimaan onko tekstistd saatava tieto luotettavaa ja uskottavaa.

6. Kysymysten tekeminen: oppilas esittédd itselleen kysymyksid tekstin tarkeimmistéd koh-

dista, jolloin tekstin rakenne ja sisalto jasentyvét tarkoituksenmukaisesti.
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7. Takaisin palaaminen: oppilas tarkkailee sanoja, lauseita tai jaksoja, joita ei ymmartanyt
ja hidastaa lukemista, mikd auttaa etsim&én tekstistd tukea aiemmin epéselviksi jaédnei-
siin asioihin.

8. Pé&dtelmien tekeminen: tavoitteena on ohjata oppilasta pysdhtymédn tekstin ymmarta-
misen kannalta térkeissd kohdissa sekd tekemé&dn pédtelmid tekstin sisdlloistd ja merki-

tyksistd aiempiin tietoihin yhdistden.

Lukustrategiaopetuksesta on osoitettu olevan hyotyé seka taitaville ettd heikoil-
le dekoodaajille, joilla on tekstinymmadrtdmisen pulmia. Seuratessaan syste-
maattista opetusta, johon on yhdistetty lukustrategioiden harjoittelua, lukija voi
saavuttaa etuja luetun ymmartadmisessdadn. Kun oppilaalle opetetaan, milloin ja
miten lukustrategioita kédytetddn, voi se johtaa onnistuneisiin lukukokemuksiin
ja siten itsendiseen, tehokkaaseen strategian kayttoon. (Brown ym. 1996, 33; De

Corte, Verschaffel & Van De Ven 2001, 554.)

3.3 Kognitioiden ja metakognitioiden opettamisesta

Ohjatulla strategiaharjoittelulla voidaan kehittdd oppilaan tiedollisia taitoja eli
kognitioita ja oppimaan oppimista eli metakognitioita (Mitchell 2008, 122, 132).
Jalkimmadisessd oppilaat tarvitsevat tietoa myos siitd, miten ja miksi opiskellaan
eikd vain siitd, mitd opiskellaan. Kognitioiden ja metakognitioiden opettaminen

voidaan jakaa Brownin ym. (1981, 15) jaottelun mukaan kolmeen tasoon:

1. sokea opettaminen
2. informoiva opettaminen

3. itsesddtelyn opettaminen

Sokea opettaminen on opettamisen alin taso, jolla ainoastaan opettaja tietdd
opetuksen tavoitteet eikd oppilas itse ole aktiivisesti mukana opiskeluprosessis-
sa. Sokeassa opettamisessa opettaja pyrkiikin opettamaan oppilaalle esimerkiksi
kysymistd taméan ymmartamatta kysymisen merkitysta tai sitd, miten se edistaa
luetun ymmartamistd. Oppilas saattaa esittdd kysymyksid ainoastaan siksi, ettd

opettaja on neuvonut niin. Téllaisen opettamisen ongelmana on se, ettei oppilas
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kykene hyodyntdmddn opetettuja asioita itsendisesti eikd soveltamaan niitd
muihin tehtdviin. Télld tasolla on siten kyse kognitioiden opettamisesta.

Informoiva opettaminen on opettamisen seuraava taso, jolla oppilasta oh-
jataan mallintamisen kautta kdyttdiméadn tiettyd strategiaa ja informoidaan sen
merkityksestd oppimisessa. Opittua lukustrategiaa harjoitellaan monipuolisesti
ja tiedostetaan harjoittelun merkitys. Oppilas tietdd, miksi esimerkiksi kysymys-
ten laatiminen on tarkoituksenmukaista. Informoidulla opetuksella opittuja asi-
oita pystytdan soveltamaan harjoitustehtdvien kanssa samantyyppisiin tehta-
viin. Té&lld tasolla oppilaan on mahdollista oppia sekd kognitio ettd metakogni-
tio.

Itsesddtelyn opettaminen on samalla metakognition opettamisen ylin taso.
Télloin oppilasta ohjataan samalla tavalla kuin informoivassa opettamisessa,
mutta lisdksi hdntd opetetaan my0s tarkkailemaan ja arvioimaan opitun asian
kayttod. Itsesddtelyn opettamisen avulla opittuja strategioita pyritddn sovelta-
maan ja yleistimddn muihin tehtaviin. Itsesdédtelyn opettaminen voidaan aloit-
taa itsekyselyn harjoittamisen vaiheilla, jolloin oppilas tekstin saatuaan miettii
muun muassa seuraavia asioita (kts. Mitchell 2008, 124), joista kolme ensim-

mdistd ennakoi, kaksi seuraavaa valvoo ja loput tarkistavat tekstisisaltoa:

1. Tiedankd jo ennestdén jotain, josta on apua tehtdvan tekemisessa?
Onko ongelma samankaltainen aikaisemmin ratkaisemieni ongelmien kanssa?
Ennakoin, miké on paras tapa ratkaista tima ongelma ja teen hypoteesin.

Tydskentelen ymmaértaakseni, pitddko hypoteesini paikkansa.

2

3

4

5. Kaytén apuna kysymista ja vertailua.

6. Yritdn ymmartaa tekstisisallon kokonaisuudessaan tiivistdmisen ja synteesin avulla.
7

Kuinka voin soveltaa oppimaani seuraavassa tehtavassa?

Opittua asiaa tarkastellaan monipuolisesti, jolloin oppilas pyrkii hahmottamaan
opitun asian kokonaisuutta ja merkitystd. Itsesddtelyn opettamisessa oppimisen
tulokset ovat pysyvampid ja parempia kuin sokeassa opettamisessa. Metakogni-
tioiden kehittdmisessd voidaan kdyttdd tavoitteesta riippuen joko informoivaa
tai itsesddtelyn opettamista. Ne molemmat nivoutuvat koulun oppimiskaésityk-

seen, jossa korostuu tietoisen ja aktiivisen oppimisen prosessi (POPS 2014, 17).
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4 TUTKIMUSTEHTAVA

Kasilld oleva pro gradu -tutkielma pyrkii osaltaan paikkaamaan puutetta asia-
tekstien ymmartamisen strategiaopetuksen tutkimuksessa alakoulun konteks-
tissa kokoamalla yhteen niitd harvoja interventiotutkimuksia, joita aiheesta on
tehty. Tutkielman padkysymys on: Millaisilla lukustrategiaohjelmilla voidaan osoit-
taa olevan vaikutusta asiatekstien ymmirtimisen paranemiseen alakoulukontekstissa?
Tutkimustehtdvan ja padkysymyksen tueksi on asetettu kaksi tarkentavaa ky-
symysta:

1. Mitka yksittdiset lukustrategiat ja lukustrategioiden yhdistelmit ovat te-

hokkaimpia asiatekstien ymmartamisessa?
2. Miten lukustrategioiden erilaiset opetusmenetelmét vaikuttavat koko-

naisvaltaiseen luetun ymmartamiseen?

Esitettyihin kysymyksiin vastaaminen edellyttda selventavia tukikysymyksia:
a. Mitd strategioita opetettiin?
b. Mitd opetusmenetelmid kaytettiin?

c. Mitd mitattiin?

Kaikkiin kysymyksiin vastataan tulosluvussa 6. Aiempaan tutkimukseen noja-
ten, hypoteesina on, ettd monimenetelmadiset ja useita eri lukustrategioita opet-
tavat interventio-ohjelmat vaikuttavat asiatekstien ymmartdamiseen positiivises-
ti syvemman tason lukustrategioiden kayton osalta. Aiempi tutkimus on osoit-
tanut, ettd lukustrategioista hyotyvat etenkin heikot lukijat. Siten vaikutuksen
uskotaan olevan vahvempi erityisoppilailla kuin yleisopetuksen oppilailla,

vaikka luetun ymmartdmisen paranemista nakyykin molemmissa ryhmissa.
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3) TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Systemaattinen kirjallisuuskatsaus

Tutkimus toteutettiin systemaattisena kirjallisuuskatsauksena. Se on tieteellinen
menetelmd, jolla kerdtddn jo olemassa olevaa tietoa, arvioidaan tiedon laatua
sekd yhdistetdan tuloksia jostakin rajatusta ilmiostd mahdollisimman kattavasti.
Systemaattinen tarkoittaa, ettd toimitaan ennalta mddritellyn suunnitelman,
protokollan, mukaisesti. Systemaattista kirjallisuuskatsausta tehtdessa yksi tar-
keimmistd aineistonkeruun apuvélineistd ovat artikkelikokoelmat, joita on saa-
tavilla useissa eri elektronisissa tietokannoissa. (Kddridinen ja Lahtinen 2006,
37-39.) Elektronisten tietokantojen valinta riippuu tutkimuksen tarkoituksesta
ja kdytettdavissd olevasta ajasta (Fink 2009, 16, 20). Siten tamdn tutkielman pro-
tokollaan kuului kdyttdd vdhintddn kahta artikkelitietokantaa, joista etsittiin
vertaisarvioituja interventiotutkimuksia asiatekstien ymmartdmisen parantami-
seksi alakoulun kontekstissa. Tavoitteena oli kerdta vahintddan kahdeksan tut-
kimusartikkelin laajuinen aineisto tarkkaan mddriteltyjen sisddnotto- ja poissul-

kukriteerien mukaisesti.

5.2 Aineistonkeruu, ldhiluku ja kriittinen arviointi

521 Aineiston sisddnotto- ja poissulkukriteerit

Tdssd tutkielmassa alkuperdiskirjallisuuden sisddnotto- ja poissulkukriteereihin
vaikuttivat sekd tutkimuskysymykset ettd pro gradu -tutkielmalle asetettu vaa-
timustaso. Tutkimuskysymysten tehtdvdnd on ohjata alkuperdistutkimuksille
asetettuja sisddnotto- ja poissulkukriteerejd, silld katsaukseen halutaan sisallyt-
tad vain tutkimuskysymyksiin vastaavia tutkimuksia (Jesson, Lacey & Mathe-
son 2011, 115). Tutkimuskysymyksiin pyrittiin vastaamaan kerddmailld kan-
sainvélisestd tutkimuksesta koostuva aineisto systemaattisen kirjallisuuskatsa-

uksen menetelmdd soveltaen. Tutkimuskysymykset ohjailivatkin suurilta osin
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taman tutkielman kriteerien muodostamista, mutta myds opinndytetyon suh-
teellisen suppea sivumddrdvaatimus vaikutti niihin.

Systemaattisen tiedonhaun hakutuloksia voidaan karsia niin sanotun kéay-
tannollisen seulonnan avulla, milld tarkoitetaan rajaavien kriteereiden muodos-
tamista (Fink 2005, 59-61). Kattavaan katsaukseen ei tulisi tehdd yhta tiukkoja
rajauksia kuin tehtiin tdssd tutkielmassa esimerkiksi tutkimusasetelman tai ai-
neiston saatavuuden suhteen. Aineistoon sisdllytettiin muun muassa vain ne
satunnaistetuista, kokeellisista tutkimuksista laaditut englanninkieliset tutki-
musartikkelit, joiden kokotekstit sai Jyvaskyldn yliopiston kirjaston tarjoamien
tietokantojen PsycINFOn ja Science Directin kautta, ja joihin oli ilmainen luku-
oikeus. Tosin Petticrew ja Roberts (2006, 101-102) toteavat, ettei tietokantojen
madrélle ole asetettu tarkkoja vaatimuksia, vaan ne riippuvat tutkimuksen tar-

koituksesta ja kdytossd olevista resursseista. Tarkemmat sisddnotto- ja poissul-

kukriteerit on esitetty taulukossa 1.

TAULUKKO 1. Sisddanotto- ja poissulkukriteerit

SISAANOTTOKRITEERIT
tutkimuskohteena jonkin lukustrategian vai-
kutus luetun ymmértdmiseen

oppimisen (mahdolliset) ongelmat nimen-
omaan lukemisessa

dgidinkielen tekstinymmaértdminen

satunnaistettu kokeellinen interventiotutki-
mus, tutkimuksessa on kvantitatiivinen
osuus

intervention tavoitteena ekspositoristen,
asiatekstien, ymmaértdmiseen vaikuttaminen

strategian vaiheet/osat kuvattu
luokkahuoneopetus
alakoulukonteksti

julkinen koulu

efektikoot laskettu ainakin yhdelle luetun
ymmartamisen komponentille

POISSULKUKRITEERIT
tutkimuskohteena jokin luetun ymmaértami-
sen taustatekijd tai muu kuin lukustrategia

muut oppimisen ongelmat, vammat tai sai-
raudet

vieraan tai toisen kielen tekstinymmartami-
nen

yksinomaan laadullinen tutkimus, tapaus- tai
toimintatutkimus, teoreettinen tutkimus tai
kvasikokeellinen tutkimus

muut oppimistavoitteet

strategian kuvaus puuttuu

esim. tietokoneperustainen tai verkko-opetus
alakoulua edeltdvé tai seuraava aste
yksityinen koulu

efektikoot puuttuvat
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Fink (2005, 62—-63) pitdd tdrkednd tulosten metodologista seulontaa eli valinta-
kriteereiden muodostamista metodologisista ldhtokohdista. Taman tutkielman
ulkopuolelle jdivat kaikki kvasikokeelliset tutkimukset, laadulliset tutkimukset,
teoreettiset tutkimukset ja tapaustutkimukset, silld ne eivédt anna tarpeeksi va-
kuuttavaa dataa intervention tai strategian vaikuttavuudesta. Ndiden lisdksi
tutkimuksen ulkopuolelle rajattiin niin sanottu harmaa kirjallisuus. Harmaalla
kirjallisuudella tarkoitetaan kaikkia niitd tekstejd, joita ei voida pitdd akateemi-
sena tutkimuskirjallisuutena. Harmaata kirjallisuutta ei ole useinkaan virallises-
ti julkaistu, vaan se pitdd sisdllddan erilaisia pienemmadlle yleisolle tarkoitettuja
raportteja, muistioita ja puheenvuoroja. Harmaa kirjallisuus on usein jossain
madrin puolueellista, minkd vuoksi sen sisdllyttaminen kirjallisuuskatsaukseen
saattaa aiheuttaa vinoumia aineistossa (Jesson ym. 2011, 54-55; Petticrew & Ro-

berts 2006, 80).

522 Aineistonkeruu

Aineisto keréttiin protokollan mukaisesti kahdesta eri tietokannasta syyskuussa
2016. Tavoitteena oli saada sisdllonanalyysia varten tulokset vahintdan kahdek-
sasta tutkimuksesta. Koehakujen jidlkeen varsinaiset haut kohdistettiin 4.9.2016
tutkimussuunnitelman mukaisesti niihin tietoldhteisiin, joista oletettiin saata-
van tutkimuskysymysten kannalta oleellista tietoa. Systemaattisessa haussa
kédytetyt viitetietokannat olivat PsycINFO ja Science Direct. Tamén katsauksen
systemaattisuuden voidaan ajatella olevan jossain maéérin rajallinen, koska sii-
hen ei ole sisdllytetty useampia tietokantoja. Koehakujen perusteella valitut tie-
tokannat tarjosivat kuitenkin suuren mddrdn luetun ymmaértdmisen strate-
giaopetuksen teemaan liittyvid artikkeleita.

PsycINFO tarjoaa monipuolisen kansainvilisten psykologian julkaisujen
verkon. Science Direct puolestaan on yksi johtavista tietokantasovelluksista eri
alojen tutkijoille, ammattilaisille, opettajille ja opiskelijoille. Elektroniset tieto-
kannat sisdltavat vertaisarviointiprosessin eli referee-jarjestelmdn lapikdyneitd
tieteellisesti tasokkaita tutkimusartikkeleita. Finkin (2009, 165) mukaan kirjalli-
suuskatsaukseen sisdllytetyilld alkuperdistutkimuksilla tulee olla tarkat laatu-
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kriteerit siksi, ettd katsaus ja sen tulokset saattavat vinoutua ldhteiden puutteel-
lisen laadun vuoksi. Vertaisarviointiprosessin lapikdyneiden artikkeleiden voi-
daan ajatella olevan kaikista alkuperdisldhteistd laadukkaimpia (Jesson ym.
2011, 113). Siten elektroniset tietokannat tarjoavat paljon sopivia tutkimuksia
jatkokasittelyyn.

Tietokannasta riippuen kéytettiin eri hakusanojen yhdistdamis- ja rajaamis-
tekniikoita. Haut kohdennettiin vertaisarvioitujen tutkimusartikkelien otsikoi-
hin ja tiivistelmiin. Hakutermit muodostettiin mahdollisimman kattavasti késit-

" 4

teiden “luetun ymmartaminen”, "tekstinymmartaminen", ”strategia(t)”, “luku-
strategia(t)”, ”ekspositorinen” ja "interventio(t)” englanninkielisille vastineille.
Sanoja yhdistettiin Boolen logiikalla usealla eri tavalla. Rajaamisessa kaytettiin
hyvaksi tietokantojen ikdryhmarajauksia joko alakouluikéddn tai ikdvuosiin 6-12.
Tutkimusten julkaisuvili rajattiin vuosille 2000-2016. Aineistonkeruuvaiheet

eivdt olleet toisistaan erillisid, vaan esimerkiksi elektronisten tietokantojen ja

hakutermien valinta tapahtui limittdin koehakujen kanssa.

523 Hakutulokset ja aineiston valinta

Kun varsinainen haku oli tehty, saadut viitteet koottiin yhteen (n = 70), ja en-
simmdisend poistettiin viitteiden kaksoiskappaleet, jolloin jdljelle jdi 42 artikke-
lia. Hyvéaksyttdavien ja hyldttdvien tutkimusten valinta tapahtui vaiheittain ja
perustui sisddnotto- ja poissulkukriteereille (TAULUKKO 1, s. 19). Valinta teh-
tiin ensin otsikon perusteella. Jos vastaavuus ei selvinnyt otsikosta, tehtiin va-
linta abstraktin perusteella. Sisddnottokriteerind pidettiin sitd, ettd kyseessd oli
ensisijaisesti madrallinen tutkimusraportti interventiosta, jossa tutkittiin jonkin
opetuksellisen strategian vaikutuksia asiatekstien ymmartamiseen.

Valtaosa karsiutuneista tutkimuksista kuvasi luetun ymmartamistad pelkés-
tddn prosessina tai etsi taustasyitd ja muita yhteyksid luetun ymméartamisen
hankaluuksiin, eikd kyseessa ollut interventio. Osa otsikon tai abstraktin perus-
teella karsiutuneista oli katsauksia ja meta-analyyseja, osassa tavoitteet asetet-
tiin narratiivisten tekstien ymmartdmiseen, toisissa tutkimus kohdistui vddraan
ikdryhmaéan tai toteutui muualla kuin koulukontekstissa. Julkaisukieleltd edel-
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lytettiin tutkimuksissa englantia. Lisdksi edellytettiin, ettd artikkeliviite oli saa-
tavana kokotekstind maksutta. Myds Metsamuuronen (2006, 37) muistuttaa kar-
sinnan tarkeydestd, silld tiedonhakua ei voi jatkaa loputtomiin. Tarkkojen valin-
ta- ja poissulkukriteereiden maédritteleminen ja noudattaminen auttaa tutkijaa
toimimaan tutkimuksen resurssien puitteissa.

Otsikko- ja abstraktitasoisen seulonnan jdlkeen on kokotekstitasoisen tar-
kastelun vuoro (Jesson ym. 2011, 122). Jessonin (2011, 115) mukaan kokoteksti-
tasoisen tarkastelun vaiheessa tdrkedd on alkuperdistutkimusten valinta- ja
poissulkukriteereiden soveltaminen, joskin ndmd kriteerit ohjailivat artikkelei-
den valintaa jo otsikko- ja abstraktitasoisessa seulonnassa. Otsikko- ja abstrakti-
tasoisessa seulonnan perusteella karsittiin 28 artikkelia. Siten valintakriteerit
tayttavid artikkeleita 16ytyi tietokantahaussa yhteensa 14 kappaletta. Namad ar-
tikkelit otettiin kokotekstitasoiseen tarkasteluun, joka aloitettiin varmistamalla
ilmaisten kokotekstien saatavuus. Kaikki artikkelit olivat saatavissa ilmaiseksi.
Kokotekstin perusteella hyviaksyttiin kahdeksan artikkelia. Kuusi artikkelia hy-

l4ttiin seuraavin perustein:

- luetun ymmartdmistd ennustavien kausaalimuuttujien tutkimus, ei interventio
(Marloes & de Jong 2015)

- tapaustutkimus (Rouse, Alber-Morgan, Cullen & Sawyer 2014)

- kvasikokeellinen tutkimus (Stoeger, Sontag & Ziegler 2014)

- strategiaohjelmaa ei ollut kuvattu (Capellini, Pinto & Cunha 2015)

- yksityinen koulu (Li, Murphy, Wang, Mason, Firetto, Wei & Chung 2016)

- toteutettiin yldkoulussa (Tarchi 2015)

524 Tdydentdva haku

Systemaattisessa haussa l1oydetyistd kahdeksasta artikkelista kolme edusti sak-
salaista (Schiinemann, Sporer & Brunstein 2013; Sporer, Brunstein & Kieschke
2009; Sporer & Schiinemann 2014) ja kaksi amerikkalaista (Mason 2004; Reutzel
ym. 2005) tutkimusta. Lisdksi mukana oli norjalainen (Andreassen & Brdten
2011), espanjalainen (Gayo ym. 2014) ja suomalainen (Takala 2006) tutkimus.
Hakua tdydennettiin 7.3.2017 etsimilld manuaalisesti my6s muiden maiden

tutkimuksia. Tdydentdvd haku tehtiin kahden meta-analyysin (Scammacca
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2016; Wanzek 2013) ldahdeviitteistd. Niistd etsittiin kaikki vuoden 2000 jdlkeen
julkaistut artikkelit (n=19), joiden otsikosta ei 16ytynyt poissulkukriteerien mu-
kaista informaatiota. Ne haettiin manuaalisesti ProQuest ERIC -tietokannasta ja
niistd luettiin abstrakti sekd tarvittaessa lisdksi Osallistujat-osio. Tamén jdlkeen
jdljelle jdi vain yksi artikkeli Englannista (Clarke, Snowling, Truelove & Hulme
2010). Tutkimuksesta ei kdynyt ilmi, kdytettiinkd interventio-opetuksessa eks-
positorisia tekstejd. Keskeisend opetusstrategiana oli kuitenkin resiprookkinen
opetus (Palincsar & Brown 1984), jossa lukumateriaalina on yleensa ekspositori-
set tekstit (Andreassen & Braten 2011, 521). Lisdksi kadytetyissd testeissd luetun
ymmadrtdmisen lukuosuudet sisdlsivdt my0Os asiatekstejda (Clarke ym. 2010,
1108). Ndin ollen artikkelia ei voitu hyldtd poissulkukriteerien mukaisesti. Se
otettiin mukaan myos siksi, ettd aineistosta saataisiin kansainvilisempi.
Myoskddan Takalan (2006) tutkimusta ei hyldtty, vaikka siitd puuttui efek-
tikoot. Tutkimus haluttiin mukaan vertailuun suomalaisen ndkokulman vuoksi.
Lopulliseen tutkimusaineistoon valikoitui siten yhdeksan tutkimusta protokol-
lan mukaisesti. Ne on koottu taulukkoon (Liite 2). Taulukko on koottu Pettic-
rewn ja Robertsin (2006, 165) ohjeiden mukaisesti helpottamaan muun muassa
tutkimusten kriittistd vertailua. Taulukoista kdy ilmi tutkimuksen tekijd ja na-
kokulma, tutkimuspaikka ja -aika, tutkimuksen tarkoitus sekd tutkimuksen
keskeiset tulokset. Tutkimusaineistoon pddtyneet artikkelit on merkitty ldhde-

luetteloon tahdelld (*).

525 Kriittinen arviointi

Kiinnittdmalld huomiota valittujen alkuperdistutkimusten laatuun pyritdan li-
sddmddn luotettavuutta (Kaddridinen & Lahtinen 2006, 41-42). Tassa tutkielmas-
sa alkuperdistutkimusten laatua arvioitiin Hawkerin ym. (2002) laatimilla laa-
dunarviointikriteereilld (Liite 1). Laadunarviointi koostuu kymmenestd eri
kohdasta, joissa on jokaisessa nelja pisteytysluokkaa. Téhdn tutkimukseen valit-
tiin alkuperdisartikkelit, jotka saivat laadunarvioinnista vahintdan puolet eli 16-

30 pistetta.
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5.3 Sisdllonanalyysi

53.1 Teoriasidonnainen sisdlléonanalyysi

Aineiston analyysi tehdddn ennen synteesid (Munn, Tufanaru & Aromataris
2014, 49). Tutkimusaineistoksi valikoituneet alkuperdistutkimukset (n = 9) ana-
lysoitiin hyddyntamalld kvalitatiivista sisdllonanalyysia. Se on systemaattinen,
tiettyjen vaiheiden mukaan etenevi tekstiin pohjautuva, aineistoa kategorisoiva
lahestymistapa. Aineisto pirstotaan ensin pieniin osiin, késitteellistetddn ja lo-
puksi jdrjestetddn uudelleen uudenlaiseksi kokonaisuudeksi. Sisdllonanalyysi
kuuluu fenomenologis-hermeneuttiseen perinteeseen ja on osa tulkinnallista
tutkimusta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 34-35). Sisdllonanalyysi on lyhyesti sanot-
tuna tekstianalyysia, jonka avulla aineisto jarjestetddn johtopddtosten tekoa var-
ten (emt. 108). Laadullisen tutkimuksen analyysimuotoja ovat aineistoldhtoi-
nen, teoriasidonnainen (mydos teoriaohjaava) ja teorialdhtdinen analyysi.
Aineistoldhtoisen analyysin padttelyn logiikkaa voidaan nimittdd induk-
tiiviseksi eli aineistosta esiin nousevaksi analyysiksi. T&llin analysoitavien yk-
sikdiden tulisi mddrdytyd puhtaasti aineiston perusteella niin, ettei tutkijan ai-
kaisemmilla aiheeseen liittyvillda havainnoilla tai tiedoilla olisi vaikutusta ana-
lyysin toteuttamiseen tai lopputulokseen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 95, 112; Met-
samuuronen 2006, 241). My0s teoriasidonnaisessa analyysissd analysoitavat
yksikot valitaan aineistosta, mutta edelliseen verrattuna tdssa aikaisempi tieto ja
olemassa oleva teoria ohjaavat tai auttavat analyysia. Analyysi etenee aineiston
ehdoilla liittden aineiston teoreettisiin késitteisiin. Aineiston voi sanoa keskuste-
levan teoriaosan kanssa. Tarkoituksena ei ole luoda uutta teoriaa tai todistaa
hypoteesin paikkansapitdvyys, vaan loytdd uusia ndkokulmia tutkittavaan ai-
heeseen. (Tuomi & Sarajarvi 2009, 97, 117.) Teorialdhtdinen analyysi puolestaan
nojaa nimensd mukaisestikin johonkin tiettyyn teoriaan tai malliin, jolloin pu-
hutaan deduktiivisesta pdittelyn logiikasta. Aineiston analyysia ohjaa talloin
valmis aikaisemman tiedon perusteella luotu kehys tai asetelma. (Hsieh &
Shannon 2005, 1277; Puusa 2011, 120; Tuomi & Sarajarvi 2009, 98.) Pditos aineis-

ton analyysitavasta tulisi tehdd viimeistdén siind vaiheessa, kun aineistoa kera-
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tdadn, vaikkakin hermeneuttiseen tutkimustraditioon nojaten tutkija harvoin
tekee selvdd eroa aineiston luokittelun, tulkinnan ja analyysivaiheen vilille
(Puusa 2011, 120).

Tuomen ja Sarajarven (2009, 123) mukaan nimenomaan aineistoldhtdinen
analyysi soveltuu hyvin systemaattisen kirjallisuuskatsauksen toteuttamiseen.
Sen avulla ilmiostd tavoitetaan laajempi ymmarrys kuin deduktiivisessa sisil-
I6nanalyysissa (Hsieh & Shannon 2005, 1286). Tassd tutkielmassa pdddyttiin
ndiden kahden valimuotoon eli teoriasidonnaiseen analyysiin, joka sopii ldhes
samaan kayttotarkoitukseen kuin aineistoldhtoinen sisdllonanalyysi. Molem-
missa seulotuista alkuperdistutkimuksista pyritddn luomaan teoreettinen koko-
naisuus ja niiden empiirisestd aineistosta muodostamaan késitteellisempi sekéd
samalla laadullisempi ndkemys. Teoriasidonnaisessa sisdllonanalyysissa tulok-
sia heijastellaan edellisiin tutkimuksiin, tietoihin ja késityksiin, joiden kautta on
mahdollista tavoitella syvempda tietoa ja ymmarrystd tutkittavaan asiaan ndh-

den.

53.2 Narratiivinen synteesi

Systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa aineiston analyysilld pyritddn luo-
maan tutkittavasta aiheesta yhtendinen kuvaus. On suositeltavaa kadyttdd meta-
analyysia, mutta aina se ei ole mahdollinen. Joskus alkuperiistutkimukset ovat
keskenddn liilan heterogeenisid tutkimusasetelmiensa, metodiensa, tutkimus-
kohteensa, otoksensa, laatunsa tai tulostensa suhteen. Tdmin tutkielman ase-
telmat olivat vertailukelpoisia, mutta efektikoot ilmoitettiin niissd eri yksikkoi-
nd, jolloin aineisto nahtiin liian heterogeenisend meta-analyysiin. Kun meta-
analyysi ei ole mahdollinen, voidaan tehdéd narratiivinen synteesi, jonka tarkoi-
tuksena on yhdistelld ja esitelld alkuperdisaineistoa mahdollisimman mielek-
kaalla tavalla. (Jesson ym. 2011, 123; Munn ym. 2014, 51; Petticrew & Roberts
2006, 164-165.) Synteesien avulla tutkijan on mahdollista koota yhteen ne paa-
seikat, jotka ovat perustana myos tutkimuskysymykseen tai -ongelmaan vas-

taamisessa (Puusa 2011, 120-123; Hsieh & Shannon 2005, 1285). Tdssd tutkiel-
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massa aineiston analysointiin kdytettiin nimenomaan narratiivisen synteesin
menetelmad.

Taulukointi on ensimmaéinen askel narratiivisen synteesin muodostami-
sessa. Silld tarkoitetaan yksinkertaisesti sitd, ettd analysoitavista tutkimuksista
kootaan tiedonkeruulomake, joka sisdltdd tutkimusten aiheet, metodit ja tulok-
set. Kuvaus lisdd synteesin lapindkyvyyttd, silld lukijan on helppo tarkastaa,
millaisista tutkimuksista synteesi koostuu. (Munn ym. 2014, 50; Pettigrew &
Roberts 2006, 165-172.) Yksityiskohtaiset tiivistelmdt kunkin aineistoartikkelin
koeasetelmista ja keskeisistd tutkimustuloksista ovat taulukkona liitteessd 2.
Tutkimukseen valikoituneet artikkelit on kuvattu tilastollisen datan osalta tar-

kemmin seuraavassa luvussa.

54 Tutkimusaineiston kuvaus

Tutkimusaineiston kuvauksen tarkoituksena on lisdtd tutkimuksen ldpindky-
vyyttd. Taméan pro gradu -tutkielman aineisto koostui yhteensd yhdeksésta tut-
kimusartikkelista, joista kaikki oli julkaistu akateemisissa tiedelehdissad vuosina
2004-2014. Ne olivat ilmestyneet seuraavissa psykologian, erityispedagogiikan
ja kasvatustieteen lehdissd: Learning and Instruction (3 tutkimusta), Journal of
Educational Psychology (1 tutkimusta), Contemporary Educational Psychology
(1 tutkimus), Early Childhood Research Quarterly (1 tutkimus), Psicothema (1
tutkimus), Psychological Science (1 tutkimus) ja Scandinavian Journal of Educa-
tional Research (1 tutkimus). Julkaisuissa raportoidut interventiotutkimukset
toteutettiin tyoskentelemdlld ekspositoristen tekstien parissa didinkielen ja kir-
jallisuuden (Clarke ym. 2010, Gayo ym. 2014; Mason 2004; Schiinemann ym.
2013; Sporer ym. 2009; Sporer & Schiitnemann 2014), luonnontieteiden (Reutzel
ym. 2005; Takala 2006), yhteiskuntaopin (Andreassen & Braten 2011) tai histori-
an (Takala 2006) oppitunneilla.

Koeasetelmia ndissa tutkimuksissa oli yhteensd 19 erilaista ja niiden mééara
yhdessd tutkimuksessa vaihteli vililld 1-4. Yhdessd namad tutkimukset antoivat

intervention ainakin 1251 oppilaalle. Clarke ym. (2010) oli ainoa, joka ei ilmoit-
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tanut, kuinka tutkimuksen 84 osallistujaa jakautuivat koe- ja kontrolliryhmiin.
Kaikkien koeryhmien oppilasméddrd vaihteli valilld 8-146. Kun huomioidaan
sekd koe- ettd kontrolliryhmat, tutkijat arvioivat yhteensd 1777 oppilaan taitoja
ja niiden kehitystd. Yhdekséasta tutkimuksesta kahdeksan oli laskenut efektikoot
intervention vaikutuksille luetun ymmartamisen ja strategioiden kadyton osalta.
Takalan (2006) tutkimus oli ainoa, joka ei ilmoittanut efektikokoja. Se kuitenkin
sisdllytettiin aineistoon, koska haluttiin my6s kotimainen tutkimus mukaan
tarkasteluun.

Seitsemadssd tutkimuksessa yhdeksdstd tutkijat raportoivat oppilaiden su-
kupuolen. Namad tutkijat késittelivat kaikkiaan 791 tyton ja 805 pojan dataa. Si-
ten noin 90 prosenttia (n = 1596) kaikkien osallistuneiden oppilaiden sukupuo-
lista oli madritelty. Oppilaiden ikd vaihteli seitsemén ja kahdentoista ikdvuoden
valilla. Tutkimuksista seitsemén ilmoitti oppilaiden idn. Osallistuneita oppilaita
oli alakoulun luokka-asteilta 2.-6. Kaikki tutkimukset ilmoittivat luokka-asteen:
2lk. (n=2),3.1k. (n=1),41k. (n=2),51k. (n =5) ja 6 k. (n = 2). Osassa tutki-
muksia otoksessa oli useampi luokka-aste. Yksittdisen tutkimuksen kohteena oli
1-4 luokka-astetta. 78 prosenttia eli suurin osa tutkimuksista (n = 7) keskittyi
yhden luokka-asteen tutkimukseen.

Vain kolme tutkimusta, jotka olivat Norjasta (Andreassen & Braten 2011),
Yhdysvalloista (Mason 2004) ja Saksasta (Schiitnemann ym. 2013), raportoi yh-
teensd laskettuna 438 oppilaan etnisen taustan. Noiden tutkimusten joukossa
409 oppilasta oli valkoisia, 26 afrikkalaisamerikkalaisia ja 3 latinoja. Jakauma ei
kuvaa koko 1777 oppilaan joukkoa. Niistd, jotka eivit esittdneet tarkkaa dataa
osallistuneiden oppilaiden etnisestd taustasta, esimerkiksi Reutzel ym. (2005)
raportoi yhdysvaltalaisen tutkimuskoulun oppilaiden etnisen taustan jakautu-
van melko tasaisesti afrikkalaisamerikkalaiseen, aasialaiseen ja latinalaiseen.
Reutzel tutki yhteensd 80 oppilasta. Reutzel kuvasi koulun oppilaiden sosio-
ekonomisen taustan olevan korkean koyhyyden ja matalan koulutuksen per-
heissa. Oppilaista yli puolet sai valtionapua joko ilmaisen tai alennetun lounaan

muodossa.
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Interventioista kolmessa opetuskielend oli englanti (Clarke ym. 2010; Mason
2004; Reutzel ym. 2005). Englanninkielisen intervention sai kuitenkin vain 78
oppilasta 1251 joukosta. Kolmessa interventiossa (Schiinemann ym. 2013; Spo-
rer ym. 2009; Sporer & Schiinemann 2014) opetuskielend oli saksa, jota kadytet-
tiin yhteensd 922 oppilaan kanssa. Yhden norjankielisen intervention sai 103
oppilasta, suomenkielisen 101 oppilasta ja espanjankielisen 47 oppilasta.
Kaikissa interventioissa oli ryhmid, joita opetettiin yleisopetuksen luokilla
paitsi yhdessd, jossa opetus annettiin vain pienille erityisryhmille (Mason 2004).
He olivat viidesluokkalaisista, jotka dekoodasivat kolmannen luokan tasolla, ja
joiden pisteet olivat neljannelld luokalla olleet luetun ymmartamisen osatestissa
(Comprehensive Tests of Basic Skills, CTBS) 10. ja 40. persentiilin vilissd. Opet-
tajat mddrittelivdat ndamé oppilaat. Yleisopetukseen osallistui yhteensd 1219 op-
pilasta. Heistd 117 oppilaalla oli erityisid lukemisen ja/tai kirjoittamisen pulmia
(Andreassen & Braten 2011; Clarke ym. 2010; Mason 2004). Ndistd 5 oppilaalla
oli yksilollistetty opetussuunnitelma, mutta intervention aikana he olivat omis-
sa luokissaan. Tutkimuksista yhdessd (Clarke ym. 2010) toteutettiin seulonta
ennen interventiota, jotta interventio voitiin kohdistaa nimenomaan niille, joilla
oli erityisid pulmia lukemisessa. Kaikista késittelyn saaneista 1251 oppilaasta 27
osallistujaa oli erityisen tuen oppilaita, jotka osallistuivat interventioon omissa

erityisluokissaan (Takala 2006).
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6 TULOKSET

6.1 Miti lukustrategioita opetettiin?

Aineiston tutkimusasetelmista valtaosa oli monistrategisia ja perustui Palincsa-
rin ja Brownin (1984) kehittdmén resiprookkisen, vastavuoroisen opetuksen
(Reciprocal Teaching, jatkossa RT) interventio-ohjelmaan. RT on toimintamalli,
jossa pienryhmissd toimivat oppilaat saavat suoraa opetusta ja ohjausta luku-
strategioiden kayttoon tekstinymmadrtdmisen apuna. RT perustuu Vygotskyn
(1978) ajatukseen siitd, ettd lapsi kehittyy kognitiivisilta kyvyiltddn todennakoi-
simmin silloin, kun hédn toimii ldhikehityksensd vyohykkeelld. Vygotsky maa-
ritteli ldhikehityksen vyohykkeen rajapinnaksi, jossa annettu tehtdva ei ole tdy-
sin lapsen saavuttamattomissa, mutta hdn tarvitsee vield ekspertin ohjausta ja
mallia siitd suoriutuakseen. RT:ssd mallina toimii sekd opettaja ettd lasta taita-
vampi vertainen.

Harjoitettavia lukustrategioita ohjelmassa on nelja: ennustaminen, selven-
taminen, kysyminen ja tiivistaiminen (Palincsar & Brown 1984, 117). Niitd ope-
tettiin aineiston koeasetelmissa suoraan mallintamisen ja scaffoldingin kautta
tavoitteena itsesddtelevd strategian kaytto (kts. myos Hilden & Pressley 2007,
55). Tutkimusaineiston yhdeksédstd interventiosta seitsemén opetti kaikkia naitd
RT-strategioita. Niistd viisi opetti RT-strategioiden rinnalla my6s muita strate-
gioita: suunnittelu (Schiinemann ym. 2013; Sporer & Schiinemann 2014), paétte-
ly (Clarke ym. 2010) ja itsesddtely (Clarke ym. 2010; Reutzel ym. 2005; Schiine-
mann ym. 2013; Sporer ym. 2009; Sporer & Schiitnemann 2014). Suunnittelua ja
itsesddtelyd opetettiin ndiden lisdksi Gayon ym. (2014) ja Masonin (2004) inter-
ventioissa, mutta ne eivit opettaneet kaikkia RT-strategioita. Kaikissa aineiston
interventioissa opetettiin kuitenkin osaa RT-strategioista. Opetetut lukustrate-
giat interventioittain on ndhtédvissd tarkemmin liitteessd 3. Seuraavaksi kuva-
taan, kuinka néitd strategioita harjoiteltiin.

Ennustaminen. Schiinemannin ym. (2013, 295) interventiossa oppilasta
pyydettiin kappaleen lukemisen jdlkeen toistamaan juuri oppimansa ja sen pe-
rusteella arvioimaan, mitid tekstissid tultaisiin késittelemdin seuraavaksi. Hanta
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kehotettiin myds palaamaan otsikkoon tai edeltdviin kysymyksiin, joihin ei ol-
lut vield vastattu. Oppilasta ohjattiin lisdksi esittdimddn itselleen kysymyksid,
joiden avulla han pystyisi kokoamaan juuri sitd tietoa, mihin kaipasi vastauksia.
Ehdottomasti tdrkein kriteeri hyville ennustamisen strategialle oli, ettd ennus-
tuksen todenndkoisyys toteutua oli suuri. Lisdksi hyvd ennustaminen edellytti
omien ilmaisujen kdyttamistd sekd useiden informaatioyksikdiden yhdistamista
kokonaisuudeksi. Takalan (2006, 564) tutkimuksessa ennustamista harjoiteltiin
kirjoittamalla tekstin otsikko taululle ja arvailemalla sisdltod sen perusteella.
Ndin oppilaan aiemman tiedon kdytto ja ennakko-oletusten purkaminen yhdis-
tyivdt ennustamiseen. Apuna kédytettiin myo6s oppikirjojen kuvia. Esimerkiksi
yhdessa tapauksessa oppilaat tekivit kuvien perusteella ennustuksia siitd, mika
pohjoismaa oli kyseessd ja sen jdlkeen keskustelivat siitd, mitd jo tiesivat kysei-
sestd maasta.

Selventiminen. Selventdmisen strategiaharjoittelua kuvattiin aineistossa
(Schiinemann ym. 2013, 294; Takala 2006, 564) siten, ettd oppilasta ohjattiin et-
simddn entuudestaan tuntemattomia sanoja tai ilmaisuja tekstistd. Sen jdlkeen
hiantd pyydettiin selittdmddn sana itse kédyttden apuna aiempaa tietoaan seka
tekstin muuta informaatiota. Vain siind tapauksessa, ettei oppilaalla edelleen-
kaan ollut kasitystd sanan merkityksestd, hantd ohjattiin kysymaan muilta ryh-
maén jaseniltd. Mikili kukaan ryhmdn oppilaista ei ymmartanyt kdsitettd, heitd
kehotettiin pyytamadn selvennystd opettajalta tai ohjaajalta.

Kysyminen. Schiinemann ym. (2013, 295) selvitti, ettd kysymisen strate-
giaharjoittelussa oppilasta ohjattiin esittdm&ddn kysymyksid kappaleen tar-
keimmistd kohdista. Hantd pyydettiin kuvittelemaan olevansa opettaja, joka
kyselee oppilailta luetun ymmartamisen kysymyksid tarkistaakseen, ovatko he
ymmadrtdneet tekstisisdllon. Harjoittelussa painotettiin, ettd kysymysten tuli
keskittyd pddajatuksiin ja niihin piti pystyd vastaamaan tekstin perusteella.
Myos Takalan (2006, 564) tutkimuksessa kysymistd harjoiteltiin aluksi tehden
lyhyitd, usein vain yhden sanan kysymyksid. Oppilaat huomasivat hyvin pian,
ettd ndihin kysymyksiin oli helppo vastata tekstin, usein yhden virkkeen perus-

teella. Taman jdlkeen tehtdvdnd oli muodostaa kysymyksid, joiden vastaus oli
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koottavissa useammasta kohdasta eikd niihin voinut vastata vain yhdelld sanal-
la. Opettaja kdvi oppilaiden kanssa keskustelua samoihin kysymyksiin annettu-
jen vastausten eroista. Hyvan kysymisen lopputavoitteena oli kysymyslausei-
den muodostaminen oppilaan omin sanoin.

Tiivistaiminen. Tiivistimisen strategiaharjoittelun tarkoituksena oli opet-
taa lukijaa tavoittamaan kaikista keskeisin tieto tekstikokonaisuudesta. Oppi-
laille opetettiin tiivistimistd suoraan mallintamalla, ohjatulla harjoittelulla, itse-
ndiselld harjoittelulla ja palautteenannolla painottaen nimenomaan strategian
kayton hallitsemista. Késittelyn aikana vastuu oppimisesta siirtyi opettajalta
oppilaille. Oppilaiden tuli harjoitella tiettyjd tiivistimisen osatoimintoja. Toi-
minnot on tdssd kuvattu Sporerin ym. (2009, 276) sekd Schiinemann ym. (2013,
295) ehdotuksia yhdistden. Hyvdssd tiivistdmisessd oppilaan tulisi kulkea

seuraavat askeleet:

hylata turha ja pikkutarkka tieto

yhdistédd samaa tarkoittavia kasitteitd kategorioihin
etsid joko padhenkild tai padajatus

listata tarkeimpid faktoja edellisista

pédtelld padajatus, jos kirjoittaja ei sitd suoraan kerro

AN T e

ilmaista informaatio tiiviisti omin sanoin

Prosessin aikana ohjaaja saattoi korostaa tietyssd hetkessd tdrkeintd askelta.
Han antoi vihjeitd muun muassa siitd, miten padhenkilo oli 1oydettdvissa tai
kuinka selvittdd tuntemattomia sanoja. Oppilaat harjoittelivat tiivistamisen
kaikkia vaiheita siis muihin strategioihin (ennustaminen, selventdminen ja ky-
syminen) linkitettynd ryhmissd tai pareittain ohjaajan esimerkkid seuraten.
Lopputuloksista eli tiivistelmistd keskusteltiin koko luokan kanssa ohjaajan an-
taessa palautetta. Toisin sanoen ohjaaja tarjosi suoraa ja yksityiskohtaista arvi-
ointia kaikista oppilaiden mallintamista strategioista. Siten oppilas ei ainoas-
taan oppinut kdyttdimddn strategiaa vaan tunnistamaan tarkeédt kriteerit onnis-
tuneelle strategian kaytolle.

Takalan (2006; Takala 2004, 34) tutkimuksessa tiivistamistd harjoiteltiin si-

ten, ettd oppilasryhma sai lyhyen asiatekstin, jonka luettuaan lasten tdytyi luo-
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da sopiva otsikko tekstille. Lisdksi pitkid tekstejd lyhennettiin tiettyyn virke-
madrddn. Toisinaan pddajatuksia alleviivattiin ja vertailtiin keskenddn. Kaikissa
luokissa, mutta erityisesti erityisluokissa, tekstit dramatisoitiin. Esimerkiksi his-
torian oppitunneilla oppilaille annettiin nayteltavaksi keskeisid henkilorooleja
opiskeltavissa aiheissa ja tapahtumissa. Luonnontieteissd jotkut ryhmadt esitti-
vét pilvid, toiset vuoria ja kolmas ryhmaé sadetta, joka syntyy kahden edellisen
kohdatessa.

Itsesditely. Schiinemann ym. (2013, 295-296) antoi esimerkin siitd, kuinka
itsesddtelyd voidaan harjoitella kolmen toiminnon osalta: lukutavoitteiden aset-
taminen, itsetarkkailu ja itsearviointi. Ndistd ensimmadisen voidaan katsoa liit-
tyvan ldheisesti suunnittelustrategiaan. Suunnittelu voidaan maééritelld korke-
amman tason mentaaliseksi prosessiksi, jonka avulla lukija selvittdd, valikoi,
arvioi ja soveltaa mahdollisia keinoja selvittdd ongelmia, joihin ei ole ilmiselvaa
metodia tai ratkaisua. Tutkimuksissa on osoitettu suunnittelun yhteys luetun
ymmaéartdmiseen.

Interventiossa ohjaaja demonstroi ja selitti, miten lukuprosessille ja tulok-
sille voidaan asettaa yksil6llisia tavoitteita, ja miksi se on tdrkedd. Kukin oppilas
sai aarrekartan, jossa oli kymmenen askelta. Jokainen askel edusti yhta oppitun-
tia, jossa oppilaan tuli kdyttdd RT-strategioita tekstid lukiessaan. Oppilaan tuli
asettaa strategiatavoite jokaisen oppitunnin alussa kysymyksen “Mitd strategi-
oita tahdot tdnddn harjoitella?” sekéd tulostavoite kysymyksen “Kuinka monta
pistettd haluat saavuttaa tietovisassa?” avulla. Hdntd kannustettiin muistele-
maan aiempia kokemuksiaan ja saavutuksiaan ennen tavoitteiden asettamista,
jotta asetetut tavoitteet eivit olisi lilan kunnianhimoisia vaan saavutettavissa.

Oppilasta kehotettiin tarkkailemaan juuri opittujen strategioiden kaytto-
dan ryhmatyoskentelyssa. Tarkoitusta varten oppilas sai ohjepaperin, jossa seli-
tettiin seikkaperdisesti se, kuinka opettajana toimiva oppilas, kapteeni, toimi
auttaakseen muita strategian kaytossa. Lisdksi paperi sisdlsi tarkat kriteerit on-
nistuneelle strategian kdytolle. Ndin koko ryhmd hyotyi ohjeista. Kapteeni taytti
jokaisesta ryhménsd jdsenestd ja hdnen kadyttamaéstddn strategiasta lokikirjaa,

jonka perusteella sekd kapteeni ettd intervention ohjaaja pystyivdt antamaan
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yksilollistd palautetta. Esimerkiksi tiivistelmdstrategian osalta oppilaan tuli ni-
metd kappaleen padhenkild tai aihe, identifioida tdrkein asia tuossa pddhenki-
16ssd tai aiheessa sekd vastata lyhyesti ja ytimekké&dsti omin sanoin. Kapteeni
kirjasi ryhménsa jokaiselle jasenelle palautteen neljastd vaihtoehdosta: “Upeaa
tyotd”, jos kapteenilla ei ollut mitddn korjattavaa; “"Hyvadd tyotd”, jos oli ollut
pientd parannettavaa; “Avun kanssa”, jos oppilas oli tarvinnut kapteenin apua
strategian kdytossd ja “Enemmaén harjoitusta”, jos oppilas oli epdonnistunut
strategian keskeisissd kriteereissd. Itsesddtelyn kannalta tavoitteena oli, ettd
yhteistoiminnallisen sdatelyn kautta oppilas sisdistdd strategian kriteerit, jotta
voisi myohemmin selviytyd sen kdytostd itsendisesti.

Jokaisen oppitunnin jdlkeen oppilas vastasi itsendisesti tietovisan viiteen
kysymykseen silld kerralla lukemaansa tekstid koskien. Oppilaalla oli mahdolli-
suus korjata vastauksiaan tutkijoiden laatimien vihjeiden pohjalta, ja siten han
sai myos vdlittomdn palautteen suorituksestaan. Seuraavaksi oppilas arvioi,
oliko hdn saavuttanut asettamansa strategia- ja tulostavoitteensa, merkitsemalla
arvion aarrekarttaansa. Positiiviset tulokset merkittiin iloisella ja negatiiviset
surullisella hymiclla. Ohjaaja pyysi yhté tai kahta oppilasta kertomaan déneen
omista tuloksistaan ja tuntemuksistaan. Tamdn dialogin tarkoituksena oli ha-
vainnollistaa koko luokalle itsereflektion prosessia ja kasvattaa oppilaan tietoi-
suutta tarkoitushakuisesta lukustrategiaharjoittelusta asiatekstien ymmartami-

seksi.

6.2 Miti opetusmenetelmii kaytettiin?

Suora strategiaopetus. Merkittdvd maadrd aiempaa tutkimusta on esittanyt, etta
parempaan luetun ymmartdmiseen ohjaamisen tulisi sisdltdd suoraa, eksplisiit-
tistd opetusta nimenomaan kognitiivisten strategioiden osalta. Esityksen taus-
talla on jo aiemmin luvussa 2.1 esitelty teoreettinen DIME-malli (Cromley &
Azevedo 2007). Suoran strategiaopetuksen tehokkuus luetun ymmértamisen
osa-alueiden, kuten taju tekstirakenteesta, aiemman tiedon aktivointi, pddaja-

tusten esittdminen, tiivistiminen ja ymmarryksen tarkkailu, kehitykseen on to-
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distettu. Snow (2002, 33) painottaa, ettd tdsmdllinen ja yksiselitteinen strate-
giaopetus vaikuttaa merkittdvalld tavalla oppimistuloksiin erityisesti heikkojen
ymmartdjien kohdalla. Voidaan varmaan ajatella, ettei téllaisesta opetuksesta
ole haittaa vahvemmillekaan oppijoille.

Kaikissa aineiston tutkimusasetelmissa kaytettiin keskeisend opetusmene-
telménd suoraa strategiaopetusta, jossa opettajan tulisi kdyda ladpi tietyt vaiheet,
joilla hdn opettaa kunkin strategian oppilaalle. Vaiheet kuvataan tdssda Andreas-
senin ja Brdtenin (2011, 530) sekd Reutzelin ym. (2005, 283) kriteerejd yhdistden.

Niiden mukaan opettaja:

selittdd strategian ja sen kayttotarkoituksen
mallintaa strategiaa ddneen ajattelemalla

tukee oppilasta yksilollisesti strategian kaytossa (scaffolding)

toteuttaa strategisen lukemisen tehtdvid pienryhmissa

1.
2.
3
4. pyytdd oppilasta selittimadn tai mallintamaan strategiaa
5
6. muistuttaa oppilasta kdyttdméadn strategiaa

7

kannustaa itsendiseen ja oma-aloitteiseen strategian kayttoon

Vaiheet ovat linjassa alkuperdisen RT-ohjelman kanssa (Palincsar & Brown
1984). Oppilasta ohjataan rakentamaan ymmarrystddan yhteistoiminnallisesti
opettajan ja muiden oppilaiden avustamana.

Mallintaminen ja scaffolding. Mallintamisessa opettaja ajattelee strategi-
oiden kayttod daneen lukemisen aikana ja scaffoldingissa hdn pikkuhiljaa siirtda
vastuun strategisesti tekstinkdsittelystd oppilaalle (Reutzel ym. 2005, 285). Ai-
neiston interventioiden strategiaopetuksessa opettaja tai ohjaaja mallinsi hyvaa
strategian kdyttod ja antoi palautetta, kun oppilas kéytti tiettyd strategiaa itse-
ndisesti. Hanen tehtdvand oli tukea oppilasryhmén strategian kayttod ottaen
huomioon kunkin oppilaan yksilollisen ldht6tason ja kehityksen intervention
aikana. Scaffoldingin myo6td jokainen oppilas kykeni parhaassa tapauksessa
lopulta ottamaan opettajan roolin vuorotellen omassa ryhmassdaan. Opettajana
toimiva oppilas ohjasi ja organisoi koko ryhménsd oppimisprosessia. Samalla
hédn syvensi omaa tietimystddn strategian kdytostd ja sen soveltuvuudesta ku-

hunkin lukuvaiheeseen, kun mallinsi sitd muille. Tdlld tavoin oppilas otti vas-
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tuuta my6s muiden vertaistensa oppimisesta. Toiminnan taustaoletuksena on,
ettd erityisesti heikot oppilaat hyotyvit vertaistensa mallista strategioiden kay-
tossd. Lopullinen pddmddrd on ohjata oppilas itseohjautuvaan ja joustavaan
strategian kayttoon. (kts. myos Hacker & Tenent 2002, 700; Palincsar & Brown
1984, 160.)

Dialogi ja pienryhmiharjoittelu. Harjoittelun aikana oli tarkoitus, ettd
opettaja ja jokainen oppilas sitoutuivat yhteiseen dialogiin annetun asiatekstin
sisdlloistd (Andreassen & Braten 2011, 532). Dialogissa otettiin esiin oppilaiden
taustatietoja ja ennakko-oletuksia ja mietittiin, miten ne saatiin soviteltua yh-
teen annetun asiatekstin tietojen kanssa. Usein opettaja tai ohjaaja sisallytti dia-
logiin syvemman tason kysymyksid edistddkseen uuden tiedon rakentumista
vanhaan nivoutuen. Toisin sanoen hidn pyrki ohjaamaan tekstistd oppivaan lu-
kemiseen. Dialogin aloittaminen ja ylldpitdminen siirtyi interventioiden edetes-
sd opettajalta tai ohjaajalta opettajina toimivien oppilaiden tehtdvaksi. Kun
ryhmén jdsenet tulivat tietoisemmiksi strategioista ja niiden kdytostd, ryhman
vetdjat pikkuhiljaa hdivyttivdt omaa osallisuuttaan samalle tasolle muiden
kanssa, jolloin ryhmaé toimi parhaassa tapauksessa aidosti yhteistoiminnassa.

Motivointi. Monissa interventioissa opettajat ja ohjaajat pyrkivat lisda-
mé&dn oppilaan kiinnostusta lukemiseen ja strategioiden harjoitteluun kaytta-
malld hantd koskettavia kytkoksid todellisen eldméan tapahtumiin keskustelujen
aikana. Aidot kokemukset ndhd&dan tarkeiksi silld ne voivat herdttdad oppilaan
halun tutkia asioita nimenomaan lukemalla (Guthrie ym. 2004). Andreassenin ja
Brétenin (2011, 533) ERClI-interventiossa oppilas sai valita myos tekstinsd itse
oman mielenkiintonsa ja lukutaitonsa mukaan. ERCI:ssd motivoimisen ajateltiin
lisddvan sisdistd lukumotivaatiota ja ohjaavan oppilasta lukemaan my6s oma-
ehtoisesti. Valinnanvapauden ndhd&dan laajemminkin lisddvan sisdistd motivaa-
tiota, joka puolestaan tukee oppilaan pystyvyyden tunnetta ja sitd kautta opet-
taa hantd, ei pelkdstddn itseohjautuvaan lukemiseen, vaan myos oppimiseen.
Kaikki vaihtoehdot eivét valttamatta kuitenkaan ole motivoivia ja siksi opettaji-

en tulisikin ottaa selvdd kunkin oppilaan mielenkiinnon kohteista.
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My6s Shiinemannin ym. (2013, 295) interventiossa oppilas sai valita yhden itse-
dan kiinnostavan vaihtoehdon kolmen ikdkaudelleen sopivan asiatekstin jou-
kosta. Tekstit kasittelivat muun muassa eldimid, urheilua, harrastuksia, luontoa
ja ympdristod eri ndkokulmista ja oppialoilta. Niiden valinnassa oli kiinnitetty
erityistd huomiota rakenteeseen (koostui neljdstd kappaleesta) ja pituuteen
(keskimé&drin 275 sanaa). Ohjaaja keskusteli tarjolla olevista aiheista oppilaiden
kanssa, ja pienryhmad teki yhteisen paatoksen siitd, mika teksti valittiin kasitel-

taviaksi aiemmin tdssd luvussa kuvatulla tavalla.

6.3 Millaisilla lukustrategiaohjelmilla voidaan osoittaa olevan
vaikutusta luetun ymmartamisen paranemiseen asiateks-
tien osalta alakoulukontekstissa?

6.3.1 Miti mitattiin?

Strategian kaytto. Ennen kuin voidaan selvittdd, millaisilla strategiaohjelmilla
voidaan osoittaa olevan vaikutusta asiatekstien ymmartamiseen, tarvitaan tar-
kempaa tietoa testatuista taidoista. Strategian kayttod testaavissa tutkimuksissa
mitattiin muun muassa sitd, kuinka usein oppilas strategiaa kayttdd, sekd kuin-
ka itsendisesti ja taitavasti hdn strategian hallitsee. Aiemman tutkimuksen pe-
rusteella voidaan olettaa, ettd niissd arvioitiin muun muassa Taboadan ja Guth-

rien (2004) mukaisesti sitd, osaako oppilas:

1. kdyttad strategiaa tarkoituksenmukaisesti ja tavoitteellisesti
2. valita oikean strategian kussakin tilanteessa

3. olla oma-aloitteinen strategian kayttéonotossa.

Tullakseen itsesddteleviaksi lukijaksi, oppilaan taytyy kehittyd kaikkien kolmen
osa-alueen suhteen, mikd saattaa edellyttdd useiden vuosien strategiaopetusta
(Hilden & Pressley 2007, 69). Reutzel ym. (2005, 283) selvitti strategian kayttod
kysymalld asiaa oppilailta itseltddn 15-kohtaisella kyselylomakkeella, jossa oli
kolme Likert-asteikollista vaihtoehtoa kullekin kysymykselle: aina (3), joskus (2)
ja en koskaan (1). Kysymykset liittyivdt aiemman tiedon aktivointiin, pddajatus-

ten etsimiseen, ymmarryksen tarkkailuun, kysymiseen, visualisointiin ja tiivis-
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tamiseen, mutta tutkimuksesta ei selvid tarkemmin, mitd ndistd eri strategioista
tasmallisesti kysyttiin.

Suoritus yksittdisissd strategioissa. Yksittdisten lukustrategioiden tes-
taamisessa kdytettiin useammin tutkijaldhtoistd kuin standarditestid, kun taas
luetun ymmartamisen osalta asia oli pdinvastoin. Yksittdisten strategioiden tes-
taamista toteutettiin tutkimuksissa vihemméan kuin kokonaisvaltaisen luetun
ymmadrtdmisen testaamista. Sporerin, Brunsteinin & Kieschken (2009, 279) tut-
kimuksessa ennustamista, selventamistd, kysymistd ja tiivistdmistd arvioitiin
tutkijaldhtoiselld testilld pistein 0-5. Nolla pistettd annettiin vain silloin, kun
oppilaalta ei saatu mink&adnlaista vastausta. Ennustamisen loput pisteet jaettiin
seuraavasti: 1 = tdysin tekstiin sidottu vastaus, 2 = turhaan yksityiskohtaan si-
dottu vastaus, 3 = yhteen informaatioyksikkoon perustuva vastaus, 4 = kahteen
tai useampaan informaatioyksikkoon perustuva vastaus ja 5 = kahteen tai use-
ampaan informaatioyksikkoon perustuva vastaus, joka selkedsti yhdistdd jo
saadun tiedon tulevan informaation ennustamiseen. Selventdmisen pisteet jaet-
tiin ndin: 1 = sana, jonka merkitys kerrotaan tekstissd ja 2 = ilmaisu, jonka mer-
kitys kerrotaan tekstissd sekd 3 = vaikea sana, 4 = vaikea ilmaisu ja 5 = vaikea
sana ja vaikea ilmaisu, joiden merkitykset eivit 10ydy tekstistd vaan ne pitdd
tietdd entuudestaan.

Sporer ym. (2009, 279) arvioi kysymistd ndin: 1 = tekstistd valittu yksityis-
kohtaa kuvaava virke kysymykseksi muotoiltuna, 2 = omin sanoin esitetty ky-
symys yksityiskohdasta, 3 = tekstin pddajatuksen esittdvastd virkkeestd muo-
toiltu kysymys, 4 = omin sanoin esitetty kysymys péddajatuksesta ja 5 = pddtel-
md, vertailu, arviointi tai kausaalinen kysymys. Takalan (2006, 566) kysymista
arvioivassa tutkijaldhtoisessd lopputestissd oppilaan tuli valita kolmesta vaihto-
ehdosta osuvin kysymys kullekin tekstin neljdlle kappaleelle. Tutkija oli laati-
nut kysymykset itse. Yksi kysymys viittasi pddajatukseen, yksi yksityiskohtaan
ja kolme tekstiin, mutta eri kappaleeseen kuin mitd késiteltiin. Oppilasta pyy-
dettiin kirjoittamaan neljas kysymys. Pisteitd ei annettu, jos oppilas kirjoitti “En
tiedd”. Puolikas piste tuli kysymyksestd, johon pystyi vastaamaan yhdelld tai

kahdella sanalla. Yksi piste annettiin kysymyksestd, johon piti vastata kokonai-
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sella pddajatusta kuvaavalla virkkeelld. Testejd oli kaksi, ja maksimipistemééra
yhdestd oli nelja eli yhteensd kahdeksan. Seurannassa oli samankaltainen testi
yhtend kappaleena, jolloin maksimipisteitd oli nelja.

Tiivistamisestd sai Sporerin ym. (2009, 279) testissd pisteitd seuraavin kri-
teerein: 1 = suoraan tekstistd poimitut virkkeet, jotka sisdltavét turhia yksityis-
kohtia; 2 = itse tuotettuja ja suoraan tekstistd poimittuja virkkeitd, jotka sisalta-
vit turhia yksityiskohtia; 3 = itse tuotettuja virkkeitd, jotka sisdltavét jonkin ver-
ran pienid yksityiskohtia, eivéatka tdaysin tavoita tekstin ydintd; 4 = itse tuotettuja
virkkeitd, jotka eivit sisdlld turhia yksityiskohtia, mutta eivdt kuitenkaan tdy-
dellisesti tavoita tekstin ydintd ja 5 = itse tuotettuja virkkeitd, jotka eivét sisdlld
turhia yksityiskohtia, ja jotka tavoittavat tekstin ytimen tdydellisesti.

Takalan (2006; kts. myods Takala 2004, 45-46) jdrjestamadssd tutkijaldhtoi-
sessd tiivistdmisen testissd oppilas sai yhden sivun asiatekstin (kts. Aro 2002, 91,
131) ilman otsikoita, ja tutkija antoi kolme otsikkovaihtoehtoa koko tekstille se-
kd kullekin kolmelle kappaleelle. Otsikoista piti valita osuvimmat kuhunkin
kohtaan. Maksimipistemééréd oli 4. Takala arvioi kuudennen luokan tiivistimis-
td my0s standarditesteilld. Sekd loppumittauksessa ettd seurannassa tiivistamis-
td mitattiin kahdella hierarkiatestilld, joissa kadytettiin asiatekstid ja siitd esitetty-
jd vditteitd, joita oli yhteensd 16 (Lyytinen & Lehto 1998). Teksti 1 kasitteli suo-
malaisia linnoja ja Teksti 2 vuorikiipeilyd Alpeilla. Molemmissa tehtdvissa mak-
simipistemddrd oli 20. Oppilaan tuli 16ytdd vditteistd ne kaksi, jotka olivat kai-
kista tairkeimmit (aihe) ja sen jalkeen kuusi pddajatusta kuvaavaa véitetta. Jdljel-
sesti asiatekstien mentaalista makrostuktuuria ja korreloi vahvasti koulun op-
piaineissa suoriutumisen kanssa (Takala 2006, 565.)

Luetun ymmairtiminen. Hyvé luetun ymmaértdminen on muutakin kuin
sanojen sujuvaa lukemista. Hyvaa luetun ymmartamista tutkittiin aineiston ase-
telmissa monin eri tavoin, vaikka kaikki pyrkivitkin mittaamaan loppujen lo-
puksi samaa asiaa. Esimerkiksi Mason (2004, 285-286) jarjesti luetun ymmarta-
misen suorituksen tutkimiseksi kahdeksan kvantitatiivista standardimittausta

oppilaiden suullisista ja kirjallisista vastauksista. Ohjaaja testasi oppilaat yksi-
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tellen ja aikarajaa ei ollut. Jokaisessa testitilanteessa oppilasta pyydettiin luke-
maan teksti joko ddneen tai hiljaa itsekseen. Jos tekstissd oli oppilaalle aiemmin
tuntematon sana, ohjaaja pyysi lasta tekemé&dn parhaansa. Saatavilla oli varilli-
sid korostuskynid ja mustekynid. Mikdli oppilas kysyi, saiko han kadyttdd niitd,
ohjaaja rohkaisi lasta kayttdimaan kaikkea, mikéd auttaisi tédtd tekstin lukemises-
sa. Lukemisen jdlkeen oppilasta pyydettiin kertomaan omin sanoin ensimmadi-
sen kappaleen pddajatus ja tiivistelmd kolmannesta kappaleesta. Oppilas sai
palata tekstissd taaksepdin ja tehdd merkintsja. Oppilasta pyydettiin kertomaan
tekstin sisdlto omin sanoin pddajatusta ja tiivistelmda hyvaksi kdyttdaen. Hanelle
annettiin aikaa silmadilld teksti uudestaan ja kdyttdd myos kynid niin halutes-
saan. Kun oppilas katsoi olevansa valmis, ohjaaja kddnsi paperin ja oppilas ker-
toi sisdllon omin sanoin. Ohjaaja kirjoitti oppilaan vastauksen testilomakkeelle.
Kertomus myds ddnitettiin, jotta oppilaan kertomuksen eheys ja tarkkuus saa-
tiin talteen.

Oppilaiden kirjallinen kertomus testattiin alku- ja loppumittauksessa heti
suullisen kertomuksen jidlkeisend pdivéand. Testilld mitattiin intervention siirto-
vaikutusta eri tekstiin. Oppilas sai siten luettavakseen uuden tekstin. Ohjeistus
oli samanlainen kuin suullisessa arvioinnissakin. T4lld kertaa oppilasta pyydet-
tiin kuitenkin kirjoittamaan tekstin sisédlté omin sanoin. Oppilaiden asiatekstien
ymmadrtdmisen suoritusta mitattiin lopulta kuitenkin vain oppilaiden suullisista
ilmaisuista johdetuista pisteistd eli viidestd osatestistd, silld kirjalliset vastaukset
eivat olleet tilastollisesti merkitsevid. Saadut tulokset yhdistettiin kokonaisval-
taisen luetun ymmartdmisen mittaamiseksi.

Padajatukset pisteytettiin laatupisteilld 1-6, joista yksi piste tarkoitti, ettei
oppilas reklektoinut kappaleen pddajatusta lainkaan. Kuusi pistettd sai, kun
vastaus oli organisoitu, yksityiskohtainen, kokonaisista virkkeistd muodostunut
ehyt kokonaisuus, joka reflektoi kappaleen padajatusta. Myos tiivistelmait saivat
pisteitd 1-6. Yhden pisteen sai, jos vastaus toisti yksinkertaisesti otsikon tai sita
ei pystytty tulkitsemaan. Kuusi pistettd edellytti kappaleen ydinasian tasmallis-
td ilmaisemista. Suulliset kertomukset saivat kolmenlaisia pisteitd: laadusta,

informaatioyksikoiden mddrédstd ja pddajatusten mddrastd. Laatupisteitd sai yh-
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den, jos vastaus ei kertonut tekstistd lainkaan ja kuusi, jos vastaus ilmensi teks-
tin sisdllon taydellisesti sisdltden kaikki paddajatukset seka sitd tukevat yksityis-
kohdat. Informaatioyksikdiden maddrad laskettiin fraaseista ja virkkeistd, jotka
kiteyttivat yhden informaatiomurusen. Pddajatusten méaard laskettiin samalla
tavalla.

Sporerin ym. (2009, 279) tutkimuksessa oppilaiden luetun ymmartamista
mitattiin sekd standardi- ettd tutkijaldhtoiselld testilld. Tutkijaldhtoiselld testilld
mitattiin lyhytkestoista siirtovaikutusta ja standarditestilla pitkdkestoista trans-
feria. Tutkijaldhtoisessd testissd oppilasta pyydettiin lukemaan teksti kaikkia
kdyttden ja nostamaan kétensd, kun oli valmis. Teksti otettiin oppilaalta pois ja
hénelle esitettiin yhdeksdn luetun ymmaértamisen kysymystd, joista kolme késit-
teli pikkutarkkoja informaatioyksikoitd. Jokaisesta kolmesta oikeasta vastauk-
sesta sai yhden pisteen eli maksimi ndistd oli kolme pistettd. Kuusi kysymystd
kohdistui pddajatukseen ja edellytti pidempdd ja monipuolisempaa vastausta
kuin edelliset pikkukysymykset. Vastauksista sai pisteitd 0-2 seuraavalla taval-
la: 0 = v&dra vastaus; 1 = merkityksellinen vastaus, joka siséltdd yksityiskohtia
tekstistd ja 2 = merkityksellinen vastaus, joka sisdltdd tekstin padajatuksen. Tes-
tin kokonaispisteet vaihtelivat siten valilld 0-15.

Sporerin ym. (2009, 279) kadyttamassd Kintschin (1988) rakenneintegraa-
tiomalliin perustuvassa luetun ymmartdamisen standarditestissd (Diagnostischer
Test Deutsch; Nauck & Otte 1980) oppilasta testattiin kahdella eri tekstilla: 146
sanan kirjeelld (versio A) ja 203 sanan tekstilld (versio B) ampiaisista. Kum-
paankin annettiin vastausaikaa kuusitoista minuuttia. Versiossa A oli 20 moni-
valintakysymystd ja versiossa B niitd oli 18. Shiinemann ym. (2013, 297) seka
Sporer ja Schiinemann (2014, 151) kayttivdt hyvin samantapaista testid omissa
tutkimuksissaan. Tutkijoiden mukaan standarditesti oli haastavampi kuin hei-
dén itse laatimansa testi, koska tekstikappaleissa oli vaikea rakenne, jossa paa-
ajatusta ilmentédvéad virkettd ei seurannut sitd tdydentdvid ja tukevia virkkeitd.
Vastaukset edellyttiviat uudelleenlukemista ja useiden lauseiden yhdistamista.

Myo6s Rosenshine ja Meister (1994) ovat todenneet, ettd tutkijaldhtoiset testit
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ovat usein standarditestejd helpompia, silld niissd kdytettyjen tekstien rakenne
tukee ymmartamistd ja kysymykset on laadittu siten, ettd oppilas ei tarvitse ai-

empaa tietoa aiheesta voidakseen vastata niihin.

6.3.2 Tuloksia interventioittain

Andreassen ja Braten 2011. Pisimmain, keskimddrin 67,5 tunnin intervention
jdrjestivdat Andreassen ja Braten (2011, 531). ERCl-interventiossa (Explicit Rea-
taminen, selventdminen, kysyminen ja tiivistiminen) ja tutkittiin opetuksen
vaikutusta strategian kayttoon ja luetun ymmaértdmiseen viidennelld luokka-
asteella. Havaittiin, ettd interventioryhmaén strategian kayttoaste ja strateginen
kompetenssi kasvoivat tilastollisesti merkitsevasti suhteessa kontrolliryhméaan
suhteellisen merkittavalld efektikoolla (n2p = .11). Interventioon osallistuneet
paransivat my0s luetun ymmartdmisen suoritustaan kontrolliryhméan verrat-
tuna tutkijaldhtoisessd testissd pienelld efektikoolla (n2p = .04), mutta ei stan-
darditestissa (testi 1: n2p = .01, testi 2: n2p =.00). Tutkijat arvelivat, ettd syy sille,
miksi intervention vaikutus ei ollut kovin voimakas, oli mahdollisesti yhteydes-
sd opettajien epdonnistumiseen strategioiden mallintamisessa sekd lukupiirien
ohjaamisessa ja motivoimisessa. Tutkijat arvelivat, ettd opetuksen heikkoudet
haittasivat itseohjautuvaa strategian kayttoa ja sisdistd motivaatiota.

Clarke, Snowling, Truelove ja Hulme 2010. Clarke ym. (2010, 1110-1113)
toteutti keskiméddrin 30 tunnin intervention kolmessa eri tutkimusasetelmassa:
TC (Text-Comprehension training), OL (Oral-Language training) ja COM
(Combined) 8-9 -vuotiaiden lasten kanssa. Kaikissa asetelmissa opetettiin kaik-
sessa asetelmassa opetettiin uutta sanastoa ja tekstirakennetta. Opetusmenetel-
mit olivat vastaavat kuin RT-ohjelmassa. TC- ja OL-asetelmien keskeisin ero oli
siind, ettd ensimmadisessd tyoOstettiin tekstejd kirjallisesti ja toisessa vain suulli-
sesti. COM-asetelmassa kaytettiin molempia tapoja. Tutkimuksen tarkoitus oli
selvittdd kolmen eri intervention vaikutuksia luetun ymmartdmiseen lapsilla,
joilla on erityisid luetun ymmartamisen vaikeuksia.
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Clarke kaytti mittaamisessa kahta luetun ymmaértdmisen standarditestid, joissa
molemmissa on avoimet kysymykset (NARA II, Neale 1997; WIAT II, Wechsler
2005). Loppumittauksessa interventio ei osoittanut merkittdvid etuja yhdessa-
kaddn koeryhmaéssd, mutta viivadstetyssd seurannassa kaikki kolme interventiota
vaikuttivat merkittavéasti luetun ymmartamiseen suhteessa kontrolliryhmééan.
Vastaavat efektikoot vaihtelivat pienestd erittdin suureen (TC: NARA Il d = .74
ja WIATII d = .25; OL: NARA IId =1.24 ja WIAT I d = .45, COM: NARA Il d =
.88 ja WIAT II d = .43). Vaikka vaikutukset sdilyivat pisimpdan TC- ja COM-
ryhmissd, OL-ryhmd saavutti niitd merkittivimpid etuja my6s myShemmin.
TC- ja COM-ryhmien osalta NARA II oli tilastollisesti merkitseva ja OL-ryhméan
osalta puolestaan WIAT II. OL- ja COM- ryhmat kehittyivit kontrolliryhmé&an
verrattuna merkittdvasti myos kuvainnollisessa sanavarastossa, joka selitti lue-
tun ymmartdmisen paranemista ndissa ryhmissd, mistd voidaan péitelld vaike-
uksien heijastavan suullisen kielenkdyton ongelmia, joita voidaan oikeanlaisella
opetuksella parantaa. Toisin sanoen strategian suullinen harjoittelu oli tehok-
kaampaa kuin kirjallinen harjoittelu asiatekstien ymmartamisen kannalta.

Gayo, Deano, Conde, Ribeiro, Cadime ja Alfonso 2014. My6s Gayon ym.
(2014) tutkimuksessa kéytettiin paljon suullista strategiaharjoittelua. Han to-
teutti Learning to Understand -ohjelman mukaisen intervention, jonka kesto vaih-
teli 30 ja 45 tunnin vililld, viidennelle ja kuudennelle luokka-asteelle. Tutki-
muksen tavoitteena oli analysoida strategisen ja metakognitiivisen ohjauksen
vaikutuksia oppilaiden suunnittelustrategiaan ja luetun ymmartamiseen seka
vaikutusten pysyvyyttd. Interventiossa oppilas oppi suunnittelun lisdksi kaksi
RT-strategiaa: kysyminen ja tiivistiminen. Luokassa kaytiin paljon keskustelua
koko luokan kanssa ja pienryhmissd. Ohjelma oli tehokas erityisesti viidennen
luokan oppilaille, jotka suoriutuivat luetun ymmartamisen loppumittauksessa
merkittdvasti paremmin kuin kontrolliryhma (n2p = .153).

Koe- ja kontrolliryhmé paransivat molemmat omaa suoritustaan sekéa lop-
pumittauksessa ettd seurannassa, mutta ensimmdisessd interventioryhman
hyodyt olivat tilastollisesti merkitsevid suhteessa kontrolliryhm&éan, kun puo-

lestaan jalkimmadisessd pdinvastoin. Luetun ymmartamisen loppumittauksessa
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kuudennen luokan interventioryhméd suoriutui vain hieman paremmin kuin
kontrolliryhmd. Myoskddn seurannassa ero ei ollut merkittdva. Molemmat
ryhmit paransivat suoritustaan sekd loppumittauksessa ettd seurannassa.
Suunnittelun loppumittauksessa kuudennen luokan interventioryhmé suoriu-
tui merkittavasti paremmin kuin kontrolliryhmd. Tosin molemmat paransivat
suoritustaan alkumittaukseen verrattuna. Suunnittelun viivéstetyssd seuran-
nassa kuudennen luokan interventioryhma suoriutui paremmin kuin kontrolli-
ryhmd, vaikkakin molemmat paransivat suoritustaan merkittdvéasti loppumit-
taukseen verrattuna.

Gayo ym. (2014, 466-468) oli ainut, joka mittasi intervention vaikutuksia
oppilaiden suunnittelustrategiaan. Viidennelld luokalla sekd interventio- etta
kontrolliryhmd paransivat merkittdvéasti suunnittelun pistekeskiarvojaan alku-
mittauksesta (M = 99.16) loppumittaukseen (M = 105.61) suurella efektikoolla.
Alkumittauksessa interventioryhma suoriutui tilastollisesti merkitsevasti kont-
rolliryhmdd paremmin suunnittelussa, mutta loppumittauksessa vain margi-
naalisesti merkitsevédsti (n2p = .076). Muutos viidennen luokan suunnittelussa
alkumittauksesta loppumittaukseen oli tilastollisesti merkitseva suurella efekti-
koolla (n2p = .540). My6s kontrolliryhmd kasvatti tuloksiaan yhtd suurella efek-
tikoolla kuin koeryhmd (n2p = .544). Suunnittelun suhteen ei siis ollut merkitta-
vid eroja viidennen luokan loppumittauksessa. Suunnittelun seurannassa kuusi
kuukautta intervention jdlkeen viidesluokkalaiset suoriutuivat samalla tavalla
kuin loppumittauksessakin.

Kuudennen luokan alkumittauksessa interventio- ja kontrolliryhmd suo-
riutuivat yhtd hyvin suunnittelussa. Keskiarvopisteet alkumittauksesta (M =
95.81) loppumittaukseen (M = 103.77) kasvoivat kaikilla kuudesluokkalaisilla
merkittdvasti suurella efektikoolla, mutta koeryhmai saavutti tilastollisesti mer-
kitsevéasti suuremmat pisteet kuin kontrolliryhmé pienelld efektikoolla (n2p =
.191). Kaikki kuudesluokkalaiset paransivat suoritustaan viivdstetyssad seuran-
nassa. Keskiarvopisteet loppumittauksesta (M = 103.77) seurantaan (M =
112.53) kasvoivat merkittdavasti kaikilla. Koe- ja kontrolliryhmén kehityksessa ei

ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa, mutta koeryhmd suoriutui keskimddrin
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paremmin kuin kontrolliryhmd. Interventioryhmén keskiarvopisteet loppumit-
tauksesta (M = 109.36) seurantaan (M = 117.32) kasvoivat samassa suhteessa
kuin kontrolliryhmédnkin (M = 98.17 -> M = 107.74), mutta pisteet olivat koe-
ryhmalld merkittavasti korkeampia suurella ja tilastollisesti merkitsevélld efek-
tikoolla (n2p = .120).

Reutzel, Smith ja Fawson 2005. Reutzel ym. (2005, 292-293) vertaili kahta
koeasetelmaa keskenddn toisella luokka-asteella. TSI-asetelmassa (Transactional
Strategies Instruction) opetettiin kaikkien RT-strategioiden lisdksi itsesddtelyd
yhtdaikaisesti. Intervention kesto oli 28-32 tuntia. SSI-asetelmassa (Single Stra-
tegy Instruction) opetettiin muita RT-strategioita paitsi selventamistd strategia
kerrallaan. Tadrkein ero TSI-asetelmaan oli siis se, ettei SSI:ssd koskaan yhdistet-
ty eri strategioita saman tekstin kasittelyssd vaan kullakin oppitunnilla kiytet-
tiin ainoastaan yhtd strategiaa. Opetusmenetelmit olivat molemmissa asetel-
missa samat kuin RT-ohjelmassa. TSI:n ja SSI:n vaikutuksissa ei ollut eroja stra-
tegian kadytossd eikd luetun ymmartamisen suorituksessa standarditestissd. Sen
sijaan TSI:n vaikutus oli merkittdvd SSI:in luetun ymmartdmisen suorituksessa
opetussuunnitelman sisdlttjd mittaavissa testeissd, tiedonhankinnassa tietokir-
joista sekd asiatiedon sdilyttamisessd, mikd liittyy muistamiseen. Tutkimus
osoitti, ettd alakoulun pienimmille oppilaille voidaan opettaa luetun ymmarta-
misen strategioita tietokirjojen lukemisen yhteydessd. Tulokset ovat linjassa
aiempien tutkimusten, joissa kadytettiin narratiivisia tekstejd, kanssa.

Sporer, Brunstein ja Kieschke 2009. Sporer ym. (2009, 281-282) jarjesti
kolme tutkimusasetelmaa: perinteisen RT-asetelman pienryhmissd, RT-
asetelman parityoskentelynd (Reciprocal Teaching in Pairs, jatkossa RTP) ja oh-
jaajajohtoisen asetelman (Instructor-Guided reading, jatkossa IG) 3.-6. luokka-
asteilla. Jokaisessa asetelmassa annettiin suoraa strategiaopetusta kognitiivisen
tuntia. Vain RT- ja RTP-asetelmissa opetettiin RT-menetelmin. Niiden erona oli
se, ettd ensimmdisessd oppilaat harjoittelivat pienryhmissd ja jalkimmadisessa
pareittain. Lisdksi RTP:ssd strategiaharjoituksia tehtiin sekd suullisesti ettd kir-

jallisesti, kun puolestaan RT:ssd ainoastaan suullisesti. IG-asetelmassa opetus
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tapahtui pienryhmissd, mutta siitd puuttui ohjaajan dialogi ja scaffolding har-
joittelun aikana. Ohjaaja antoi kuitenkin palautetta kaikissa asetelmassa strate-
gioiden kaytostd. Tutkimuksen tarkoituksena oli vastata tarpeeseen identifioida
ne RT-ohjelman elementit, jotka tekevat siitd tehokkaan.

Kaikki interventioryhmaét kehittyivit tutkijaldhtoisessd luetun ymmarta-
misen testissd paremmin kuin kontrolliryhma. Saavutetut efektikoot olivat suu-
ria ja tilastollisesti merkitsevid sekd loppumittauksessa (RT: d = 1.44; RTP: d =
1.09; IG: d = 1.05) ettd seurannassa (RT: d = 1.24; RTP: d = .91; IG: d = .74). Kont-
rolliryhmén luetun ymmartadminen ei parantunut juuri lainkaan tutkimuksen
aikana. Tutkijoiden mukaan l6ydokset vahvistavat eksplisiittisen lukustrate-
giaopetuksen tehokkuuden luetun ymmaértdmisen tyokaluna. Kuitenkin vain
RT-ryhmad saavutti etuja suhteessa IG-ryhmédan keskisuurella efektikoolla seu-
rannan standarditestissd 12 viikkoa intervention jalkeen.

RT-interventio vaikutti positiivisesti luetun ymmartdamiseen, johon vaikut-
tivat valillisesti seuraavien strategioiden omaksuminen: tiivistiminen, kysymi-
nen ja ennustaminen. Tutkijat korostivat erityisesti tiivistimisen taitoa luetun
ymmartamisessd. Taidon ero oli ilmeisin IG- ja RT-ryhmien vililld jalkimmaéisen
eduksi. Pienryhmissad tyoskennelleet RT-oppilaat pdihittiviat IG-oppilaat luetun
ymmadrtdmisen standarditesteissd. RT-oppilaat kehittyivat merkittavasti pa-
remmin luetun ymmaértdmisen standarditestissd myos kontrolliryhmé&an verrat-
tuna kohtalaisella efektikoolla (d = .57). Tutkimustulosten perusteella nayttaa
siltd, ettd RT on RTP:td tehokkaampi menetelma.

Schiinemann, Sporer & Brunstein 2013. Schiinemann ym. (2013, 299) tes-
tasi perinteisen RT-ohjelman ja sellaisen RT-ohjelman, johon oli lisétty itsesddte-
lyn opettaminen (Reciprocal Teaching & Self-Regulated Learning, jatkossa
RT+SRL), vaikutuksia viidennen luokan oppilaiden luetun ymmartamiseen.
Molemmissa koeasetelmissa kaytettiin kaikkia RT-strategioita ja sen opetusme-
netelmid. Sekd loppumittauksessa ettd seurannassa kahdeksan viikkoa inter-
vention jdlkeen, molemmat interventioryhmit suoriutuivat kontrolliryhmaa

paremmin:
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(@) luetun ymmirtimisessd (RT loppumittaus: g = .26; RT seuranta g = .17;
RT+SRL loppumittaus: g = .52; RT+SRL seuranta: g = .50)

(b) strategian kdytossd (RT loppumittaus: g = .40; RT seuranta g = .22; RT+SRL
loppumittaus: g = .38; RT+SRL seuranta: g = .63)

() itsesddtelyssd (RT loppumittaus: g = .08; RT seuranta g = .29; RT+SRL loppu-
mittaus: g = .29; RT+SRL seuranta: g = .45)

Verrattaessa koeryhmid toisiinsa RT+SRL-ryhma sdilytti saavutetut edut pa-
remmin kuin RT-ryhmé, mihin vaikutti vilillisesti strategioiden taitava kaytto,
ja ero oli selvin niilld oppilailla, joilla oli heikko lukusujuvuus. Interventio oli
kestoltaan keskimaéérin 10,5 tunnin pituinen.

Sporer ja Schiinemann 2014. Sporer ja Schiinemann (2014, 153-154) jdrjes-
tivdt perinteisen RT-ohjelman rinnalla kolme erilaista RT-sovellusta viidennen
luokan oppilaille: RT+SIP (Reciprocal Teaching & Strategy Implementation
Procedures), RT+ORP (Reciprocal Teaching & Outcome Regulation Procedures)
ja RT+SRL (Reciprocal Teaching & Strategy implementation and Outcome Re-
gulation Procedures). Jokaisessa asetelmassa opetettiin perinteisia RT-
strategioita ohjelmalle tyypillisin opetusmenetelmin pienryhmissd yhteensa
10,5 tunnin ajan. RT+SIP-interventioon sisdllytettiin lisdksi itsesdédtelytoimintoja
strategioiden kdyton suunnittelun ja tarkkailun tueksi. Oppilaat asettivat tark-
koja lukutavoitteita ja arvioivat omaa kehitystddn strategioiden kaytossa oppi-
mispdivakirjan avulla. Strategioiden omaksumisprosessin tarkkailun apuna
toimivat tukilista ja lokikirja, joiden kadyttod hdivytettiin ohjatusti sitd mukaa,
kun oppilaat sisdistivat strategioita. RT+ORP interventio yhdisti suoraan strate-
giaopetukseen itsesddtelytoimintoja tavoitteenasettelun, oppimisen tarkkailun
ja itsearvioinnin tueksi. Itsearviointi operationalisoitiin luetun ymmaértdmisen
tietokilpailulla. RT+SRL oli edellisten kombinaatio. Tutkimuksen keskeisena
tavoitteena oli verrata kolmen tdydennetyn RT-intervention vaikuttavuutta
RT:n perinteiseen versioon mittaamalla luetun ymmartamistd ja strategian kayt-
toa.

Odotusten vastaisesti vain RT+SIP- ja RT+ORP-ryhmét paransivat luetun

ymmartamistddn suhteessa kontrolliryhmaéén tilastollisesti merkitsevisti pienel-
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la efektikoolla, mutta RT+SRL-ryhméd ei. Vaikka RT+SRL-oppilaat hyotyivit
interventiosta strategian kdyton osalta enemmén kuin RT-oppilaat, voidaan
vaikutukset tulkita negatiiviseksi siirtovaikutukseksi. Tuolloin opittu taito hai-
ritsee uuden taidon oppimista tyomuistin kuormittuessa. RT+SRL -asetelma oli
kaikista kompleksisin. RT+SIP- ja RT+SRL-ryhmét paransivat lukustrategioi-
den kdyton laatua seurannassa RT- ja RT+ORP-ryhmiin verrattuna. Tutkijat
pddttelivat, ettd strategiaopetuksen vaikutukset ovat kestdvampid, kun siihen
yhdistetddn itsesddtelyn prosesseja. Heiddn mukaansa RT+SRL-ryhmdn edut
suhteessa RT-ryhméddn luetun ymmaértdamisen seurannassa (g = .27) voivat joh-
tua lukustrategian suorituksen laatueroista (g = .41), mutta varianssianalyysin
pohjalta se ei ollut ainoa selittdjd vaan siihen vaikutti myds metakognitiivinen
tieto lukemisesta. RT+SIP-ryhmén ylivertaisuus luetun ymmértdmisessd (g =
43) suhteessa RT-ryhmdin ei selittynyt lukustrategian suorituksen laatueroilla
(g = .27) seurannassa, vaikka niit4 olikin.

Takala 2006. Takala (2006, 567-571) tutki perinteisen RT-ohjelman vaiku-
tusta neljannen ja kuudennen luokan oppilaiden luetun ymmartdmiseen yleis-
ja erityisopetuksen luokilla. Parhaat tulokset saavutettiin tutkijaldhtoisissa tes-
teissd yleisopetuksen luokilla, kun interventio toteutettiin 15 oppitunnin (11,25
tuntia) pituisena luonnontieteissd. Loyto vahvisti aiemmat tutkimustulokset.
Intervention positiivisimmat vaikutukset havaittiin yleisopetuksen neljannen
luokan seurannassa. Myos erityisluokat osoittivat jonkinlaista kehitystd seuran-
nassa. Luetun ymmartdmisen ja dekoodaamisen taidot olivat paremmat yleis-
opetuksen kuin erityisopetuksen ryhmissd, mutta mittauksissa ei ndkynyt kor-
relaatiota niiden vililld, mikad osoitti niiden olevan suhteellisen erilliset taidot.
Opettamisen tempo oli hidasta erityisryhmissd, joissa oppilaat tarvitsivat yksi-
161listd ohjausta ja toistoa. Siten pienissd ja heterogeenisissd SLI-ryhmissd oli
enemmadn opettajajohtoista opetusta kuin yleisopetuksen ryhmissd. Interventio
ei ollut tarpeeksi pitkédkestoinen, jotta erityisopetuksen interventio- ja kontrolli-
ryhmid voitaisiin luotettavasti vertailla keskendan.

Mason 2004. Mason (2004, 290-291) vertaili kahta interventioasetelmaa

toisiinsa vaikutusten osalta viidennen luokan heikkojen lukijoiden luetun ym-
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martdmiseen. TWA-SRSD -asetelmassa (Think before reading, think While
reading, think After reading & Self-regulated strategy development) opetettiin
kaikkia muita RT-strategioita paitsi kysymistd. RQ-asetelmassa (Reciprocal
Questioning) puolestaan opettiin ainoastaan kysymistd. Opetusmenetelmadt oli-
vat hyvin samanlaiset kuin RT-ohjelmassa. TWA-SRSD -asetelmassa painotet-
tiin lisdksi itsesddtelystrategioiden opetusta. TWA-SRSD -interventiolla oli tilas-
tollisesti merkitsevéd vaikutus péddajatuksen ja tiivistelman suulliseen ilmaisemi-
seen RQ-interventioon verrattuna, mutta vaikutuksen kestossa ei ollut eroa.
TWA-SRSD -interventiolla oli tilastollisesti merkitsevd vaikutus suullisen ker-
tomuksen informaatioyksikoiden ja pddajatusten méadran ilmaisemiseen RQ-
interventioon verrattuna, ja vaikutus kesti pidempddn ensimmadiselld kuin jal-
kimmadiselld ryhmaélld. Kumpikaan interventio ei tuottanut tuloksia milld&n osa-
alueilla, kun oppilaan tadytyi ilmaista ajatuksensa kirjallisesti. Intervention kesto
oli yhteensd ainoastaan 3,7-5 tuntia, ja oli siten kaikista tutkimusaineiston késit-
telyistd lyhin.

Mason (2004) mittasi luetun ymmartdmisen osa-alueita tarkemmin kuin
muut tutkimukset. Tutkimuksen luetun ymmartamisen tuloksia esitellddn siten
tdssd hieman eritellymmin kuin liitteessd 3. Intervention loppumittauksessa
TWA-ryhma suoriutui RQ-ryhmas tilastollisesti merkitsevasti paremmin suulli-
sessa pddajatuksessa suurella efektikoolla (d = 1.16), tiivistelmassad kohtalaisella
efektikoolla (d =.72) ja suullisen kertomuksen laadussa kohtalaisella efektikool-
la (d = .59). Seurannassa ryhmien vililtad ei 16ytynyt merkitsevdd eroa yhdessa-
kddn edellisistd mittauksista, mistd voidaan Masonin (2004) mukaan pdételld
saavutusten sdilyneen. TWA-ryhmaé suoriutui RQ-ryhmaéa tilastollisesti merkit-
sevdsti paremmin myds suullisten informaatioyksikoiden méédrassa kohtalaisel-
la efektikoolla sekd loppumittauksessa (d = .71) ja pddajatusten maardssa kohta-
laisella efektikoolla sekd loppumittauksessa (d = .61). Seurannassa havaittiin,
ettei kumpikaan ryhmad sdilyttanyt saavutuksia kolmen viikon padhan niilla
alueilla.

Mason (2004) ei mitannut efektikokoja strategian kaytolle, mutta kuvasi si-

td havaintoihinsa perustuen. Suullisen kertomuksen loppumittauksessa kuu-
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destatoista oppilaasta kaksi (13 %) demonstroi TWA-strategioiden tdydellista
kayttod merkitsemalld korostuskynalld tarkeimpid kohtia opeteltuja muistisdan-
tojd selkedsti noudattaen. Oppilaista seitsemdn (44 %) demonstroivat strategioi-
den osittaista kdyttod siten, ettd joko alleviivasivat koko kappaleen (2 oppilas-
ta), osan kappaleesta (4 oppilasta) tai kayttivat kirjainkoodeja (1 oppilas). Kirjal-
lisen kertomuksen loppumittauksessa kaksi oppilasta demonstroi TWA-
strategioiden kayttod noudattaen opeteltuja muistisddntdjd ja merkitsemalld
korostuskynalld koko tekstin. Lisdksi kolme oppilasta korosti koko kappaleen ja

yksi oppilas noudatti muistisdantoja.

6.3.3 Mitka yksittdiset lukustrategiat ja lukustrategioiden yhdistelmit
ovat tehokkaimpia asiatekstien ymmartamisessa?

Vaikka aiempi tutkimus onkin selvittanyt suurimmaksi osaksi yksittdisten lu-
kustrategioiden tehokkuutta, RT:n osalta tilanne on pdinvastainen. Sitd on tut-
kittu p&dasiassa strategiapakettina. Siten aiempi tutkimus ei ole pystynyt maa-
rittelemddn, mitkd ohjelman yksittdiset strategiat ovat tehokkaimpia luetun
ymmartamisen parantamisessa (Rosenshine & Meister 1994). Taman tutkielman
aineiston yhdeksdstd tutkimuksesta vain kaksi tutki intervention vaikutusta
yksittdisiin RT-strategioihin luetun ymmartdmisen rinnalla. Sporer ym. (2009)
laski efektikoot kaikille neljdlle RT-strategialle ja Mason (2004) ainoastaan tiivis-
tamiselle. Intervention vaikutusta muihin yksittdisiin strategioihin mitattiin
kahdessa tutkimuksessa. Gayo ym. (2014) laski efektikoon pddttelylle ja Shii-
nemann ym. (2013) itsesddtelylle. Ndissdkin analyysit tietyn strategian onnistu-
neen tai epdonnistuneen kadyton yhteydestd luetun ymmartamiseen jdivat va-
héisiksi. Néin ollen tutkielman aineiston pohjalta ei voida vetdd varmoja johto-
paatoksid siitd, mitkd yksittdiset lukustrategiat ovat kaikista tehokkaimpia asia-
tekstien ymmartdamisen parantamisessa.

Gayon ym. (2014) ja Sporerin ym. (2009) interventioihin osallistuneet oppi-
laat osoittivat, ettd he tuntevat lukustrategioiden paddperiaatteet, soveltavat niita
uusissa tilanteissa ja sdilyttdvat saavutetut edut standarditesteilld mitattaessa.

He omaksuivat strategiat interventio-ohjelman valmiiden kysymysten, joita
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myochemmin oppivat itse muotoilemaan, avulla. Oppilaat tulivat tietoisiksi yk-
sittdisistd strategioista, mutta vield tarkeampdd oli se, ettd he oppivat yhdiste-
lemédn niitd lukutavoitteidensa mukaisesti. Tama tuli Gayon ym. (2014) tutki-
muksessa ilmi heiddn luetun ymmartamisen suunnittelupisteissdan. Sporerin
ym (2009) koeryhmit puolestaan onnistuivat kaikissa strategiamittauksissa.
Tama ei kuitenkaan kerro, nousiko jonkin tietyn strategian onnistunut kaytto
ylitse muiden luetun ymmartamisen kokonaisuudessa. Useat viimeaikaiset tut-
kimukset ovat osoittaneet suunnittelun olevan tiarked osa luetun ymmartamista
(Cutting ym. 2009; Sesma ym. 2009), mitd Gayon ym. (2014) tutkimus osaltaan
vahvisti

Reutzelin ym. (2005) tutkimuksessa osoitettiin, etteivit luetun ymmarta-
misen standarditestien tulokset olleet riippuvaisia siitd, opetettiinko strategioita
yksi kerrallaan (SSI) vai pakettina (TSI). Joka tapauksessa oppilas oppi ndissd
molemmissa asetelmissa useita lukustrategioita eikd niidenkddn perusteella
siten voida osoittaa, mikd strategia oli tehokkain. Sen sijaan tutkimus osoitti,
ettd strategiapaketti oli tehokkaampi, kun testattiin oppikirjojen asiasisalttjen
omaksumista oppiaineiden opetusohjelman omilla testeilld mitattuna. Sisalto-
opetus ei kuitenkaan ole taman tutkielman aihe, joten tulosten tarkempi tarkas-
telu jaa tdlta osin analyysin ulkopuolelle.

Osassa interventioita tehtiin myos kvalitatiivista tutkimusta lukustrategi-
oiden tehokkuudesta. Muun muassa Mason (2004, 291) jarjesti intervention jal-
keen oppilashaastattelun, jossa kysyttiin kuusi kysymystd strategiaopetusta
koskien. Heiltd tiedusteltiin, oliko opetettu strategia (joko TWA tai RQ) autta-
nut heitd tulemaan paremmiksi lukijoiksi. Kaikki 16 oppilasta TWA-ryhmaéssa
oli sitd mieltd, ettd heistd oli tullut parempia lukijoita ja samankokoisessa RQ-
ryhméssd kaikki paitsi yksi. Yhdeksdn oppilasta RQ-ryhmaéstd katsoi, ettd ky-
symisen harjoittelu oli parantanut asiatekstien luetun ymmartamistd, mikd on
tietysti luonteva johtopadadtos ryhmdssd, jossa se oli ainoa opetettu strategia.
TWA-ryhman sisdllda mielipiteet eri strategioiden kaytdnnollisyydestd luetun
ymmartamisessd jakautuivat seuraavanlaisesti: ennakointi (4), lukunopeus (4),

uudelleen lukeminen (2), aiemman tiedon yhdistdminen (1), padajatus (3) ja tii-
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vistdiminen (5). Kysyminen ei voinut nousta TWA-ryhméan mielestd kdaytannol-
listen strategioiden joukkoon, koska sitd ei kdytetty harjoittelussa.

TWA-ryhma selviytyi RQ-ryhmadd merkitsevdsti paremmin luetun ym-
maértdmisen standarditestissd, joka antaa viitteitd siitd, ettei kysyminen olisi ko-
vin tdrked yksittdinen lukustrategia asiatekstien ymmartamisessd. Myos Spore-
rin ym. (2009) kaikissa koeasetelmissa interventio tuotti kysymisen kohdalla
kaikista pienimpid efektikokoja. Tulokset poikkeavat aiemmasta RT-
tutkimuksesta. Esimerkiksi Rosenshine ja Meister (1994) pitivit juuri kysymista
keskeisend RT-strategiana luetun ymmartdmisen opetuksessa. Masonin (2004)
tutkimuksessa tiivistdiminen ja Sporerin ym. (2009) interventiossa tiivistamisen
liséiksi selventdminen sai strategioista suurimpia efektikokoja.

Itsesddtelyn osalta tutkimukset antoivat jokseenkin ristiriitaista tietoa.
Schiinemann ym. (2013) havaitsi, ettd ryhmd, jolle opetettiin itsesddtelystrategia
eksplisiittisesti, oppi itsesddtelyn paremmin kuin RT-ryhmd, kun koeryhmid
verrattiin kontrolliryhmiin. Molemmat kehittyivit itsesddtelyssd edelleen inter-
vention jdlkeen, mutta itsesddtelyn suoraa strategiaopetusta saanut ryhma mer-
kittavasti voimakkaammin kuin RT-ryhméd. Ryhmilld oli paremmat tulokset
luetun ymmartamisen standarditesteissd, joten voidaan ajatella, ettd ndama oppi-
laat hyotyivit itsesddtelyn opetuksesta asiatekstien ymmartamisen osalta. Myos
Sporer ja Schiinemann (2014) osoittivat, ettd itsesddtelyn suora opetus auttaa
omaksumaan taidon paremmin kuin implisiittinen opetus, mutta vaikutukset
luetun ymmartamiseen eivét olleet positiiviset. Lisdelementti kuormitti oppilas-
ta liikkaa. Ehkéd oppilas oli liian tietoinen siitd, mitd hdnen odotettiin strategisesti
tekevan testin aikana. Ja kun strategioita oli liian monta, hdnen keskittymisensa
meni niiden eikd tekstisisdllon pohtimiseen. Tdstd voidaan edelleen tehdd se
johtopddtos, ettd mitd enemmadn opeteltavia elementtejd lukuohjelmassa on sitd
useampia tunteja niiden opettamiseen ja harjoitteluun tulee kayttdd. Ndin ollen
ndyttdd myos siltd, ettd useimmiten RT-strategiat riittavét ja ovat tehoavat lue-
tun ymmartamiseen lyhyissékin interventioissa.

On siis edelleen epdvarmaa, mitkd lukustrategioista ovat kaikista tehok-

kaimpia ja millaisina kombinaatioina niitd kannattaa opettaa. Asian epédvar-
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muutta lisdd sekin, ettd eri interventioiden tutkimusasetelmat olivat harjoitettu-
jen strategioiden osalta hyvin samankaltaisia keskenddn. Siten mittaustulosten
eroja ei ole mahdollista selittdd strategisilla painotuksilla. Tutkielman aineiston
analyysi antaa kuitenkin vihjeitd siitd, ettd lukustrategioista tiivistiminen, johon
pddajatuksen poimiminen tekstistd olennaisesti sisdltyy, osoitti suurinta vaiku-
tusta asiatekstien ymmartamisessa. Siihen liittyy my6s ymmarryksen tarkkailun

elementti eli metakognitiivinen itsesditely.

6.3.4 Miten lukustrategioiden erilaiset opetusmenetelmit vaikuttavat ko-
konaisvaltaiseen luetun ymmartimiseen?

Kysymykseen ei voida vastata, silld eroja opetusmenetelmissd ei interventioi-
den vdlilld juuri ollut. Aiempi tutkimus on pyrkinyt mddrittdmé&an, ovatko
RT:ssd tarkeampid strategiat vai opetusmenetelmédt. Brown ja Palincsar (1985)
tutkivat kolmea erilaista ryhmaa. Yksi niistd sai RT-opetusta, johon siséltyi stra-
tegiaopetus opettajan mallintamana ja sen jdlkeen vastavuoroinen dialogi oppi-
laan toimiessa opettajana; toinen ryhma sai RT-strategiaopetusta opettajan mal-
lintamana, mutta ei harjoitellut strategioita itse ja kolmas ryhma sai suoraa stra-
tegiaopetusta ja suoritti sen jdlkeen harjoitustehtdvid itsendisesti. Ainoastaan
ensimmdinen ryhmd osoitti saavuttaneensa suurta ja luotettavaa hyotya.
(Brown & Palincsar 1985, 55-56.) Siten, yksinomaan strategiat eivit ndytd teke-
van RT-menetelmdstd tehokasta, eikd pelkkdd strategiaa voida pitdd padamadra-
nd. Palincsar ja Brown (1984, 123) korostavat RT:n tehokkuuden perustuvan
sithen, ettd lopullinen kontrolli oppimisesta on oppilaalla, joka siirtyy "havait-
semisen alueelta opettamiseen" Woodia ja Middletonia (1975) siteeraten. Taméan
tutkielman aineiston analyysi tukee tédtd ajatusta, mutta ei esitd sille vaihtoehto-

ja.
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7 POHDINTA

Tiarkeimmiit tulokset

Pro gradu -tutkielman aineiston analyysi osoitti asetetun hypoteesin mukaises-
ti, ettd monistrategiset interventio-ohjelmat vaikuttavat asiatekstien ymmarta-
miseen positiivisesti alakoulun kontekstissa. Interventioon osallistuneet oppi-
laat pddsdantoisesti paransivat luetun ymmaértdmisen suoritustaan kontrolli-
ryhméddn verrattuna. Synteesin perusteella voidaan péadtelld, ettd erityisen kes-
keistd asiatekstien ymmaértdmisen kehittymisessd on kognitiivisten ja metakog-
nitiivisten lukustrategioiden yhdistiminen, systemaattinen ja intensiivinen vas-
tavuoroinen strategiaharjoitus sekd harjoittelutekstien sisdltéjen yhdistiminen
oppilaan eldmysmaailmaan ja kiinnostuksen kohteisiin. Tulokset vahvistavat
strategiaopetuksen merkitystd osana asiatekstien ymmartamisen opetussuunni-
telmaa alakoulussa. Lisdksi tulokset ovat linjassa aiemman tutkimusnédyton
kanssa sen osalta, ettd strategioiden kaytto auttaa oppilasta rakentamaan teks-
tistd merkityksid yhteistoiminnallisesti.

Alakoululaisille voidaan menestyksellisesti opettaa asiatekstien ymmar-
tamistd strategiaopetuksen avulla sekd yleisopetuksen ettd erityisopetuksen
luokissa, joten tutkielman toinen hypoteesi voidaan tiltd osin vahvistaa. Sen
sijaan aineiston perusteella ei voida vakuuttavasti vdittdd, ettd juuri erityisista
lukemisen pulmista karsivd oppilas hyotyisi strategiaopetuksesta enemman
kuin keskivertolukija. Aineisto antaa viitteitdi molempiin suuntiin. T&std voi-
daan pddtelld, ettd hyvin monenlaiset oppijat voivat hyotya asiatekstien ym-
maértdmisen strategiaopetuksesta. Takalan (2006) tutkimuksessa yleisopetuksen
oppilaat hyotyivét interventiosta enemman kuin erityisoppilaat, mikd poikkeaa
aiemmista tutkimustuloksista, joissa asia on ollut juuri pédinvastoin. Yhden tut-
kimuksen perusteella ei voida siten vetdd johtopdatostd, ettd strategiaopetus
olisi tehokkaampi yleis- kuin erityisopetuksessa. Sen sijaan nayttdd siltd, etta
interventioista hy6tyvat molemmat ryhmiait.

Tutkimusasetelmien pienistd eroista huolimatta vaikuttavuus ndyttdd pe-

rustuvan suoraan strategiaopetukseen. Siind kukin strategia opetetaan kognitii-
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visen mallintamisen sekd ohjatun ja yksilollisesti tuetun harjoittelun avulla pyr-
kien tietoisesti itsesddtelevadn lukuprosessiin, mikd puolestaan vahvistaa oppi-
laan metakognitiota. Interventio-ohjelmat opettavat, kuinka tiettyd strategiaa
kaytetddn yksin tai yhdessd muiden strategioiden rinnalla, ja osoittavat milloin
ja miksi ne ovat kayttokelpoisia.

Aineiston analyysin valossa voidaan sanoa, ettd juuri lukustrategioiden
taitava kadyttd johtaa pysyviin positiivisiin tuloksiin luetun ymmaértamisen
osalta. Tulos vahvistaa Snown (2002, 86) prosessimallin mukaisesti sen, ettd
oppilaan kognitiiviset ja metakognitiiviset strategiat ovat keskeisessd roolissa
asiatekstien ymmartamisessd, ja yksilollisistd eroista taitojen suhteen tarvitaan
lisdtutkimusta. Tiivistetysti tutkielman tulosten pohjalta voidaan pddtelld, ettd
oppimisympdriston osalta seuraavat elementit ovat erityisen keskeisid asiateks-

tien ymmartdmisen kehittymiselle:
1) kognitiivisten ja metakognitiivisten strategioiden yhdistdminen
2) systemaattinen ja intensiivinen vastavuoroinen strategiaharjoitus
3) harjoittelutekstien yhdistaminen oppilaan elimysmaailmaan ja kiinnostuksen kohtei-

siin.

Tutkijat kdyttivat luetun ymmairtamisen kehityksen mittaamiseen p&ddasiassa
standarditesteja. Ehkd ndin tapahtui siksi, ettd intervention voidaan ajatella ole-
van erityisen vaikuttava silloin, kun tulokset tutkijaldhtoisid testejd vaikeam-
missa standarditesteissd ovat merkittdvid. Aineiston interventioiden vaikutus
luetun ymmartamiseen oli standarditestien mukaan keskiméarin kohtalainen ja
tutkijaldhtoisten mukaan voimakas. Intervention vaikuttavuuden kannalta ky-
symys siitd, mitd luetun ymmartdmisen testit todella mittaavat, on ddrimmaisen
tarked. Standarditesti edellyttdad kysymysten ymmartdmistd, tarkkaa lukemista
ja vastausten etsimistd tekstistd, joka on usein saatavilla testin aikana. Monet
kysymyksistd vaativat lisdksi paattelyd, silld vastauksia ei ole aina ilmaistu suo-
raan tekstissd. Pdinvastoin kuin edellinen, tutkijaldhtdinen testi edellyttdd paa-
asian loytamistd, tiivistamistd ja sen muistamista. Oppilaalta vaaditaan tekstin

pintaluvun sijaan tekstistd oppimista. (Alfassi 1998, 324-325.)
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Vaikuttavuuden rinnalla on siten tdrked miettid, mitd strategiaharjoittelussa on
opittu. Jos lukija onnistuu tutkijaldhtoisessd luetun ymmartamisen testissd, on
hédn todenndkoisesti onnistunut myos kdyttdamdan lukustrategioita, kuten en-
nustamaan tekstin tulevia tapahtumia, suodattamaan turhaa informaatiota,
tarkkailemaan omaa ymmarrystddn ja kdyttamadn tarvittaessa ymmarrystd kor-
jaavia toimenpiteitd. Ainoastaan Sporer ym. (2009) mittasi yksittdisten lukustra-
tegioiden taitavaa kayttod intervention jalkeen. Suuret efektikoot nayttavat kor-
reloivan tutkijaldhtdisen luetun ymmartamisen testin kanssa.

Aineiston interventiotutkimusten ldhtokohtana olivat Palincsarin ja Brow-
nin (1984) kehittdmédn RT-ohjelman opetusmenetelmét ja suurimmassa osassa
myos sen lukustrategiat: ennustaminen, selventdminen, kysyminen ja tiivista-
minen. Aineiston seulonnassa ei kdytetty kisiteparia “Reciprocal Teaching”.
Siksi on ylldttavad, ettei tdhdn systemaattiseen kirjallisuuskatsaukseen 16ytynyt
RT-ohjelmasta kovinkaan paljon poikkeavia tutkimusasetelmia, ja silloinkin
kun 16ytyi, vertailtiin niitd usein juuri RT-asetelmaan tai sen sovellukseen. Tut-
kimuksen rajaaminen narratiivisten sijasta nimenomaan asiatekstien ymmarta-
miseen tuotti hyvin rajallisen méaréan tuloksia interventioista luetun ymmarta-
misen parantamiseksi. Tamd osoittaa aukon asiatekstien ymmartdamisen tutki-
muksessa alakoulukontekstissa.

Sen sijaan tutkimusta RT-interventioista 10ytyy runsaasti ja sen vaikutta-
vuus luetun ymmartdmiseen on osoitettu useissa tutkimuksissa. Ohjelman stra-
tegioita ja menetelmid on testattu keskenddn erilaisissa asetelmissa, ikdryhmissa
ja populaatioissa (Alfassi 1998; Hart & Speece 1998; Le Fevre, Moore & Wilkin-
son 2003; Lysynchuk, Pressley & Vye 1990). Rosenshine ja Meister (1994, 494)
raportoivat kuudentoista RT-intervention meta-analyysissaan strategiaohjel-
man keskimddrdisen efektikoon olleen kohtalainen (d = .32) standarditesteissd
ja suuri (d = .88) tutkijaldhtoisissd testeissd. Analyysi osoitti ohjelmalla olevan
positiivista vaikutusta luetun ymmaértdmiseen. Tulos vastaa myos taman tut-
kielman aineiston analyysia.

Hattie (2009) teki synteesin kahden meta-analyysin tuloksista ja laski RT:n

keskimdardiseksi efektikooksi .74. Han teki johtopadadtoksen, ettd vaikutukset
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olivat suurimmat silloin, kun kognitiivisen mallintamisen tekniikat ja resi-
prookkinen eli vastavuoroinen dialogi yhdistettiin suoraan strategiaopetukseen
sekd pitkiin opetusjaksoihin (Hattie 2009, 204). Myos uudemmat RT-
interventiot ovat osoittaneet positiivisia vaikutuksia oppilaiden luetun ymmar-
tamiseen. Esimerkiksi Ruotsissa Reichenberg ja Lofgren (2014) osoittivat, ettd
sosioekonomiselta statukseltaan alhaisen koulun oppilaat paransivat luetun
ymmartamistddn merkittdvasti kolmen kuukauden RT-intervention jalkeen. On
ndyttod siitd, ettd RT on tehokas metakognitiivisten strategioiden ja tekstinym-
maértdmisen opetuksessa.

Merkittava méadrd tutkimusta on siis osoittanut ohjelman vaikuttavuuden
vaihtelevalle joukolle oppilaita keskivertolukijoista riskiryhmiin ja heikkoihin
ymmartdjiin, mutta ne eivit ole huomioineet asiatekstien ominaispiirteitd. Ta-
maén tutkielma osoitti, ettd RT-ohjelma ja sen sovellukset, joissa harjoittelumate-
riaalina ovat tarkoin valikoidut ja muokatut sekd motivoivat asiatekstit, tuotta-
vat tuloksia luetun ymmartamisen kehityksessd alakouluikdisilld oppilailla. Lu-
vussa 3.1 esiteltyjen tekstien rakennetutkimuksen ansiosta tutkielman aineiston
interventioissa oli osattu ottaa huomioon opetuksessa kéytettyjen tekstien mo-
tivoivuuden rinnalla myos laatu ikdkaudelle sopivien rakenteiden (kappaleja-
ko, loogisuus, pituus ym.) osalta.

RT:n menetelmdt ndyttavat olevan strategioita tarkedmpid: strategioiden
pysyessd samana ja menetelmien vaihtuessa, tulokset ovat osoittaneet RT-
opetuksen ylivertaisuuden muihin menetelmiin verrattuna. Erityisesti nayttaa
siltd, ettd vastavuoroisuuteen perustuvat menetelmdt, kuten dialogi ja ver-
taisohjaus, ovat ohjelman ydintd. Tamén tutkielman tulokset tukevat aiempaa
tutkimusta ja laajentavat nykykasitystd luetun ymmartamisen strategiaopetuk-

sen tehokkuudesta myos alakouluun suunnattujen asiatekstien piiriin.

Luotettavuuden arviointi

Tutkimuksessa on validiteetin osalta kiinnitettdvd huomiota aineiston merkitta-
vyyteen, aineiston riittdvyyteen, analyysin kattavuuteen, analyysin arvioitavuu-
teen sekd tutkimuksen toistettavuuteen (Mdkeld 1990, 47-59). Kasilld olevassa
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pro gradu -tyossd validiteettia on pyritty nostamaan silld, ettd aineiston keruu
on kuvattu ja valinnat perusteltu tarkasti ja lapindkyvéasti, mikd tarkoittaa
muun muassa sitd, ettd tutkijan tekemdt ratkaisut kdayvat helposti ilmi tutki-
muksesta (Tuomi & Sarajarvi 2009, 133-138). Tutkimuksen ldpindkyvyytta
lisdavat myos liitteind olevat taulukot kaytetyistd artikkeleista sekd niiden
asetelmista, metodeista ja johtopddtoksistd. Lisdksi aineisto on arvioitu
kriittisesti omaan liitteeseensd. Kenen tahansa on helppo tarkistaa kritiikin
paikkansapitdvyys.

Gummesson (2000, 91) mainitsee, ettd tutkimuksen patevyys eli valideetti
kohdistuu sithen, missd mddrin tutkimuksessa kédytetty metodi sekd tutkimus
itsessddn antavat vastauksia tutkittavaan kysymykseen, ja onko metodia kaytet-
ty tutkimuksessa oikein. Voidaan arvioida, ettd tamén tutkielman metodi palve-
li tutkimuskysymystd, jonka avulla oli tarkoitus selvittdd, mitd asiatekstien
ymmadrtdmisen strategiaopetuksen vaikuttavuudesta alakouluikdisten lasten
osalta jo tiedetddn.

Kéytetyssd teoriasidonnaisessa sisdllonanalyysissd ja narratiivisessa syn-
teesissd on kyse myos keksimisen logiikasta. Yleistden voidaan sanoa, ettei ole
olemassakaan sellaista tieteellistd metodia, joka takaisi menestyksellisen totuu-
den etsinndn. Tutkija tuottaa itse analyysinsa viisauden. Tutkijan taytyy kuiten-
kin saada lukija luottamaan siihen, ettd hdnen tutkimuksensa on uskottava.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 100.) Tadssd prosessissa auttaa abduktiivinen paittely:
tutkijan ajatteluprosessissa vaihtelevat aineistoldhttisyys ja valmiit mallit, joista
pyritddn muodostamaan synteesi pakolla, puolipakolla ja vililld luovastikin -
parhaassa tapauksessa tdysin uutta tietoa synnyttden (Tuomi & Sarajdrvi 2009,
97). Juuri ndin kasilld oleva tutkielmakin eteni. Johtoajatus oli aluksi epamaa-
rdinen intuitiivinen késitys, joka muuttui tyoprosessin aikana monta kertaa,
mutta sai lopullisen muotonsa johdonmukaisena kokonaisuutena.

Opinndytetyon aiheuttamat rajoitukset vaikuttavat tdmén tutkielman
luotettavuuteen. Tutkimuksen kattavuutta vihentdd padtos kayttdd aineiston
keruuseen vain kahta elektronista tietokantaa. Niistd oli loydettdvissa

maksuttomasti tutkimuskysymysten kannalta relevantteja aineistoja eika
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aineistoa haluttu paisuttaa liian suureksi. Toisaalta systemaattisessa

kirjallisuuskatsauksessa aineiston rajaus on tdrkedd ja siind onnistuttiin hyvin.

Tutkimustulosten sovellettavuus

RT-strategiat ja niiden opetusmenetelmét sekd ohjelman toteutus oli kuvattu
aineistossa suhteellisen seikkaperdisesti. Kuvauksista on ndhtédvissd, ettd se so-
veltuu luokkahuoneopetukseen alakoulussa - ja mikd tdarkeintd myos suomen
kielessd. Ideana useimmissa aineiston tutkimusasetelmista oli ndhtévasti se, etta
mitd monipuolisempia strategiapaketteja luokkahuoneopetukseen voidaan ke-
hittdd, sitd enemman opettajat voivat niitd jalkauttaa omaan opetukseensa hete-
rogeenisissd ryhmissd. Paketeissa, joita opetetaan koko luokalle samanlaisena,
on aina jokin osa, joka resonoi yksittdisen oppilaan kanssa. On kuitenkin tois-
taiseksi epdvarmaa, kuinka monta strategiaa kannattaa opettaa suoraan. Nayt-
tad siltd, ettd RT-strategiat, joita on neljd, eivdat kuormita oppilasta liikaa. Sen
sijaan, kun ohjelmaan lisdtddn jokin muu elementti, taytyy kiinnittdd huomiota
erityisesti siihen, ettd oppilaalle annetaan tarpeeksi aikaa omaksua kaikki stra-
tegiat. Lyhyissd interventioissa, lisdelementit saattavat kuormittaa oppilaan
kognitiivista kapasiteettia siten, ettd oppimismotivaatio ja -tulokset heikkene-
vat.

Verrattuna useamman kuin neljin strategian ohjelmiin, vaikuttaa myos
siltd, ettd perinteinen RT riittdd. Liian monen lukustrategian sisdllyttiminen
ohjelmaan on oppilasta kuormittavaa rajallisen ajankdyton rinnalla myos sil-
loin, kun opettaja on epdvarma siitd, kuinka strategioita opetetaan. Nayttaa
myos siltd, ettd lukustrategiana kysymisen harjoittelu ei erityisesti paranna lue-
tun ymmartdmisen tulosta, kun tavoitteena on omin sanoin kertominen eli tii-
vistdminen, johon péddasian 1oytdminen kiintedsti liittyy. Toisaalta aiempi tut-
kimus on pitdnyt kysymistd hyodyllisend eikd sen harjoittelu tdssdkddan aineis-
tossa heikentdanyt tuloksia, joten se kannattanee pitdd strategiapaketissa muka-
na. RT-ohjelman tutkimuksessaan Hacker ja Tenent (2002, 703) havaitsivat, etta

opettajilla oli tapana muuntaa erityisesti ohjelman opetusmenetelmii sellaisiksi,
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joita he olivat tottuneet kdyttamédan. Valitettavasti ndmd muunnokset johtivat
usein puutteisiin ja tehottomuuteen strategioiden kadyton sekd merkityksellisen
dialogin ja scaffoldingin toteutuksessa. Ndin ollen on tdrkedd, ettd opettaja tu-
tustuu ohjelman toteutustapoihin syvéllisesti ennen kuin kdyttdd sitd omassa
opetuksessaan.

Taman tutkielman aineiston perusteella voidaan sanoa, ettd tutkijat ovat
onnistuneet suunnittelemaan tehokkaita tapoja asiatekstien opetukseen ja niista
oppimiseen. He ovat kehitelleet laajoja interventioasetelmia, joihin sisédltyy mo-
nien lukustrategioiden opetus. Kasvatustieteilijoiden keskuudessa vallitsee
konsensus siitd, ettd asiatekstien opetuskdytto parantaa oppilaan lukusuoritus-
ta. Siitd huolimatta niitd kdytetdan harmillisen vdahdn luokkahuoneopetuksessa
(Williams 2015, 1061). Ongelmana voivat olla alakoulussa tarjolla olevat oppi-
materiaalit. Ne suhteellisen harvat asiatekstit, joita opetukseen on tarjolla, kes-
kittyvit padosin luonnontieteisiin eivatka aina ole sopivia luokka-asteelle, jossa
niitd kdytetddn. Monet niistd ovat myds huonosti suunniteltuja. Alakoulun
opettajat eivat myoskadn juuri lue asiatekstejd ddaneen oppilailleen. (Duke 2000;
Yopp & Yopp 2012, 481-482.) Liséksi asiatekstien késittelyd tapahtuu ldhes yk-
sinomaan irrallisena opetusjaksona didinkielen oppitunneilla.

Olisi syytd laajentaa asiatekstien ymmaértdmisen strategiaopetusta didin-
kielen ja kirjallisuuden oppitunneilta my6s reaaliaineiden sisidllonopetukseen.
Pappas, Varelas, Patton, Ye ja Ortiz (2012, 263) ovat osoittaneet dialogisten kes-
kustelustrategioiden vahvistavan toisen luokka-asteen kaksikielisten oppilaiden
kirjallista ja luonnontieteellistd tietopohjaa. Myos Vitale ja Romance (2012, 457)
sekd Guthrie, Wigfield ja Perencevic (2004, 55) yhdistivit onnistuneesti lukemi-
sen ja luonnontieteen opetuksen alakoulun opetusohjelman mukaisesti. Tallai-
set projektit toimivat malleina sille, ettd on mahdollista tuoda lukeminen ja asia-
tekstit takaisin oppiaineiden sisdllonopetukseen digitalisaatiosta huolimatta ja
vield parempaa, sitd mahdollisesti my6s hyvaksi kdyttden. Toistaiseksi perus-
koulussa kuitenkin keskitytddan vahvasti didinkielen ja matematiikan oppiainei-
siin, ja oppitunteja on merkittdvasti vahemman biologialle ja maantiedolle, fy-

siikalle ja kemialle seké& historialle ja yhteiskuntaopille (POPS 2014, 304), jolloin
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opettajan resurssit yhdistdd strategiaopetus sisdllonopetukseen ovat rajalliset.
Oppiainerajat ylittdava tutkivan oppimisen pedagogiikka saattaa olla vastaus
tdhdan ongelmaan, mikéli opettaja osaa muuttaa ajatteluaan ja ennen kaikkea

kadytannon toimintaansa uuden opetussuunnitelman ideologian mukaiseksi.

Jatkotutkimushaasteita

Aineiston analyysissa nousi esiin uusi potentiaalinen tutkimuskysymys, jonka
laaja kasittely jouduttiin kuitenkin jattamé&an tdmén tutkielman ulkopuolelle:
Miten opetuksen laatu on yhteydessd intervention vaikuttavuuteen? Osassa
tutkimuksia opetuksen laatua tutkittiin havainnoimalla. Snow (2002, 114) kat-
s00, ettei luetun ymmadrtamisen opetukseen ole vield osattu kehittdd yhtd laa-
dukkaita menetelmid kuin dekoodaamiseen ja lukusujuvuuteen. Opetuksen
laadulla voi kuitenkin olla ratkaiseva vaikutus sithen, miten opetetut strategiat
omaksutaan ja miten niitd pystytdan soveltamaan mydos jatkossa.

Téssd tutkielmassa ne interventiot, joissa ohjauksen antoi oma opettaja,
olivat vaikutuksiltaan heikompia kuin ne, joissa ohjauksen antoi tutkija tai kou-
lutettu avustaja. Yhdessd tutkimuksessa (Andreassen & Braten 2011) interven-
tiota ohjaavat opettajat kavivat lapi pitkdan koulutusjakson ja kasittely kesti pit-
kddn eivatkd vaikutukset luetun ymmartamiseen siltikdan olleet kovin vahvoja.
Vaikka tutkijat ovat viime vuosikymmenind kiinnittdneet kasvavassa maarin
huomiota luetun ymmartamiseen, peruskoulun opettajat sekd Yhdysvalloissa
ettd Euroopassa vaikuttavat edelleen epdavarmoilta sen suhteen, kuinka luetun
ymmartamistd oikein opetetaan. Tutkimusaineiston ldpiluku vahvisti tata kasi-
tystd. Opettamisen sijaan opettajat perinteisesti keskittyvat testaamaan luetun
ymmartamisen taitoja kysymailla tekstisisaltoon liittyvid kysymyksid lukemisen
jalkeen (Snow 2002, xviii).

Laadukkaan opetuksen rinnalla onkin tdrkedd miettid sitd, kuinka opetta-
jat voivat arvioida hyvdd luetun ymmaértamistd. Myos Snown (2002, xix, 114)
mukaan opettajat tarvitsevat luotettavia ja valideja arviointitapoja, jotka linkit-
tavat luetun ymmartdmisen monimuotoiset taidot oppisisaltoihin. Han nékee,
ettd nykyiset arviointimenetelmdt keskittyvit hyvin rajattuun osaamisaluee-
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seen, ja opettajat joutuvat siksi rajoittamaan myos lukuopetuksen sisdltsjd vain
nditd kykyjd [useimmiten tekstistd 1oytdminen] silmélld pitden. Edelleen Snow
perddankuuluttaa luetun ymmartdmisen arviointimenetelmid, jotka reflektoivat
oppilaan tieto-, soveltamis- ja sitoutumiskykyd lukemisessa. Han painottaa
arviointijarjestelmas, joka kykenee identifioimaan heikot ymmartdjat muullakin
tavoin kuin esitaitojen kuten sujuvuuden, sanantunnistuksen ja dekoodaamisen
avulla. Arvioinnissa pitdisi pystyd tunnistamaan kognitiiviset ja heikkoudet
sekd puutteet relevantin tausta- ja asiatiedon suhteen mahdollisimman varhain
silloinkin, kun lukemisen tekniset edellytykset ndyttavit olevan kunnossa.
Tdamdn tutkielman pohjalta ei voida aukottomasti todistaa, mitka yksittdi-
set elementit voidaan nostaa muiden edelle asiatekstien ymmaértdmisen opet-
tamisen ja niistd oppimisen ndkokulmasta. Jatkotutkimuksen kannalta olisi tar-
kedd kontrolloida muuttujia muun muassa opetuksen ja arvioinnin laadun,
tekstisisdllon ja tekstin laadun sekd oppilaiden kiinnostuksen ja motivaation
osalta. Tulevaisuudessa tutkimuksen tulisi mé&arittdad, mitkd yksittdiset strategi-
at tai strategiayhdistelmat ovat kaikista tehokkaimpia asiatekstien ymmaértami-

sen parantamiseksi ja miten ne ovat yhteydessd mainittuihin muuttujiin.
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LIITTEET

Liite 1: Aineiston kriittinen arviointi.

Tutkimus | Il 1 v Vv Vi Vil Vil IX X Yht.
(max. 30)
Andreassen & Braten 2011 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 30
Clarke ym. 2010 1 1 2 2 2 2 2 1 1 2 16
Gayo ym. 2014 2 1 2 2 2 3 2 1 2 2 19
Mason 2004 2 3 2 2 2 2 2 3 3 3 24
Reutzel ym. 2005 2 3 3 2 3 2 3 1 1 3 23
Schiinemann ym. 2013 3 2 3 3 3 3 3 2 3 3 28
Sporer ym. 2009 3 2 3 3 2 3 2 2 3 3 26
Sporer & Schiinemann 2014 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 29
Takala 2006 2 1 2 2 2 2 2 1 1 2 17

Evaluation form with evaluation sections and criteria for research articles

(Hawker ym. 2002)

Evaluation sections

Evaluation criteria with levels of value and points

| Background of the research

Il Aim of the research and

11l Design and method of
research

3 The background is inclusive, relevant and presented systematically

2 There is a moderate background with some main points presented

1 There is hardly any background and it is superficial and/or its context is insufficient

0 The background/context does not meet the aim of the research or it is entirely lacking

3 The aim of the research is described precisely and clearly, the research questions are accurate and realistic research questions
2 The aim of the research is described briefly; the research questions are discussed with minor inaccuracies

1 The aim of the research is described inadequately. Research questions are presented inaccurately or implicitly

0 The aim of the research is unclear or is lacking completely. The research questions are lacking or it is hard to recognise them

3 The design and method of the research are well suited with respect to the aim of the research, and they are described clearly

2 The design and method are applicable but their description could be more accurate

1 The design of the method is only briefly covered or it is unclear. The method is described inaccurately and/or its applicability is questionable
0 There is no design and method of research, or they are inappropriate
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IV Study group/sample

V Material and data collection

VI Data analysis

VIl Results

VIII Ethical issues

3 The study group is described accurately as is the reason why the group concerned was chosen. Those who did or did not answer have been
accounted for and explained. The size of the sample is appropriate, clearly described and justified as suited for the research

2 The data/selection of the study group is mainly described with some inaccuracies. The size of the sample is sufficient, it is described and justi-
fied

1 There is hardly enough information about the study group. The size of the sample is mentioned but there are no other details

0 There is no mention about either the study group or the size of the sample

3 The material applies well to the research, and it is described in detail. The data collection method is appropriate and fits the research questions.
Data collection is described accurately

2 The material is appropriate, and it is described sufficiently. The data collection methods are appropriate with respect to the research questions.
Data collection is described briefly with the main points included

1 Reasonable material with scarce description. The data collection method is questionable with respect to the research questions. Data collection
is described inaccurately

0 The material is scarce, and there is no description of the data collection. The method of data collection is inappropriate

3 The choice of the data analysis method and the data analysis are justified and clearly described

Qualitative: The data analysis process is described accurately and carried out correctly

Quantitative: Analysis and justifications for the statistical analysis methods are accurately described and carried out correctly

2 The choice of qualitative and quantitative analysis is briefly told, the main points of the data analysis process can be found but
examples are lacking

1 There is a brief mention about the material analyses with minor/inaccurate data analysis

0 There is no mention about data analyses, or they are performed incorrectly

3 The results with respect to the research questions are clearly told, consistent and proceed logically. The results are interpreted

appropriately, and they are compared with previous research. The tables/charts(if they exist) are explained in the text

2 The results are mentioned briefly, and there could be more information. The interpretation of the results is fair, and they are partly compared

with previous research. The charts/tables (if they exist) partly support the text

1 The results are described inaccurately, there are no explanations and they do not follow logically. The results repeat data (analysis unfinished)

and their interpretation is inaccurate, and comparison with previous researches is scarce

0 The results are not mentioned, or they do not relate to the research question. The interpretation of the results is incorrect, and no comparison
with previous research is made

3 The ethical issues of the research are widely told (incl. acquisition of anonymity, research approval and contraction of informed
consent). (The use of an existing questionnaire). The weaknesses of the research are considered

2 The ethical issues of the research are considered but they have minor deficiencies or inaccuracies

1 There is scarce or unessential mention about ethical issues or weaknesses

0 There is no mention about ethical issues or weaknesses
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IX Reliability

X Usefulness of the results

3 The reliability of the implementation of the research (concepts, study group, questionnaire, material, data collection and analysis) is widely
considered (e.g. internal and external validity). The results are realistic and credible

2 The implementation of the research and the reliability of the results are described moderately with minor deficiencies

1 There is a scarce description about the reliability of the research and the results

0 There is no description about the reliability of the research or the results

3 Conclusions are presented; they are clear, based on results and bring in something new/different. The effects of the results have been consi-
dered from practical and developmental point of view. Issues of further research are considered and proposed

2 Two issues from the aforementioned section are mentioned (the lacking issues are mentioned)

1 Only one issue from the first section is mentioned

0 There are no issues mentioned from the first section

75



Liite 2: Tutkimusaineiston kuvaus taulukkona.

Tutkimus Tutkimuspaik- | Interventio, osallistujat ja opetusmenetelmat Tutkimuksen tarkoitus | Tutkimushypoteesit Keskeiset tulokset
ka ja -aika ja tutkimuskysymykset
Andreassen & | Norja Explicit Reading Comprehension Instruction (ERCI) Tutkimuksen p&atarkoi- | Hypoteesi la: Interventioryhmaén strateginen kompe-
Braten tus oli tutkia eksplisiitti- | Interventiolla on positiivinen vaikutus tenssi ja luetun ymmartaminen kasvoi-
2011 5. luokka-aste sen luetun ymmartami- | kaikkiin tulosmuuttujiin (strategian vat suhteessa kontrolliryhmaan. Inter-
Implementa- sen ohjauksen vaikutuk- | kaytto, lukumotivaatio ja luetun ymmar- |ventioon osallistuneet kayttivat strate-
tion and N =216 sia oppilaiden taminen). gioita useammin kuin kontrolliryhmén
effects of - strategian kayttoon oppilaat. Interventiolla ei ollut vaikutus-
explicit reading Koeryhma: - lukumotivaatioon ta lukumotivaatioon.
comprehen- (n=103) - luetun ymmartami-
sion instruc- tytot (n = 55) seen suhteessa ohjel- Ohjelman toteutus eli opetus oli
tion in fifth- pojat (n = 48) man toteutuksen Hypoteesi 1b: laadukasta kahden ensimmaisen
grade class- viidelta eri luokalta laatuun neljan paaperi- | Intervention vaikutus tulosmuuttujiin voi | paaperiaatteen osalta. Jalkimmaisessa
rooms. aatteen osalta. olla riippuvainen opetuksen laadusta, oli kuitenkin ongelmia mallintamisen

Learning and
Instruction 21:
520-537.

Kontrolliryhma:
(n=113)

tytot (n = 64)

pojat (n = 49)
kuudelta eri luokalta

Nelja paaperiaatetta

1. relevantti taustatieto

2. luetun ymmartamisen strategiat

3. lukupiirin organisointi

4. lukumotivaatio

, joista johdettiin opetusmenetelmat:

- luokkahuonedialogi oleellisen taustatiedon aktivoimiseksi ja tuotta-
miseksi

- strategiat ja niiden mallintaminen: ennustaminen, kysyminen,
selventaminen ja tiivistaminen

- scaffolding: pienryhmatydskentely strategisen lukemisen aikana ja
lukemisen ohjaaminen oppilaan mielenkiinnon mukaisesti aihepiirin
sisalla

1. Mika vaikutus ERCI-
interventiolla on viiden-
nen luokan oppilaiden
ymmartamisen strategi-
oiden kayttoon?

2. Mika vaikutus ERCI-
interventiolla on viiden-
nen luokan oppilaiden
lukumotivaatioon?

3. Mika vaikutus ERCI-
interventiolla on viiden-
nen luokan oppilaiden
luetun ymmartamiseen?

4. Miten vaikutukset (tai
niiden puute) ovat
yhteydessa strategioi-
den kadyttoon, motivaa-
tioon ja suoritukseen
suhteessa neljan
padperiaatteen toteu-
tuksen laatuun?

tarkemmin, neljan paaperiaatteen toteu-
tuksesta.

Hypoteesi 2:

Intervention vaikutus strategian syvem-
man tason prosessoinnin kehitykseen
tapahtuu samanaikaisesti kuin kehitys
luetun ymmartamisen tehtavissa, joissa
oppilaat vastaavat samaan maaraan
paattely- ja faktakysymyksia ilman tekstia,
mutta ei valttamatta samanaikaisesti kuin
kehitys tehtavissa, joissa on lyhyemmat
tekstiosuudet, suurempi maara faktaky-
symyksia ja teksti saatavilla vastaamisen
aikana.

suhteen. Opettajat epdonnistuivat
kahdessa viimeisen periaatteen toteu-
tuksessa.

Interventio paransi oppilaiden luetun
ymmartamista tutkijalahtoisessa
testissd, mutta ei standarditestissa. Syy
sille, ettei vaikutus kuitenkaan ollut
yhta suuri kuin oletettiin voi olla
yhteydessa opettajien epdonnistumi-
seen padperiaatteiden 3 ja 4 toteutuk-
sessa, mika mahdollisesti haittasi
itseohjautuvaa strategian kayttoa ja
sisdistd motivaatiota.
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Clarke, Snowl-
ing, Truelove &
Hulme

Ameliorating
Children’s
ReadingCom-
prehension
Difficulties: A
Randomized
Controlled
Trial.

Psychological
Science 21(8):
1106-1116.

Englanti

2010

3 koeasetelmaa:
Text-Comprehension training (TC)
Oral-Language training (OL)
Combined (COM)

4. luokka-aste
(Englannin koulujarjestelman mukaan, meilla vastaavasti 2 lk.)

N =284
1ka 8-9 vuotta
20 koulua

Koeryhmat (jakautumista ryhmiin ei kerrota)
TC

oL

coOM

+ kontrolliryhma

Kaikissa asetelmissa:

- ymmarryksen tarkkailu

- yhteistoiminnallinen oppiminen

- graafinen/semanttinen visualisointi uuden sanaston opettelussa
- tekstirakenteen harjoittelu

- kysymyksiin vastaaminen

-kysymysten tuottaminen

- tiivistdminen

- usean strategian opetus

TC: kirjallisten tekstien tyostaminen
1. metakognitiiviset strategiat

- uudelleen lukeminen

- taaksepdin palaaminen

- visualisointi

- daneen ajattelu

- kertominen omin sanoin

2. resiprookkinen opetus

3. tekstista paattely

4. kirjallinen narratiivi

OL: puhutun kielen tyéstaminen

1. sanasto (opetettiin yht. 60 uutta sanaa intervention aikana)
2. resiprookkinen opetus puhutussa kielessa

3. resiprookkinen opetus kuvainnollisessa kielessa

4. resiprookkinen opetus puhutussa narratiivissa

COM: kaikki edelliset 8 komponenttia

Tutkimuksen tarkoitus
oli selvittaa kolmen eri
intervention vaikutuksia
luetun ymmartamiseen
lapsilla, joilla on erityisia
luetun ymmartamisen
vaikeuksia.

Tutkimuskysymyksia ei
kerrota.

Hypoteesi la:

Jos luetun ymmartamisen vaikeudet
johtuvat paaasiassa lukemiseen liittyvista
tekijoista, tulisi TC-intervention olla
vaikuttavin luetun ymmartamiseen.
Hypoteesi 1b:

Jos luetun ymmartamisen vaikeudet
johtuvat paaasiassa puheen ymmartami-
sen ja kdyton ongelmista, tulisi OL-
intervention olla vaikuttavin luetun
ymmartamiseen.

Hypoteesi 1c: Jos molemmat edellisista
vaikuttavat erikseen luetun ymmartami-
seen, tulisi COM-intervention olla vaikut-
tavin luetun ymmartamiseen.

Tulokset:

Loppumittauksessa yksikdan interven-
tioryhma ei osoittanut merkittavia
etuja, mutta viivastetyssa seurannassa
kaikki kolme interventiota vaikuttivat
merkittdvasti luetun ymmartamiseen
suhteessa kontrolliryhmaan.

Vaikka vaikutukset sailyivat pisimpaan
TC- ja COM-ryhmissd, OL-ryhma saavut-
ti niitd merkittavampia etuja myos
my&hemmin. Viivastetyssa seurannassa
OL-intervention vaikutus oli kohtalainen
ja tilastollisesti merkitseva. Myés COM-
intervention vaikutus oli kohtalainen ja
melkein merkitseva.

OL- ja COM- ryhmat kehittyivat kontrol-
liryhmaan verrattuna merkittavasti
myos kuvainnollisessa sanavarastossa,
joka selitti luetun ymmartamisen
paranemista ndissa ryhmissa, mista
voidaan paatella vaikeuksien heijasta-
van suullisen kielenkaytén ongelmia,
joita voidaan oikeanlaisella opetuksella
parantaa.

Yhteenvetona OL-interventio oli tehok-
kain.
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Gayo, Deano, |Espanja Learning to Understand Tutkimuksen tavoittee- | Hypoteeseja ei esitelty. Learning to Understand -ohjelma on
Conde, Ribeiro, -ohjelma na oli analysoida tehokas erityisesti 5. luokan oppilaille.
Cadime & strategisen ja metakog-
Alfonso N=94 nitiivisen ohjauksen Luetun ymmartamisen loppumittauk-
1 koulu vaikutuksia seka niiden sessa 5. luokan interventioryhma
Effect of an 2014 pysyvyytta 5. ja 6. suoriutui merkittavasti paremmin kuin
intervention 1ka 9.59 (M) luokan oppilaiden kontrolliryhma. Molemmat ryhmat
program on luetun ymmartamiseen paransivat suoritustaan sekd loppumit-
the reading Koeryhmat: ja suunnitteluun Lear- tauksessa ettd seurannassa, mutta
comprehen- 51k. (n=25) ning to Understand - ensimmaisessa interventioryhman
sion processes tytot (n = 14) ohjelmaa seuraten. hy6dyt olivat tilastollisesti merkitsevia
and strategies pojat (n =11) Tutkimuskysymyksia ei suhteessa kontrolliryhmaan, kun
in 5th and 6th kerrota. puolestaan jalkimmadisessa pdinvastoin.
grade stu- 6lk. (n=22) Suunnittelun suhteen ei ollut merkitta-
dents. tytét (n =10) via eroja 5. luokalla. Molemmat ryhmat
pojat (n =12) paransivat suoritustaan merkittavasti
Psicothema, seka loppumittauksessa etta seuran-
26(4): 464-470 Kontrolliryhmat: nassa.
5lk. (n =24)
tytot (n =14) Luetun ymmartamisen loppumittauk-
pojat (n = 10) sessa 6. luokan interventioryhma
suoriutui vain hieman paremmin kuin
6 Ik. (n=23) kontrolliryhmd. Myoskaan seurannassa
tytot (n=11) ero ei ollut merkittava. Molemmat
pojat (n =12) ryhmat paransivat suoritustaan seka
loppumittauksessa ettd seurannassa.
Oppitunnin kulku:
1. opettaja selitti, mitd tehdaan ja miten organisoidutaan tehtavan Suunnittelun loppumittauksessa 6.
tekemiseksi luokan interventioryhma suoriutui
2. opettaja pyysi oppilaita lukemaan tekstin itsendisesti, joskus merkittdvasti paremmin kuin kontrolli-
hiljaisesti ja joskus ddneen, ja toisinaan opettaja luki tekstin itse ryhma, vaikkakin molemmat paransivat
daneen oppilaille suoritustaan alkumittaukseen verrattu-
3. .oppilaat vastasivat ehdotettuihin kysymyksiin joko itsendisesti tai na. Suunnittelun seurannassa 6. luokan
pareittain pienryhmissa tai koko luokan tilanteessa interventioryhma suoriutui merkitta-
4. viimeiset 10 minuuttia keskusteltiin ja arvioitiin suoritettua tehta- vasti paremmin kuin kontrolliryhma,
vaa pistetaulukkoon vaikkakin molemmat paransivat suori-
tustaan merkittavasti loppumittaukseen
verrattuna.
Mason USA 2 tutkimusasetelmaa: Tutkimuksen tarkoituk- | Hypoteesi 1: TWA-ryhma paransi luetun ymmarta-
sena oli selvittdad kahden | Jos oppilaan luetun ymmartaminen mistadan merkittavasti (joko keskisuurel-
Explicit Self- 2004 TWA-SRSD tarkasti maaritellyn paranee suullisissa testeissa, vaikutus la tai suurella efektikoolla) RQ-
Regulated Think before reading, think While reading, think After reading & Self- | strategian vaikutuksia 5. | yleistyy myos kirjalliseen suoritukseen. oppilaisiin verrattuna kaikissa suullisen
Strategy regulated strategy development luokan oppilaiden, joilla luetun ymmartamisen testeissa (n=>5),

Development
Versus Recip-
rocal Question-

RQ
reciprocal questioning

on lukemisen vaikeuk-
sia, luetun ymmartami-
seen.

mutta niiden valilla ei ollut merkittavia
eroja kirjallisen luetun ymmartamisen
mittauksissa (n=3). Hypoteesi 1 ei pida
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ing: Effects on
Expository
Reading
Comprehen-
sion Among
Struggling
Readers.

Journal of
Educational
Psychology
96(2), 283—
296.

5. luokka-aste
Ikd 10,75 (M)
N =32

2 koulua

Keskenadn vertailtavat koeryhmat:

TWA-SRSD

4 x 4 hengen ryhmaa
tytot (n = 8)

pojat (n = 8)

RQ

4 x 4 hengen ryhmaa
tytét (n=9)

pojat (n=7)

Molemmissa asetelmissa:
- yhteistoiminnallisuus:

Ensin oppilaat toimivat neljan hengen ryhmissa, sen jalkeen
ohjatusti pareittain ja lopulta itsendisesti.

interaktiivisuus

scaffolding kuudessa toistuvassa strategian omaksumisen
vaiheessa:

(a) ennakkotaidot

(b) strategiasta

keskusteleminen

(c) strategian

mallintaminen

(d) strategian

muisteleminen

(e) ohjattu harjoittelu

(f) itsendinen harjoittelu

TWA-SRSD

"Think before reading"

Sisdltda kolme kohtaa aiemman tiedon aktivoimiseksi
1. ajattele kirjoittajan tarkoitusta

2. ajattele, mita tiedat

3. ajattele, mita haluat oppia

"Think while reading"

4. ajattele lukunopeutta

5. ajattele tiedon yhdistamista

6. ajattele osien uudelleen lukemista

Tutkimuskysymykset:

1. Voidaanko luetun
ymmartamisen strategi-
oita opettaa lukemisen
taitoina asiatekstien
sisdltéalueissa?

2. Mitka strategioiden
yhdistelmat hyodyttavat
parhaiten oppilaita,
joilla on lukemisen
vaikeuksia?

3. Miten luetun ymmar-
tamisen strategioita
voidaan opettaa, jotta
taidot sailyvat ja siirty-
vat eri tilanteisiin?

Hypoteesi 2:

Pystyvyys ja sisdinen motivaatio kasvavat
oppilailla, jotka oppivat joko RQ- tai TWA-
strategian, ja niiden strategioiden vaiku-

tukset pystyvyyteen ja sisdiseen motivaa-
tioon voivat olla keskendan erilaiset.

paikkaansa.

TWA-SRSD -interventiolla oli tilastolli-
sesti merkitseva vaikutus suullisen
padajatuksen, tiivistelman ja kertomuk-
sen (muisti) ilmaisemiseen RQ-
interventioon verrattuna, mutta vaiku-
tuksen kestossa ei ollut eroa.
TWA-SRSD -interventiolla oli tilastolli-
sesti merkitseva vaikutus suullisen
kertomuksen informaatioyksikdiden ja
padajatusten maaran ilmaisemiseen
RQ-interventioon verrattuna, ja vaiku-
tus kesti pidempaan ensimmaisella kuin
jalkimmaisella ryhmalla.

Mitddn merkittdvia muutoksia eika
eroja oppilaiden pystyvyydessa tai
sisdisessa motivaatiossa ei l6ytynyt
kummassakaan interventioryhmassa.
Hypoteesi 2 ei pida paikkaansa.
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"Think after reading"

7. ajattele padajatusta

- lue kappale

- etsi virke, joka kertoo kappaleen ydinasian
- muotoile pddajatus omin sanoin

8. ajattele tiedon tiivistamista

- poista triviaali tieto

- poista turha tieto

- korvaa ylakasitteet listalla sanoja tai toimintoja
- valitse aihetta kuvaava virke

- keksi aihetta kuvaava virke

9. Mita opit?

taitofokus:

- padmadran asettaminen
- itseohjautuvuus

- itsetarkkailu

- itsevahvistaminen

- itsesaately

RQ

Yhteistoiminnallinen ReQuest-proseduuri:

1. opettaja ja oppilas lukevat tekstin hiljaa itsekseen

2. opettaja sulkee kirjansa

3. oppilaat kyselevat opettajalta kysymyksid, joihin han vastaa

4. oppilaat sulkevat kirjansa

5. opettaja kysyy oppilailta kysymyksia, joihin he vastaavat

, jota modifioitiin siten, etta kysymyksia ja vastauksia tuotettiin joka
toisen tai kolmannen virkkeen jalkeen lukemisen aikana.

Oppilaat harjoittelivat kysymista ja vastaamista 4 hengen ryhmissa, ja
jatkoivat harjoittelua pareittain.

Opettaja mallinsi RQ-strategian kdyttamista, mutta ei itseohjautu-
vuutta.

Taulukossa oli esimerkkeja hyvista kysymyksista. Taulukon kayttoa
vahennettiin, kun oppilaat oppivat muodostamaan kysymyksia
itsendisemmin.

Reutzel, Smith, | USA 2 tutkimusasetelmaa 1. Kumpi, SSI vai TSI, on | Hypoteeseja ei esitelty. TSI:n ja SSI:n vaikutuksissa ei ollut eroja
& Fawson tehokkaampi interven- seuraavilla osa-alueilla:
Transactional Strategies tio, jonka avulla pienet - luetun ymmartamisen suoritus stan-
2005 Instruction (TSI) koululaiset voivat darditestissa
An evaluation hankkia ja kayttaa - paaasioiden muistaminen kahdesta
of two ap- Single Strategy Instruction (SSI) strategioita sekd ym- 200 sanan asiatekstista
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proaches for
teaching
reading
comprehen-
sion strategies
in the primary
years using
science infor-
mation texts.

2. luokka-aste
N =80
Keskenddn vertailtavat koeryhmat:

TSI (n=42), 2 luokkaa
SSI (n=38), 2 luokkaa

Molemmissa asetelmissa:

maértda lukemaansa?

2. Kuinka nama kaksi
luetun ymmartamisen
strategiaa vaikuttavat
oppilaan tiedonhankin-
takykyyn asiateksteja
lukiessaan?

3. Ovatko pienet koulu-

- lukumotivaatio
- strategiankaytto

TSI:n vaikutus oli merkittava SSl:in
verrattuna seuraavilla osa-alueilla:

- luetun ymmartamisen suoritus ope-
tussuunnitelman sisaltoja mittaavissa
testeissa

- tiedonhankinta tietokirjoista

- asiatiedon sdilyttaminen

Early Child- laiset strategiaopetuk-
hood Research Suora opetus sen tuloksena enemman Alakoulun pienimmille oppilaille voi-
Quarterly 20: - opettajan selitykset (mitd, miksi, milloin ja missa) vai vahemman motivoi- daan opettaa luetun ymmartamisen
276-305. - opettajan mallinnus (miten) tuneita lukemaan strategioita tietokirjojen lukemisen
- opettajan mallinnuksen haivyttaminen ja oppilaan kdyton vahvista- | tietokirjoja? yhteydessa. Tulokset ovat linjassa
minen aiempien tutkimusten, joissa kaytettiin
4. Voiko pienten koulu- narratiivisia tekstejd, kanssa.
Sosiaalinen oppimisymparisto laisten luetun ymmar-
- yhteisty0 ja yhteistoiminnalliset oppimisstrategiat, aktiviteetit jne. tamisen strategiaopetus
ekspositorisilla teksteilld
TSI: Opetetaan sarja strategioita ensin yksittdin ja lopulta kdytetdan tuottaa vertailukelpoisia
strategioita koordinoidusti yhtena settina. tuloksia aiempien
tutkimusten, joissa
Strategiasetti: narratiiviset tekstit ovat
(1) taustatiedon aktivointi olleet opetuksen
(2) tekstirakenne keskidssa, kanssa?
(3) ennustaminen
(4) kysyminen
(5) tavoitteenasettelu
(6) kuvittelu
(7) tarkkailu
(8) tiivistdminen
SSI: Opetetaan sarja strategioita yksittain.
Yksittdiset strategiat:
(1) taustatiedon aktivointi
(2) ennustaminen
(3) visualisointi
(4) tarkkailu
(5) kysyminen
(6) tiivistdminen
Schiinemann, | Saksa 2 tutkimusasetelmaa Tutkimuksen tarkoituk- | Perinteiseen RT-opetukseen verrattuna Seka loppumittauksessa etta seuran-
Sporer & sena oli optimoida ohjelma, joka yhdistaa vastavuoroista nassa (8 viikkoa intervention jalkeen),
Brunstein Reciprocal Teaching (RT) Palincsarin ja Brownin opetusta eksplisiittiseen itsesaatelyn molemmat interventioryhmat (RT ja
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Integrating
self-regulation
in whole-class
reciprocal
teaching: A
moderator—
mediator
analysis of
incremental
effects on fifth
graders’
reading
comprehen-
sion.

Contemporary
Educational

Psychology 38:

289-305.

2013

Reciprocal Teaching & Self-Regulated Learning (RT+SRL)
5. luokka-aste

N =306

Ikd 11,05 (M)

Koeryhmat
RT (n=127)
tytot (n = 67)
pojat (n = 60)
6 luokkaa

RT + SRL (n = 117)
tytot (n = 61)
pojat (n = 56)

6 luokkaa

Kontrolliryhma (n = 62)
tytot (n = 35)

pojat (n = 27)

2 luokkaa

Molemmissa koeasetelmissa:

Oppitunnit 1-2

- ohjaaja mallinsi neljaa strategiaa (selvennys, ennustaminen, kysymi-
nen ja tiivistdminen) ja esitteli ryhméatyon

- ohjaaja antoi suoraa ja yksityiskohtaista palautetta strategioiden
kaytosta

Oppitunti 3
- ryhmayttaminen
- opettajan malli ryhman kapteenina toimimisesta

Oppitunnit 4-13

-ryhmatyoskentelya keskimdarin 275 sanan asiatekstien parissa
-kukin ryhmaén jasen toimi kapteenina vuorotellen

- lopuksi keskusteltiin teksteista ohjaajan johdolla

Oppitunti 14
-oman oppimisen arviointi

RT+SRL-interventiossa jokaisella oppitunnilla lisdksi:
- lukutavoitteen asettaminen

- oppimisen tarkkailu

- itsearviointi

(1984) luetun ymmar-
tamisen strategia
(Reciprocal Teaching,
RT) tavoitteena edistaa
heikkojen ymmartajien
tekstinymmartamista ja
toteuttaa uusi ohjelma
normaalilla didinkielen
tunnilla.

Tehtdvina oli

(a) verrata RT:n perin-
teistd versiota laajen-
nettuun versioon, joka
painottaa itseohjautu-
van oppimisen periaat-
teita intervention
vaikutusten voimakkuu-
den ja sailyvyyden
kasvattamiseksi

(b) tutkia valittavia
mekanismeja kahden
RT-pohjaisen interven-
tion hypoteettisten
erojen valilla

(c) tutkia eri asetelmien
vaikutusten eroja luetun
ymmartamisessa
lahtotasoltaan erilaisten
ryhmien valilla

ohjaamiseen

(RT + SRL):

(a) tehostaa luokkahuoneopetusta

(b) takaa saavutettujen etujen sdilymisen
(c) tuottaa toivottuja vaikutuksia luetun
ymmartamisen mittauksissa, koska silla
on suotuisia vaikutuksia oppilaiden
lukustrategioihin

(d) on tehokkaampi edistamaan heikkojen
dekoodajien luetun ymmartamista

RT+SRL) suoriutuivat kontrolliryhmaa
paremmin luetun ymmartamisen
mittauksissa, strategian kaytossa ja
lukemisen itsepystyvyydessa.

RT+SRL-ryhma sdilytti saavutetut edut
paremmin kuin RT-ryhma

Eroon vaikutti valillisesti strategioiden
taitava kaytto ja se oli selvinta niilla
oppilailla, joilla oli heikko lukusujuvuus.
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Sporer,
Brunstein &
Kieschke

Improving
students'
reading
comprehen-
sion skills:
Effects of
strategy
instruction and
reciprocal
teaching.

Learning and
Instruction 19:
272-286.

Saksa

2009

3 tutkimusasetelmaa

Reciprocal Teaching (RT)
Reciprocal Teaching in Pairs (RTP)
Instructor-Guided reading 1G

3.-6. luokka-aste

N =210
2 koulua

Koeryhmat
RT (n=42)
tytot (n = 26)
pojat (n = 16)

RTP (n = 60)
tytot (n = 38)
pojat (n =22)

IG (n=42)
tytot (n = 26)
pojat (n = 16)

Kontrolliryhma (n = 66)
tytot (n = 35)
pojat (n = 31)

14 oppituntia, 2 oppituntia/vko
45 min kukin

Jokaisessa asetelmassa:

Strategiaopetus

- suora opetus ja kognitiivinen mallintaminen
Strategian kayton harjoittelu

- oppilaat kayttivat strategioita (tiivistiminen, kysyminen, ennustami-

nen ja selventaminen) tekstien lukemisessa

IG-asetelmassa lisaksi
-ohjaajan palaute kaytetyn strategian laadusta
-pienryhmatyoskentely

Vain RT- ja RTP-asetelmissa:
Scaffolding ja vastavuoroinen opetus

- ohjaaja haivytti opetustaan ja oppilaat vuorottelivat keskustelun

vetdjina

Tutkimuksen tarkoituk-
sena oli vastata tarpee-
seen identifioida
monistrategisen ohjel-
man, resiprookkisen
opetuksen (RT), ele-
mentit, jotka tekevat
siitd tehokkaan.

Tavoitteena oli

(a) tutkia, vaikuttavatko
molemmat - strate-
giaopetus ja resiprook-
kinen opetus (RT) -
lukustrategioiden
omaksumiseen ja siten
oppilaiden luetun
ymmartamisen kehityk-
seen.

(b) tutkia RT-
menetelman koko
luokan opetukseen
potentiaalisesti parem-
maksi muokatun versi-
on, jossa tyoskennellaan
pareittain, vaikutuksia.
(c) tutkia kaikkiaan
kolmen interventio-
asetelman ja kontrolli-
ryhman tehokkuutta
luetun ymmartamisen
parantamisessa.

Tarkein tutkimuskysy-
mys:
Missa madrin RTP eroaa

Hypoteesi 1:

Kontrolliryhmaan verrattuna kaikki kolme
interventioasetelmaa ovat tehokkaampia
lisadmaan lukustrategioiden omaksumista
seka loppumittauksessa etta seurannan
standarditestissa (far transfer) ja luetun
ymmartamista tutkijalahtoisessa (near
transfer) testissa.

Hypoteesi 2:
Sekd RT ettd RTP ovat IG:td tehokkaampia
seurannan standarditestissa

Hypoteesi 3: Seurannassa RT:n tehokkuu-
teen luetun ymmartamisen standardites-
tissa vaikuttaa valillisesti se, kaytettiinko
lukustrategioita oikein intervention
loppupuolella.

Hypoteesi 4: RT ja RTP ovat yhta tehokkai-
ta edistdamaan strategioita ja luetun
ymmadrtamista. (johdettu tutkimuskysy-

Kontrolliryhmaan verrattuna kaikki

interventioryhmat kayttivat strategioita
paremmin loppumittauksessa. Erityises-

ti RT-ryhma hyotyi opetuksesta seka

lyhyelld ettd pitkalla tahtdimelld saavut-

taen efektikokoja keskisuurista suuri
suhteessa kontrolliryhm&an. RTP- ja
ryhmat paihittivat kontrolliryhman
loppumittauksessa, mutta eivat saily
taneet etuja seurannassa.

Kontrolliryhmaan verrattuna kaikki
interventioryhmat kehittyivat tutkija
lahtoisessa luetun ymmartamisen
testissd paremmin seka loppumittau
sessa ettd seurannassa. Saavutetut

in
1G-

t-

k-

efektikoot olivat suuria. Kontrolliryh-
man luetun ymmartaminen ei parantu-

nut juuri lainkaan tutkimuksen aikan

Loydokset vahvistavat eksplisiittisen

a.

lukustrategiaopetuksen tehokkuuden

luetun ymmartamisen tyokaluna.
Hypoteesi 1 todistettiin todeksi.

Vain RT-ryhma saavutti etuja suhteessa

IG-ryhmaan keskisuurella efektikooll

a

seurannan standarditestissa 12 vko:a

intervention jalkeen. Hypoteesi 2
vahvistettiin vain osittain.

RT-interventio vaikutti positiivisesti

luetun ymmartamiseen, johon vaikutta-
vat valillisesti seuraavien strategioiden

omaksuminen: tiivistaminen, kysymi

nen ja ennustaminen. Erityisesti tiivis-

tamisen taito on keskeinen luetun

ymmartamisessa. Taidon ero oli ilmeisin
1G- ja RT-ryhmien valilla jalkimmaisen

eduksi. Hypoteesi 3 vahvistettiin.

Kaikki interventioryhmat saavuttivat
parempia tuloksia tutkijaldhtoisessa
luetun ymmartamisen testissa kuin

kontrolliryhma seka loppumittauksessa
ettd seurannassa. Pienryhmissa tyos-
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- strategioiden harjoittelu vastavuoroisessa dialogissa vaikuttavuudeltaan myksesta) kennelleet RT-oppilaat paihittivat IG-
RT:sta lukustrategioiden oppilaat ja perinteisen opetuksen
RT-asetelmassa: ja luetun ymmartamisen oppilaat luetun ymmartamisen stan-
- pienryhmatydskentely osalta? darditesteissa. Nayttaa silta, ettd RT on
RTP:td tehokkaampi menetelma.
Vain RTP-asetelmassa:
Lukuharjoitusten kirjaaminen tehtavalistaan
- oppilaat kirjoittivat ylos selvennysta kaipaavia sanoja, kysymyksia,
tiivistelmid ja ennustuksia
-parityoskentely
Sporer & Saksa 4 tutkimusasetelmaa Tutkimuksen keskeisend | Hypoteesi 1: Kaikki tdydennetyt interventioryhmat
Schiinemann tavoitteena oli verrata | RT+SIP-, RT+ORP- ja RT+SRL-ryhmat suoriutuivat RT-ryhmaa paremmin
Reciprocal Teaching (RT) kolmen tdydennetyn RT- | suoriutuvat paremmin kuin RT-ryhma luetun ymmartamisesn seurannassa
Improvements | 2014 intervention vaikutta- sdilyttamaan edut luetun ymmartamises-
of self- Reciprocal Teaching & vuutta RT:n perintei- sa. Hypoteesi 1 vahvistettiin.
regulation Strategy Implementation Procedures (RT+SIP) seen versioon mittaa-
procedures for malla luetun ymmar- Odotusten vastaisesti RT+SIP- ja
fifth graders' Reciprocal Teaching & tamistd, strategian RT+ORP-ryhmat paransivat luetun
reading Outcome Regulation Procedures (RT+ORP), kayttoa ja lukumotivaa- ymmartamistaan suhteessa RT+SRL-
competence: tiota. ryhmaan. Vaikka RT+SRL-oppilaat
Analyzing Reciprocal Teaching & hy6tyivat interventiosta strategian
effects on Strategy implementation and outcome Regulation procedures Tavoitteena oli kayton osalta enemman kuin RT-
reading (RT+SRL) (a) demonstroida oppilaat, voidaan vaikutukset tulkita
comprehen- asetelmien eroja negatiiviseksi siirtovaikutukseksi, jolloin
sion, reading 5. luokka-aste suhteessa luetun opittu taito hairitsee uuden taidon
strategy 1ka 10,55 (M) ymmartamiseen ja oppimista tyomuistin kuormittuessa.
performance, 24 luokkaa 10 koulusta varmistaa tadydennetty- RT+SRL -asetelma oli kaikista komplek-
and motivation 6 luokkaa kussakin asetelmassa jen RT-interventioiden sisin.
for reading. vaikuttavuus perintei-

Learning and
Instruction 33:
147-157.

N=534

RT (n =133)
tyt6t (n = 55)
pojat (n = 78)
RT+SIP(n = 129)
tytot (n = 65)
pojat (n = 64)

RT+ORP (n = 126)
tyt6t (n = 55)
pojat (n=71)

RT+SRL (n = 146)
tytot (n = 62)
pojat (n = 84)

seen versioon verrattu-
na.

(b) testata ajatusta siitd,
etta spesifit itsesaately-
toiminnot voivat korre-
loida lukukompetenssin
tiettyjen osa-alueiden
kanssa.

Vain RT+SIP ja RT+SRL
opettelivat lukustrate-
gioiden itseohjautu-
vuutta.

(c) analysoida, korre-
loivatko kognitiivinen
(lukustrategioiden
onnistunut kaytto) ja

Hypoteesi 2a:

Kaikki tdydennetyt ryhmat parantavat
lukustrategioiden kayton laatua ja
RT+ORP-ryhma myos lukustrategioiden
kayttda seurannassa.

Hypoteesi 2b:

RT+ORP- ja RT+SRL-oppilaat kasvattavat
lukumotivaatiotaan ajan kuluessa ja siten
saavuttavat korkeampia pistemaaria kuin
RT- ja RT+SIP-oppilaat lukumotivaation
mittauksissa seurannassa.

RT+SIP- ja RT+SRL-ryhmaét paransivat
lukustrategioiden kayton laatua seu-
rannassa RT- ja RT+ORP-ryhmiin verrat-
tuna.

Strategiaopetuksen vaikutukset ovat
kestavampia, kun siihen yhdistetaan

itsesdatelyn prosesseja. Hypoteesi 2a
vahvistettiin osittain.

Vain RT+ORP-ryhma kasvatti lukumoti-
vaatiotaan seka loppumittauksessa etta
seurannassa. Hypoteesi 2b.
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Jokaisessa asetelmassa:

Oppitunnit 1-3
- strategioiden (selventdaminen, tiivistaminen, kyseleminen ja ennus-
taminen) suora opettaminen

Oppitunnit 4-14

- pienryhmatydskentelya

25 min/oppitunti

- oppilaat saivat aina valita itsedan eniten kiinnostavan tekstin
kolmesta vaihtoehtoisesta asiatekstista

- oppilaat hyodynsivat strategioita lukiessaan ja kapteenin rooli
vaihtui joka kappaleessa

- oppitunnin paatteeksi teksteja reflektoitiin

RT
- ei sisdltanyt suoraa
Itsesaatelystrategioiden opetusta

RT+SIP

Ohjelmaan sisallytettiin edellisten lisdksi itsesaatelytoimintoja strate-
gioiden kdyton suunnittelun ja tarkkailun tueksi:

- Oppilaat asettivat tarkkoja lukutavoitteita ja arvioivat omaa kehitys-
taan strategioiden kaytdssa oppimispdivakirjan avulla.

- Strategioiden omaksumisprosessin tarkkailun apuna toimivat tukilis-
ta ja lokikirja, joiden kdyttoa haivytettiin ohjatusti sitda mukaa, kun
oppilaat sisdistivat strategioita.

RT+ORP

Ohjelma yhdisti suoraan strategiaopetukseen itsesdatelytoimintoja
tavoitteenasettelun , oppimisen tarkkailun ja itsearvioinnin tueksi.
Itsearviointi operationalisoitiin luetun ymmartamisen tietokilpailulla.

RT+SRL sisalsi kaikki edelliset menetelmat.

emotionaalinen (luku-
motivaatio) sitoutumi-
nen luetun ymmartami-
sen kanssa.

Tutkimuskysymyksia ei
kerrota.

Hypoteesi 3a:

RT+SIP- ja RT+SRL- oppilaat onnistuvat
paremmin RT-strategioissa ja siten
parantavat luetun ymmartamistaan
suhteessa RT-oppilaisiin.

Hypoteesi 3b:

RT+ORP- ja RT+SRL-oppilaat saavuttavat
korkeamman lukumotivaation ja siten
parantavat luetun ymmartamistaan
suhteessa RT-oppilaisiin.

Hypoteesia 3a ei voitu vahvistaa.
RT+SRL-ryhman edut suhteessa RT-
ryhma&an luetun ymmartamisen seu-
rannassa voivat johtua lukustrategian
suorituksen laatueroista, mutta varians-
sianalyysin pohjalta se ei ollut ainoa
selittdja vaan siihen vaikutti myos
metakognitiivinen tieto lukemisesta.
RT+SIP-ryhman ylivertaisuus suhteessa
RT-ryhmaan ei selittynyt lukustrategian
suorituksen laatueroilla.

Hypoteesin 3b mukaista yhteytta ei
16ytynyt.

Takala

The Effects of
Reciprocal
Teaching on
Reading
Comprehen-
sion in Main-
stream and
Special (SLI)
Education.

Suomi

2006

Reciprocal Teaching (RT)
4. ja 6. luokka-aste

N =204
Ik 11 (M)

Koeryhmat:

yleisopetus 4 Ik. (n = 25)
tytét (n = 10)

pojat (n = 15)

Tutkimuksen tarkoitus
oli selvittad, onko
resiprookkinen opetus
ylivertainen suhteessa
perinteiseen opetuk-
seen seka SLI- ettd
yleisopetuksen oppilai-
den luetun ymmartami-
sen parantamisessa.
Koska dekoodaustaidoil-
la voi olla osuutta

Hypoteeseja ei esitelty.

Parhaat tulokset saavutettiin tutkijalah-
toisissa testeissa yleisopetuksen 4. ja 6.
luokilla, kun interventio toteutettiin 15
oppitunnin pituisena luonnontieteissa.
Tama vahvistaa aiemmat tutkimustu-
lokset. Tulos todistaa myos, etta 10
oppituntia ei riitd useimmille lapsille
oppia uusia taitoja.

Intervention positiivisimmat vaikutuk-
set havaittiin yleisopetuksen 4. luokan
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erityisopetus 4 Ik. (n = 8)
tytot (n=3)
pojat (n = 5)

yleisopetus 6 Ik. (n = 49)
tytot (n = 23)
pojat (n = 26)

erityisopetus 6 Ik. (n = 19)
tytét (n=5)
pojat (n = 14)

Kontrolliryhmat:
yleisopetus 4 Ik. (n = 28)
tytét (n=13)

pojat (n = 15)

erityisopetus 4 Ik. (n = 8)
tytét (n=0)
pojat (n = 8)

yleisopetus 6 Ik. (n = 52)
tytot (n=21)
pojat (n = 31)

erityisopetus 6 Ik. (n = 15)
tytot (n=6)
pojat (n =9)

Historia ja luonnontieteet

Oppitunnit 1-4
- oppilaille esiteltiin 1 strategia/oppitunti ja kustakin keskusteltiin
esimerkkien avulla

Oppitunti 5

- tasta lahtien strategiat otettiin kdyttoon siten, ettd oppilas valitsi
tehtdvaan sopivimman strategian

- ohjeet kotiin ja luokan seinalle:

““Hyvén lukijan saannot"

(1) Ajattele, mita jo tiedat aiheesta (ennustaminen).

(2) Jos loydét sanoja, joita et tunne, ota selvaa niiden merkityksesta
(selvennys).

(3) Muodosta paakysymyksia tekstista (kyseleminen).

(4) Mieti lukemisen jalkeen, mistd oli kyse ja mitka olivat paaasiat
(tiivistaminen).

luetun ymmartamisessa,
tutkittiin myos niita.

Tutkimuskysymyksia ei
kerrota.

seurannassa. Myos erityisluokat osoitti-
vat jonkinlaista kehitystd seurannassa.

Luetun ymmartdamisen ja dekoodaami-
sen taidot olivat paremmat yleisope-
tuksen kuin erityisopetuksen ryhmissa,
mutta mittauksissa ei ndkynyt korrelaa-
tiota niiden valilla, mika osoittaa niiden
olevan suhteellisen erilliset taidot.

Opettamisen tempo oli hidasta erityis-
ryhmissa, joissa oppilaat tarvitsivat
yksil6llista ohjausta ja toistoa. Siten
pienissa ja heterogeenisissa SLI-
ryhmissa oli enemman opettajajohtois-
ta opetusta kuin yleisopetuksen ryhmis-
sd. Interventio ei ollut tarpeeksi
pitkakestoinen, jotta erityisopetuksen
interventio- ja kontrolliryhmia voitaisiin
luotettavasti vertailla keskendan.
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Oppitunnit 6-10(15)

- koko luokan opetus, johon sisdltyi paljon keskustelua ja ryhmatyds-
kentelya

- strategioita harjoiteltiin monin eri tavoin

(1) Ennustaminen

- tekstin sisallon arvailu ja otsikointi

- oppikirjojen kuvat apuna

(2) Selventaminen

- usein pareittain

- ensin oppilaat yrittivat etsia sanojen merkityksia itse ja tarvittaessa
pyysivat apua joko luokkatovereilta tai opettajalta

(3) Kyseleminen

- oppilaat esittivat ensin helppoja pikkukysymyksid, joiden vastaus oli
lyhyt, usein vain sanan mittainen, ja joka oli |6ydettavista tekstista
yleensd yhdesta virkkeesta

- my6hemmin oppilaita ohjattiin esittdmaan vaikeampia paakysymyk-
sid, joiden vastaus |6ytyi useammasta kappaleesta ja oli pidempi kuin
yksi sana

- kysymystyypeista keskusteltiin opettajan johdolla

(4) Tiivistdminen

- harjoiteltiin ryhmissa

- lyhyille teksteille annettiin otsikko ja pitkat tekstit lyhennettiin
annettuun virkemaaraan

- joskus paaasiat alleviivattiin

- kaikissa luokissa, mutta erityisesti SLI-luokissa, tekstit dramatisoitiin
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Liite 3: Opetetut lukustrategiat ja kdytetyt opetusmenetelmit tutkimusasetelmittain seka lasketut efektikoot.
Opetetut strategiat ja opetusmetodit on merkitty pallolla () silloin, kun ne esiintyvit tutkimusasetelmassa.
Efektikoot on merkitty kunkin kategorian kohdalle silloin, jos ne on tutkimuksessa mitattu.

Efektikokojen tulkinta: n2: pieni (.01), kohtalainen (.06), suuri (.14). .n2p: pieni (.0196), kohtalainen (.1304), suuri (.2592).

Cohenin d & Hedgen g: erittdin pieni (.01), pieni (.20), kohtalainen (.50), suuri (.80), erittdin suuri (1.20). * merkitsevd, ** melkein merkitseva
Efektikoot:
Ohjaaja Opetetut strategiat Opetusmetodit loppumittaus ja (seuranta) Kay-
ja Mallin- Scaf- Yht. Strate- | Luetun | Luetun | tetty
kesto/ Suun- Ennus- | Selven- Kysy- | Tiivista- Itsesda- | tami- fol- Dia- toim. Moti- gian ymm. ymm. efek-
Tutkimus |LK| tuntia Interventio nittelu | taminen | tdminen | minen minen | Paattely tely nen ding logi opp. vointi kaytto stand. tutk. ti
Andreassen 5. Oma |[Suora luetun . . . . . . . (] (] 11 .01 .04* n2p
& Braten opettaja | ymmartamisen .00
2011 67,5 |opetus (ERCI)
Clarke ym. 4. Tutki- | Tekstinymmar- . . . . . . . ° ° . .59* Co-
2010 musa- |taminen (TC) (.74%) he-
vustaja .22 nin d
30 (.25)
Puhuttu kieli ° ° ° ° . . ° ° ° .69
(oL) (1.24)
13
(.45%)
Yhdistelma . . . . . . ) . ° . .99
(com) (.88%)
.24
(.43)
Gayo ym. 5. Oma |Learningto . . . . . ° ° . .153* n2p
2014 opettaja | Understand — .076** (.092%*)
| | 30-45 |ohjelma (.010)
6. . . . ° ° . ° . .016
.191* (.006)
% %k %k
Mason 2004 |5. | Tutkija/ | TWA-SRSD VS. . . ) ° ) ° ° . . 1.16* d
avustaja | Vastavuoroiset 72%* ° ° ° °
3,7-5 | kysym. (RQ) °
Reutzelym. |2. Oma | Strategiat ] ] . . ° ° ° . ° . rEk .05 n2
2005 opettaja |yhdessa (TSI)
28-32 | VS. Strategiat . ° . ° ° ° ° °
yksittain (SSI)
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Shiinemann |5. | Tutkija/ |Resiprookk. . . . . .08* .A0* .26* Hed-
ym. 2013 avustaja | opetus (RT) (.29%) (.22%) (.17%) geng
105 RT + Itsesaately ° ° ° ° ° .38* .52%
(RT+SRL) .29% (.63%) (.50%)
(.45%)
RT + itsesaately . . . ° . .01 .24
(RT+SRL) o ° ° o 22 (.44%) | (.30%)
VS. (RT) (.13)
Sporer ym. 3.-| Oma [Resiprookk. . (] (] . - 1.44* d
2009 6. | opettaja | opetus (RT) .81* .80* 67* .63* (.57%) (1.24%)
10,5 (.79%) (.70%) (.74%) (.65%)
Resiprookk. ° . . ° . - 1.09*
opetus pareit- .59%* .70* 31* 1.02* (.19%) (.91%)
tain (RTP) (.25%) | (.66%) | (.12*) | (.66%)
Opettajajoht. . . . ° - 1.05*
lukeminen .54* 67* .32% .63* (.10%) (.74%)
(1G) (.17%) (.31%) (.17%) (.27%)
Sporer & 5. | Tutkija/ |RT + Strategian . . . ° ° -.05* .15% g
Schiinemann avustaja | kaytto (RT+SIP) ° ° ° ° (.27%) (.43%)
2014 10,5 VS. RT
RT + Lopputu- . . . . -.44% .16*
loksen saately ° . . . (.13%) (.37%)
(RT+ORP)
VS. RT
RT + Yhdistel- . . . . ° .06* .10
ma (RT+SRL) ° . . . (.41%) (.27%)
VS. RT
Takala 2006 | 4. 11,25 | Resiprookk. ° . . °
6. Oma |opetus (RT)
opettaja
7,5

Efektikokojen tulkinta: n2: pieni (.01), kohtalainen (.06), suuri (.14). .n2p: pieni (.0196), kohtalainen (.1304), suuri (.2592).

Cohenin d & Hedgen g: erittdin pieni (.01), pieni (.20), kohtalainen (.50), suuri (.80), erittdin suuri (1.20). * merkitsevé, ** melkein merkitseva
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