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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd kysymysmenetelmén sekd vapaan palauttami-
sen toimivuutta tekstin ymmértdmisen arvioinnissa. Liséksi tarkoituksena oli vertailla
lukiopetuksessa k#yvien ja normaalilukijoiden tekstin ymmaértdmisen taitoja. Tutki-
muksen koehenkil6ind oli 99 kolmasluokkalaista oppilasta kolmelta jyvéskylaldiseltd
koululta. Koehenkilsistd 76 oli normaalilukijoita ja 23 lukiopetuksessa kdyvid. Arvi-
oinnin kohteena olivat oppilaiden kdyttimat tiedonk&sittelystrategiat, kertomusra-
kenteen hallinta seka kertomuksen propositioiden tuottaminen, jotka kuvaavat tekstin
ymmaértdmisen prosessien toimintaa. Tiedonkasittelystrategioita tutkittiin Holopaisen
(1996) laatimalla testilld, joka sisdltdd avoimia ja monivalintakysymyksid. Kertomus-
rakenteen hallinnan ja propositioiden tuoton arvioinnissa kdytettiin vapaan palautta-
misen menetelmad. Koehenkilst lukivat kertomuksen ja toistivat sen muistamansa
mukaan nauhalle. Oppilaiden tuottamat kertomuksen rakenne-elementit pisteytettiin
Morrowin (1989) kertomusrakenteen hallinnan analyysin pohjalta. Alkuperéisen
tekstin ja koehenkildiden tekstistd muodostaman késityksen samankaltaisuutta tai
erilaisuutta tutkittiin vertailemalla tekstin ja vapaiden palautteiden propositioraken-
teita toisiinsa.

Tutkimuksen tulosten perusteella sekid kysymysmenetelmé ettd vapaa
palauttaminen erottelevat hyvit ja heikot tekstin ymmartdjat. Kdytinnossd vapaata
palauttamista on kuitenkin mielekéstd kayttas ldhinnd tarkentavana ja syventdvani

arvioinnin menetelméini.
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1 JOHDANTO

Tekstin ymmiértdmisen taito on nyky-yhteiskunnassa hyvin tarked, silld jokapdivii-
nen eldmidmme on tdynni Kirjoitettuja viestejd. Teknologian kehitys, painotuotteiden
miran kasvu samoin kuin elinkeinorakenteemme muutokset seka tyStehtadvien mo-
nimutkaistuminen ovat lisénneet tekstin ymmaértdmisen tarpeita. Pelkkd mekaaninen
lukutaito ei riitd, mink vuoksi myds koulussa ja erityisopetuksessa tulisi entistd
enemmadn kiinnittd4 huomiota tekstin ymmaértdmisen taitoihin. (Matilainen 1994.)

Tekstin ymmartdmistd on tutkittu melko paljon. Tutkimuksessa on
kuitenkin pitk#dén keskitytty sanantunnistamisen taitoon. Tekstin ymmaértdmisen
ylempien prosessien ongelmat lause- ja tekstitasoilla on tuotu laajemmin esille vasta
viime vuosikymmenten aikana. Tdmén my6td my6s tekstin ymmértimisen arviointi-
menetelmid on alettu kehittdd. Perinteisesti arvioinnissa on kéytetty kysymysmene-
telmid, jotka ovat Suomessakin olleet laajalti kdytossd. Tekstirakenteen tutkimus ja
seu Sylulyania vapaan palauttamisen menetelméd on meilld vield melko uusi ja vihin
kéytetty arvioinnin keino. Vapaan palauttamisen menetelmien tutkimus kysymysme-
netelmien rinnalla olisikin hyvin tirkeds, jotta tekstin ymmaértdmisen arviointi kehit-
tyisi ja monipuolistuisi.

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli vertailla kysymysmenetelmis ja
vapaata palauttamista tekstin ymméartdmisen arvioimisessa. Liséksi tutkimuksessa
selviteltiin peruskoulun kolmasluokkalaisten lukiopetuksessa kiyvien oppilaiden
sekd normaalilukijoiden tekstin ymmartdmisen taitoja. Arvioinnin kohteena olivat
oppilaiden kayttimat tiedonkisittelystrategiat, kertomusrakenteen hallinta seké ker-
tomuksen propositioiden tuottaminen, jotka kaikki osaltaan kuvaavat tekstin ym-
mértdmisen ylemmén tason prosessien toimintaa. Tiedonkasittelystrategioita mitattiin
Holopaisen (1996) laatimalla testill4, joka siséltdd avoimia ja monivalintakysymyk-
sid. Testi pohjautuu Vihipassin (1987) hahmottelemiin ymmaértdmisen tasoihin
(toistava, pdittelevi ja arvioiva strategia). Kertomusrakenteen hallinnan arviointi
perustui Morrowin (1989) kehittelemién analyysiin, jossa kertomuksen rakenneosi-
oiden hallintaa mitataan koehenkiléideﬁ vapaasti toistaman kertomuksen pohjalta.
My6s alkuperdisen tekstin ja koehenkiliden tekstistd muodostaman késityksen sa-
mankaltaisuutta tai erilaisuutta tutkittiin vapaan palauttamisen menetelmalld vertai-

lemalla tekstin ja vapaiden palautteiden propositiorakenteita toisiinsa.



2 TEKSTIN YMMARTAMINEN

2.1 Mitd on tekstin ymmértdminen?

Lukemisprosessi voidaan jakaa karkeasti kahteen osatoimintaan, tekstin tunnistami-
seen ja ymmaértdmiseen. Havaintotoiminnan tehtdvind on k&éntad painetut symbolit
kielelliseen muotoon ja ymmaértdmisen prosessit puolestaan tydstivit kielellisen
muodon edelleen ajatukseksi. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 24; Just & Carpenter
1987, 3-5; Lehtonen 1998, 8.)

Kirjoitetun kielen vastaanotto, kielellinen prosessointi, voi tapahtua
kielen eri tasoilla. Ndma4 tasot ovat sana-, lause- ja tekstitaso. Pelkkd sanojen tai lau-
seiden merkityksen selville saaminen ei vield johda tekstin ymmértdmiseen, joka
edellyttdad onnistunutta prosessointia kaikilla kolmella kielen tasolla. (Ahvenainen &
Holopainen 1999, 54; Van den Broek 1994, 539.) Sanan tunnistaminen on térke# osa
lukemisprosessia, jossa iukija muodostaa mielessiin kirjoitetusta kielestd puhuitua
vastaavan muodon. Lausetasolla semanttisen analyysin tehtdvand on selvittdd lauseen
elementtien véliset merkityssuhteet. Syntaktinen analyysi puolestaan keskittyy kie-
liopillisiin suhteisiin lauseiden sisditdmien sanojen vilill4. Tekstitasolla lukijan tulee
hahmottaa tekstissd kuvattujen tapahtumien ja henkildiden véliset suhteet ja rakentaa
kokonaisuudesta mielikuvamalli (mental model), tekstikonstruktio. Tekstitason pro-
sesseihin kuuluu my6s kyky tehd4 johtopaitoksid ja tulkintoja perustuen lukijan
omiin kokemuksiin ja taustatietoihin seké tekstirakenteen tuntemukseen. (Just &
Carpenter 1987, 7-8, 224; Oakhili 1994, 821; Yuill & Oakhill 1991, 23-31.) Taytyy
kuitenkin muistaa, ettd lukeminen on hyvin monitahoinen ilmi6. Siihen liittyvét pro-
sessit limittyvét toisiinsa, eikd esimerkiksi sanojen tunnistamisen ja ymmaértdmisen
prosessien vilille voida vetdd selkedd rajaa (Ahvenainen & Holopainen 1999, 26).

Mielikuvamallin rakentaminen on tidrked osa tekstin ymmaértdmisen
prosessia kahdesta syystd. Ensinnikin lukija muistaa yleensé tekstistd parhaiten ja
pisimpéén siitd luodun mielikuvan. Sanatarkkojen muotojen asemesta lukija kykenee
siis palauttamaan mieleensi kuvatun tilanteen ja tekstin padajatuksen. Mielikuva-
malli sisaltdd tietoa henkilsistd ja asioista, ei sanoista. Toisekseen sen uudelleen-
luonti ja tdydentdminen lauseiden lukemisen aikana auttaa integroimaan tekstin yhte-

néiseksi kokonaisuudeksi. (Just & Carpenter 1987, 217; Perfetti 1985, 40.)



Mielikuvamalli perustuu osittain tekstin ja osittain lukijan kisitelti-
vidn aiheeseen liittyvén aikaisemman tiedon varaan. Yleistietonsa varassa lukija -
tayttdd tekstiin jadneet aukkokohdat. Osa tiedosta, joka tekee tekstistd ymmaérretts-
vin, ei siis suinkaan sisélly itse tekstiin. (Graesser, Singer & Trabasso 1994, 371-
395; Just & Carpenter 1987, 197; Myers 1990,-361; Van den Broek 1994, 540.) Mit4
vihemmin lukijalla on muistissaan taustainformaatiota luettavasta aiheesta, sitd
enemmén hiin joutuu tukeutumaan tekstin antamaan tietoon, ja lukeminen hidastuu.
Toisaalta lukija ei ole niin riippuvainen teksti-informaatiosta, jos hénelld on riittavit
taustatiedot aiheesta, jolloin lukeminen on nopeaa ja sujuvaa. (Ahvenainen & Holo-
painen 1999, 45.)

Muistilla on myds oma roolinsa tekstin ymmértdmisen prosessissa. Ha-
vaintojen muodostumisen vaiheessa painottuvat sensoriset muistitoiminnot, joita ovat
visuaalinen ikonimuisti ja auditiivinen kaikumuisti. Sensorisen muistin havainnot
sdilyvit n. 1-2 sekuntia. Lyhytkestoinen tydmuisti on olennaisin luku- ja kirjoitustai-
don perustekniikan kannalta. Noin 20-30 sekunnin ajaksi tyomuistiin pystytién tal-
lentamaan sensorisesti vastaanotettuja havaintoja. Tén4 aikana on mahdollista tulkita
ja muokata niitd niin, ettd ne voidaan tallettaa siildmuistiin. Muuten tieto unohtuu.
Tekstin ymmartiminen perustuu sdilomuistin tietorakenteille. Kun lukemisen perus-
tekniikka on hallinnassa, tulee pitk#aikainen muisti tdrkedksi ymmértavén lukemisen
apuna. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 37-39; Ahvenainen & Karppi 1993, 51;
Oakhill 1994, 833.)

Tekstin ymmaértdmisen nykykésityksen, niin sanotun konstruktivistisen
tecrian mukaan lukijan osuus tekstin tulkinnassa korostuu. Lukijan toimintaza ohjz2-
vat tiedolliset skeemat (muistiin varastoituneet tietorakenteet) ja sisdiset mallit.
Skeemojen avulla lukija tulkitsee tekstin sis#lto4, lukemistilannetta ja lukemisen tar-
koitusta sek itseddn lukijana. Luettavalla materiaalilla on myos omat skeemansa,
jotka voivat olla rakenteellisia tai kirjoittajaldhtoisid. Rakenteellisia skeemoja ovat
esimerkiksi tekstityypit (kertova, kuvaileva, erittelevd, kantaaottava, ohjaileva). Kir-
joittajalihtoisid skeemoja puolestaan ovat muun muassa tekstin tyylilajit. Teksti-
informaation vastaanotto ja tulkinta voivat vaihdella lukijasta toiseen riippuen lukijan
ominaisuuksista ja toisaalta myds itse tekstistd. (Karjalainen 2000, 2; Lehtonen 1998,
13-14.) Lukijaan liittyvii tekij6itd ovat lukemismotivaatio, lukijan taustatiedot ja

kokemukset, lukemisen perustekniikan hallinta, tulkintataidot ja lukemistilanne.



Tekstiin liittyvét puolestaan sanasto, lause- ja tekstirakenne sekd typografinen luetta-
vuus. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 54-55; Vahépassi 1987, 17.)

Kehittynyt lukija kykenee huomioimaan tekstin vaikeusasteen ja luke-
misen tarkoituksen sekd mukauttamaan lukemisnopeutensa ja —tapansa sen perus-
teella. Toisaalta tekstin sisdlto saattaa vaikuttaa hyvinkin lukijan tekstin ymmértimi-
sen taitoon. Ymmértdminen saattaa jaddd heikoksi, jos etukiteistiedot ja kokemukset
tekstin sisdllostd puuttuvat. Tehokkaan lukijan on osattava valvoa ja seurata omaa
ymmartdmistddn. Hdnen on opittava valitsemaan lukemisen tarkoitus ja mielekés
strategia sekd korjaamaan mahdollisia ymmartdmisen virheitd. Téllaisia taitoja kut-
sutaan metakognitiivisiksi taidoiksi. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 13-14, 55;
Perfetti 1985, 78; Vihépassi 1987, 36-39.)

2.2 Tekstin ymmiértdmiseen liittyvit vaikeudet

2.2.1 Lukemisvaikeudet

Lukemisvaikeuksiin katsotaan usein liittyvin myos tekstin ymmartdmisen vaikeuk-
sia. Lukemisen ongelmiin liittyvi késitteisté on hyvin kirjavaa eiké sisélloisté olla
yhtd mieltd. (Holopainen 1996, 60.) ASHA:n (American Speech-Language-Hearing
Association) mukaan kielellisilld hairi6illa tarkoitetaan puhutun tai kirjoitetun kielen
symbolijirjestelmédn ymmaértdmisen, tuoton tai kehityksen hairi6td. Lukemisen eri-
tyisvaikeudet ovat yksi osa kielellisid hdirioitd. Niitd voidaan edelleen tarkastella
kliinisest4 tai pedagogisesta ndkdkulmasta. Lidketieteellisen luokituksen mukaan
lukemisen erityisvaikeudella tarkoitetaan lukutaidon kehittymisen puutetta dlylliseen
kapasiteettiin ndhden. Kehitysviivettd ei voida myoskéin selittdd ndon tai kuulon
vajavuudella tai riittdméattomalld kouluopetuksella. Hairié vaikeuttaa huomattavasti
lukemista vaativia toimintoja vaikuttaen jokapaivéisen eldmén tilanteisiin. Téllainen
kliininen nakokulma tulee kyseeseen lddketieteen toiminnan alueella. Erityisopetuk-
sen kannalta se ei kuitenkaan ole kdyttokelpoisin, kun tarkoituksena on 16ytda luki-
opetusta tarvitsevat oppilaat. Ongelmia aiheuttavat myds jotkin kliinisen médrittelyn
kriteereistd. Erityisopettajalla ei esimerkiksi ole resursseja toteuttaa dlykkyystesteja
kaikkien mahdollisten lukemisvaikeuksisten oppilaiden joukossa. (Ahvenainen &

Holopainen 1999, 60-61.)



Pedagoginen méérittely pohjautuu lukemisen ja kirjoittamisen oppi-
mistavoitteisiin. Oppilaalla katsotaan olevan lukivaikeuksia, jos hén ei ole oppinut
lukemaan ja kirjoittamaan normaalina pidetyssé ajassa yleisopetuksessa kaytetyin
menetelmin. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 60-61.) T4ssd tutkimuksessa lukivai-
keuksien méidrittelyssd on kéytetty pedagogista ndkokulmaa.

Lukemisvaikeudet voidaan ryhmitelld suhteessa tekstin ymmaértdmiseen
dysleksian, hyperleksian ja lukemisheikkouden alueisiin. Just ja Carpenter (1987,
363) madrittelevit dysleksian kehitykselliseksi kielelliseksi hairioksi, jolloin lukemi-
sen taso on huomattavasti oletettua heikompaa henkilén dlykkyyteen verrattuna.
Vaikeudet ilmentévit heikkoa fonologista prosessointitaitoa ja kohdistuvat yksittéis-
ten sanojen tunnistamiseen (Aro 1999, 276). Dysleksiaa termind ei siis pitéisi kayttda
luonnehtimaan koko lukemisvaikeuksisten yksiléiden populaatiota, vaan ennemmin-
kin identifioimaan lukemisvaikeuksisten henkil6iden alaryhmi. (Kamhi & Catts
1989, 37-38). Kasitteissd on kuitenkin paljon huojuntaa ja usein dysleksiaa pidetéin
jopa yleiskésitteend lukivaikeuksille (Rispens 1990, 605).

Hyperleksiassa ongelmat kohdistuvat korkeamman tason prosesseihin.
Hyperleksikko on nopea sanantunnistuksessa, mutta ei tastdkdin huolimatta ymmérra
lukemaansa. (Rispens 1990, 609.) Lukemisheikkouteen liittyy usein kognitiivisten
taitojen puutteita ja se nikyy molempien perusprosessien, sanantunnistamisen ja
tekstin ymmartdmisen, vaikeuksina (Ahvenainen & Holopainen 1999, 66—67). Luki-

vaikeuksien ryhmittely esitetdén kuviossa 1.

YMMARTAMINEN
+ -

2

-

<

8 + Normaali Hyperleksia

O

A

= Dysleksia Lukemisheikkous

KUVIO 1. Lukivaikeuksien ryhmittely (Catts 1996)
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Nopeaa ja tarkkaa sanantunnistusta pidetdfin usein ehtona tekstin ym-
maértdmiselle (Rispens 1990, 606—609). Hidas sanantunnistus aiheuttaa sen, ettd kor-
keamman tason prosessit eivdt piise toimimaan, koska sanantunnistus vie kaiken
kognitiivisen kapasiteetin. Tdstd syystd luetun ymmértdminen kérsii. Pullonkaula
sanantunnistamisessa ei siis aiheuta ainoastaan hidasta lukemista vaan my®6s laadul-
taan heikompaa ymmaértdmisti. (Aro 1999, 276; Just & Carpenter 1987, 454-455.
Kamhi & Catts 1989, 52-53.) Tosin jotkut heikot lukijat parjadvit huomattavan hy-
vin tekstin ymmaértdmisen testeissd, jolloin tutkijat olettavat heiddn kayttavéan kon-
tekstia apunaan paikatakseen puutteet sanantunnistuksessa. Toisaalta hyperleksiata-
paukset todistavat, ettd keskiverto tai jopa yli keskiverto sanantunnistustaito ei takaa
hyvii tekstin ymmértimistd. Tamén oletetaan johtuvan yleistietouden puutteesta tai
kykenemittomyydestd kdyttdd sitd hyviksi. (Rispens 1990, 609; Yuill & Oakhill
1991, 23))

2.2.2 Lause- ja tekstitason prosesseihin liittyvit syyt

Tutkimukset ovat pitkilti keskittyneet sanantunnistustaidon ympérille, eiké korke-
amman tason prosesseja ole tutkittu vastaavassa médrin. Tamén vuoksi tekstin ym-
mirtdmisen kokonaiskuva on vield melko hatara ja yleiselld tasolla oleva. (Karjalai-
nen 2000.) Yuill ja Oakhill (1991) esittdvit sanantunnistamisen liséksi kolme muuta
tekstin ymmartdmisen ongelman passyytd. N4itd ovat vaikeudet tekstin syntaktisessa
ja semanttisessa analyysissa, vaikeus tehd4 johtop#atoksid ja integroida ajatuksia
sekd heikko oman ymmirtimisen valvonta eli metakognitiivinen toiminta (ks. myos
Perfetti, Marron & Foltz 1996, 140-142). Syntaktinen ja semanttinen analyysi tuot-
tavat lauseen merkityksen. Jos lukija epsonnistuu ndissi prosesseissa, lauseen sanat
jaavit yksittdisiksi ja irrallisiksi. Lauseiden merkitysten yhdistdmiseksi lukija tarvit-
see kyky4 johtopdatoksiin ja integrointiin. Heikko lukija lukee tekstid sana sanalta ja
yrittdi opetella sitd sellaisenaan ulkoa. Hén ei kykene prosessoimaan tekstid mielek-
kdissd osissa eikd rakentamaan siitd omien johtopatdstensd avulla kokonaiskuvaa.

(Oakhill & Yuill 1996, 71-73; Yuill & Oakhill 1991, 28-32.)
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2.2.3 Muita syitéd

Just ja Carpenter (1987) jatkavat tekstin ymmaértdmisen ongelmien listaa suppealla
sanavarastolla sek taustatiedon puutteella. Joillekin heikoille lukijoille on vaikeaa
tunnistaa kappaleen teema, miké puolestaan liittyy tekstirakenteen heikkoon hallin-
taan. (Just & Carpenter 1987, 462-471.) Tekstirakenteeseen liittyvét ongelmat néyt-
tdvit olevan riippumattomia sanantunnistamisen vaikeuksista (Rispens 1990, 612—
614). Myd6s tydmuistilla on olennainen merkitys luetun lauseen ymmaértdmisessd. Aja-
tuksen 16ytdmiseksi lukija tarvitsee ldhes kaikkia lauseen sanoja. Usein heikkojen
oppilaiden ongelmana onkin tySmuistin vajavainen toiminta. (Ahvenainen & Karppi
1993, 52; Swanson & Trahan 1996, 333-355; Yuill & Oakhill 1991, 216.)

Strategista toimintaa tarvitaan ymmértédmisprosessin kaikissa vaiheissa.
Heikkojen lukijoiden kdyttdm&t ymmaértdmisstrategiat poikkeavat selvésti hyvien
lukijoiden strategioista. Hyvien lukijoiden strateginen toiminta on huomattavasti
joustavampaa ja spontaanimpaa kuin heikkojen lukijoiden. (Holopainen 1996; ks.
my0s Viahdpassi 1987, 36-39.) Strateginen toiminta liittyy laheisest myds metakog-
nitiivisiin taitoihin. Yuillin ja Oakhillin (1991) mukaan heikot ymmart#jat eivit
huomaa tekstin epdjohdonmukaisuuksia. He eivit joko tiedosta omaa epdonnistu-
mistaan tekstin ymmértédmisessé tai eivit 15yda strategiéita tekstin ymmaértdmiseen
jadneiden aukkojen paikkaamiseksi. (Cataldo & Cornoldi 1998, 155-165; Yuill &
Oakhill 1991, 216.)

Tassé tutkimuksessa tarkoituksena oli kartoittaa normaalilukijoiden ja
lukemisvaikeuksisten oppilaiden tiedonkdsittelystrategioita, kertomusrakenteen hal-

lintaa seki tekstin hahmottamista suhteessa tekstin ymmaértimiseen.
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3 TEKSTIN YMMARTAMISEN ARVIOINTI

3.1  Kysymykset

Hyvin perinteinen ja paljon kéytetty muoto luetun ymmaértdmisen kontrolloimiseksi
ovat tekstiin liittyvét kysymykset (Holopainen 1996, 56). Tyypillinen luetun ym-
mértamisti mittaava standardoitu testi sisiltas lyhyiden tekstien lukemista ja niiden
perusteella kysymyksiin vastaamista. Kysymykset ovat usein monivalintatyyppisia.
(Readence & Martin 1988, 68.) Monivalintatestien etuna voidaan pitd4 sitd, ettd nii-
den tulokset voi muuttaa ma#rallisiksi muuttujiksi ja niiden vertailu on siten helppoa.
Maéiralliset muuttyj a-arvot mahdollistavat myos reliabiliteetti- ja validiteettikertoi-
mien laskemisen. Monivalintatyyppinen testi on helppokéyttdinen, kdytdnnéllinen ja
nopea tarkistaa. Ongelmia sen sijaan aiheuttaa kysymysten laadinta. Kysymysten
tulisi mitata jonkin tietyn strategian (esimerkiksi toistava, pdattelevd ja arvioiva ym-
mirtdminen) kiyttdd. Usein kysymysten ja vastausvaihtoehtojen sisdltdmit vihjeet
saattavat kuitenkin johtaa ymmértdmiseen kuulumattomien strategioiden kayttoon.
Vastausvaihtoehtojen tulisi my6s olla samanarvoisia, jotta oikea vastaus ei olisi liian
ilmeinen. Silti arvaaminen tai ulkoisiin vihjeisiin perustuva paittely on aina mahdol-
lista. (Linnakyld 1995.) Kérjistetysti voidaan jopa sanoa, ettd taitava kysymyksiin
vastaaja voi selviytyd kohtalaisesti tekstin ymmartdmisen testistd tutustumatta lain-
kaan tekstiin.

Avoimet kysymykset ovat toinen tapa testata tekstin ymmaértdmistd Ky-
symyksin. Ne antavat monivalintakysymyksid paremman mahdollisuuden omien
tietojen ja mielipiteiden liittimiseen tekstin informaatioon sekd mahdollistavat luo-
van kirjoittamisen. Avoimet kysymykset soveltuvatkin erityisesti arvioivan ja luovan
ymmirtimisen arvioimiseen. Tekstin sisélt64 kattavasti mittaavia kysymyksii ei
kuitenkaan ole helppo laatia. Lisdksi vastausten luokittelu ja pisteytys voivat tuottaa
hankaluuksia. Pitdd my6s huomioida, ettd avoimiin kysymyksiin vastaaminen eten-
kin kirjallisesti voi olla joillekin hyvinkin vaikeaa, jolloin tuotos vastaa enemmén
kirjoitustaitoa kuin varsinaista tekstisti opittujen tietojen hallintaa. (Shohamy, 1984.)

Téssd tutkimuksessa selvitelldin tiedonkésittelystrategioita kysymys-

tekniikkaa kdyttden. Testi siséltdd sekd monivalinta- ettd avoimia kysymyksid.
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3.2 Vapaa palauttaminen

Vapaa palauttaminen on suorin tekstin ja ymmaértdjan vuorovaikutusta mittaava arvi-
ointikeino (Holopainen 1996, 58). Kertomuksen vapaalla palauttamisella (story re-
telling) tarkoitetaan lukemisen tai kuuntelemisen jilkeen tapahtuvaa tarinan uudel-
leen kerrontaa, jossa henkil§ toistaa kertomuksen tapahtumat omin sanoin ja oman
muistamansa mukaan joko suullisesti tai kirjallisesti (Morrow 1989, 40). Vapaa pa-
lauttaminen vaatii lukijalta olennaisen tiedon integroimista ja kertomuksen osien
suhteuttamista toisiinsa sek4 tiedon liittimistd omaan kokemustaustaan. Néin se
mahdollistaa lukijan omat persoonalliset tekstitulkinnat. Se paljastaa my6s henkilon
kyvyn tehd4 johtop#toksid hinen organisoidessaan, yhdistellessddn ja luokitelles-
saan tietoa. (Morrow 1988, 131; 1989, 40-55.) Se antaa ymmartdjille myds vapau-
den valita ymmértdmisstrategiansa. Vastatessaan kysymyksiin henkilén huomio kes-
kittyy yksittdisiin rakenneosioihin, kun taas vapaassa palautteessa henkildn on pakko
kayttad hyvikseen kertomuksen rakennetta kokonaisuudessaan. Menetelmén heik-
koutena voidaan pitd4 vaikeutta erottaa toisistaan varsinaisia ymmértdmiseen liittyvid
ongelmia ja palauttamiseen liittyvid strategisia tai muistin ongelmia. (Carlisle 1990,
Holopaisen 1996 mukaan.)

Vapaa palauttaminen ei ole helppo menettelytapa mink4én ikéiselle
lapselle, varsinkin jos heilld ei ole aikaisempaa kokemusta siitd. Tastd syystd lapselle
tulee kertoa aina ennen kertomuksen lukemista tai kuuntelemista, ettd hdnen tehtdva-
nédin on kertoa tarina myshemmin omin sanoin. Vapaassa palauttamisessa kiytetyis-
sd kertomuksissa tulee myos olla selked juonirakenne, joka tekee kertomuksesta hel-
pon seurata ja palauttaa mieleen. (Morrow 1989, 41-46.)

Vapaata palauttamista voidaan kayttdd mittaamaan ymmaértdmisen
tuotosta ja / tai prosessia. Vapaan palautteen avulla voidaan diagnosoida henkilon
kykya kertomuksen sanamukaiseen muistamiseen. Analyysissé tutkitaan faktojen,
yksityiskohtien, syy-seuraus —suhteiden ja tapahtumajérjestyksen muistamista. (Mor-
row 1988, 131; 1989, 50-51.) Téssd tutkimuksessa pyritddn selvittdméén vapaan
suullisen toistamisen avulla lapsen kertomusrakenteen hallintaa seké propositioiden

tuottoa.
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4 LUKEMISEN TIEDONKASITTELYSTRATEGIAT

Lukemisessa tekstin ymmaértdminen on keskeisin tavoite. Véhépassi (1987, 36-39)
on hahmottanut tekstin ymmartdmisen prosessia erilaisten tiedonkésittelystrategioi-
den kautta, joista hin kdyttdd myds nimitystd tekstin ymmértdmisen tasot. H4n jakaa
tiedonkdsittelystrategiat pinta- ja syvéprosesseihin. Pintaprosessointia ovat tunnistava
ja toistava strategia, ja syvéprosessointia pééttelevd, arvioiva ja luova strategia.

Pintaprosessoinnissa lukijan huomio kiinnittyy luettavaan materiaaliin
ja se pyritddn muistamaan kirjaimellisesti. Tunnistava lukija kykenee lukemaan teks-
tin mekaanisesti oikein, mutta ei tavoita sen merkityssisaltéd. Toistavaa strategiaa
kayttava lukija 16ytad tekstistd asiatietoa ja kykenee kayttdiméadn sitd sellaisenaan.
Syvéprosessoinnissa lukija pyrkii luettavan syvilliseen ja kokonaisvaltaiseen ym-
mértdmiseen. Hin keskittyy tekstin sanomaan, 16yt44 ilmididen vélisid suhteita, syitad
ja seurauksia ja muodostaa niiden perusteella oman kisityksensé luettavasta tekstisté.
Pasttelevi lukija osaa pohtia tekstin merkityssisalt6d ja tekstin siséltimien asioiden
vilisid suhteita. Hin ymmaértdd, mitd on sanottu rivien vélissd. Arvioiva lukija pystyy
muodostamaan omien tietojensa ja tekstin pohjalta mielipiteitd ja perustelemaan nii-
td. Luova strategia sisiltdd kaikki edelld mainitut prosessit. Liséksi luetun tekstin
pohjalta syntyy uusia ajatusmalleja. (Ahvenainen & Karppi 1993, 42; Vdhépassi
1987, 36-39.)

Matilainen (1993) luokittelee luetun ymmaértdmisen neljdén hahmotta-
misstrafegiaan tiedon hahmeoettamisen perusteella. Hahmottamisstrategioita ovat ato-
mistinen, serialistinen, holistinen ja analyyttinen strategia. Atomistinen ja serialisti-
nen hahmottaminen vastaavat Vih#passin pintaprosessointia (tunnistava ja toistava
taso) ja holistinen ja analyyttinen syvéprosessointia (pédtteleva, arvioiva ja luova
taso). (Lehtonen 1998, 27-28; Matilainen 1993, 24.)

Tassd tutkimuksessa kéytetty Holopaisen (1996) laatima tekstin ym-
mértdmisen mittari pohjautuu Vahipassin hahmottelemiin kolmeen ymmaértdmisen
tasoon (toistava, paittelev ja arvioiva strategia). Alimmalla tasolla vaaditaan toista-
vaa eli sana- ja asiatarkkaa ymmértdmistd. Toisella tasolla edellytetddn padttelevaa
ymmdértdmistd eli tekstin pdélinjojen ja olennaisten asioiden 16ytdmisti ja korkeim-

malla tasolla arvioivaa ymmértidmistd; tiedon soveltamista, vertaamista ja tutkimista.
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(Viahapassi 1987, 36-39.) Testi sisaltdd sekd monivalintatyyppisid ettd avoimia ky-
symyksii (Liite 2).

5 KERTOMUSRAKENTEEN HALLINTA JA TEKSTIN YMMARTAMINEN

5.1  Tekstityypit

Tekstejd voidaan tyypitelld ja jakaa luokkiin monin eri tavoin. Werlichin (1983, 39—
41) esittima tunnettu ja perinteinen tapa on jakaa tekstit viiteen ryhméén, joita ovat
kuvailevat, erittelevit, ohjailevat, kantaaottavat ja kertovat tekstit (ks. my6s Lehto-
nen 1998, 14). Kuvailevien tekstien rakenne perustuu tilan hahmottamiseen (esimer-
kiksi kaunokirjallisuuden henkil6-, maisema- tai muun ympéristén kuvaukset). Erit-
televit tekstit tulkitsevat ja hahmottavat kisitteiden vilisid suhteita (esimerkiksi tut-
kielmat ja sanomalehtiartikkelit). Ohjaileva teksti pyrkii ohjailemaan lukijan toimin-
taa (esimerkiksi ruoka- ja kdyttoohjeet). Kantaaottavat tekstit ovat tavallisesti mieli-
piteitd. (Werlich 1983, 39—41.) Kertoville teksteille tyypillistd on asioiden perékkéi-
Syys, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa olevat henkil6t tai hahmot ja teemallisuus. Ne
sisdltavit ongelman, konfliktin tai molemmat. Juoni kiertyy henkilén ongelman ym-
pérille, ja erindisten tapahtumien kautta ongelmalle 16ydet4én ratkaisu. (Fitzgerald
1989, 9.) Usein kertomukset ovat lukijaa viihdyttdvii tai tunteisiin vetoavia. Tyypil-
lisid kertovia tekstejd ovat sadut ja kertomukset. (Graesser, Golding & Long 1991,
174-178.) Kertomukset ovat yleensi lapsille tuttuja jo ennen lukemaan oppimista ja
kertova tekstimateriaali on usein myés ensimméinen luettava tekstityyppi (Cain &

Oakhill 1996, 187).
5.2 Kertomusrakenteen kuvaus kertomuskieliopin avulla
Kertovilla teksteilld on ollut merkittdva asema tekstin ymmartdmisen tutkimuksessa.

Kertova teksti on helppo ymmértid ja muistaa selkedrakenteisuutensa vuoksi ja sen

aiheet liittyvit lukijan omaan kulttuuriin ja kokemuksiin. Kertomukset kuuluvat
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myds kiintedsti kielen kehittymisen eri vaiheisiin. (Graesser, Golding & Long 1991,
171-172.)

Kertovien tekstien rakenne on kiinnostanut monia tutkijoita (mm.
Mandler & Johnson 1977, Thorndyke 1977, Fitzgerald 1989, Morrow 1989). Yksi
tapa késitelld kertomuksen rakennetta on kertomuskielioppi. Se perustuu olettamuk-
seen, ettd kertomuksilla on suhteellisen pysyvé rakenne, joka voidaan ilmaista tietyin
sddnnoin (Cain 1996, 173-174). Kertomuskielioppi késittdd tarinan térkeét elementit
sekd tavan, jolla elementit ovat suhteessa toisiinsa (Fitzgerald 1989, 10). Kolme tun-
netuinta kertomuskielioppia ovat Mandlerin ja Johnsonin (1977), Thorndyken (1977)
ja Steinin ja Glennin (1979) laatimat mallit, jotka muistuttavat hyvin paljon toisiaan.
Taulukossa 1 on esitelty Thorndyken (1977) kielioppi yksinkertaiselle, perinteiselle
kertomukselle hieman mukaillen. Mandler ja Johnson (1977) méérittelevét yksin-
kertaisen kertomuksen siten, ettd kukin episodi voi siséltdd ainoastaan yhden pdihen-
kilon. Kertomuksen pituudella tai tapahtumien ja episodien lukumééralld ei siis ole

olennaista merkitystd. (Mandler & Johnson 1977, 114.)

TAULUKKO 1. Thorndyken (1977) kielioppisdénnét yksinkertaisille kertomuksille

Sd4nnén numero S&intod
1 Kertomus = johdanto + teema + juoni + ratkaisu
2 Johdanto = henkil6t + paikka + aika
3 Teema = (tapahtuma) + pddmaaré
4 Juoni = episodi(t)
5 Episodi = vilitavoite + yritys + tulos
6 Ratkaisu = tapahtumien lopputulos

S#antd 1 on kertomuksen rakenteen ylin taso. Sen mukaan kaikki ker-
tomukset rakentuvat johdanto-, teema-, juoni- ja ratkaisuosioista. Johdannon (sdnto
2) tehtdvénd on tuottaa tietoa paikasta ja ajasta sekd esitelld padhenkild(t). Teema
(s#4nt6 3) on tarinan keskus, johon juonen (sd4nt6 4) yksi tai useammat episodit

(sd4antd 5) kiinnittyvit. Teemaan sisédltyvit myos paghenkilon tavoitteet ja padmaérét.
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Ratkaisu (sd4nto 6) esittelee kertomuksen loppuratkaisun teemassa esitettyyn ongel-
maan. (Thorndyke 1977, 79-80.) '

Ajatusta kertomuskieliopin olemassaolosta tukevat muun muassa tut-
kimukset lasten parissa (Mandler & Johnson 1977, Stein & Glenn 1979, Thorndyke
1977, Tompkins & McGee 1989). Lasten ik& niyttdd médrittdvan sitd, miten paljon
tarinan elementtejd he yleensé liittdvat kertomuksiinsa. Pienten lasten sepittdmaét sa-
dut siséltdvat yleensd vain ongelman esittelyn ja sitd seuraa valittdmasti ratkaisu il-
man juonen kehittely4 tarinan keskivaiheilla. Lasten juonitietous sekd kertomusra-
kenteen aspektit kehittyvét nopeasti sen jédlkeen kun lapsi on oppinut lukemaan. He
oppivat, ettd kertomuksissa on tiettyjd “sopimuksia”, kuten aloitus (Olipa kerran...),
lopetus (Ja he elivit onnellisina eldménsd loppuun saakka.), ja ettd saduissa on hen-
kiloit4, jotka toimivat ennustettavalla tavalla (Noidat ovat pahoja ja prinsessat hy-
vid.). He oppivat myds, ettd kertomuksilla on ennustettavissa oleva tapahtumakaava
~ (Prinssi pelastaa vangittuna olevan prinsessan ja he menevat naimisiin.). Néin heille
kehittyy tietous kertomuksen rakenteesta, joka noudattelee kertomuskielioppia.
(Lehtonen 1998; Morrow 1988, 133; Tompkins & McGee 1989, 60.)

Fitzgeraldin (1989) mukaan monet ihmiset uskovat, ettéd kertomuksilla
on tietyt osat ja ettd osat esiintyvit suhteellisen vakiintuneessa jérjestyksessé kerto-
muksesta toiseen. Ndm4 osin tiedostamattomatkin “uskomukset” ovat tulleet esille
tutkimuksissa, joissa luettavan kertomuksen rakennetta on tahallisesti rikottu ja
muutettu. Vapaissa palautteissaan koehenkilot kuitenkin jérjestivét kertomuksen
kertomusrakennetta vastaavaksi. (Mahoney, Hull & Shillaw 1997, 66—87.) Joidenkin
tutkimusten mukaan jotkut kertomuksen osat ovat olennaisempia kuin toiset. Joh-
danto, aloitus, yritykset ja tulokset ovat keskeiselld sijalla ihmisten ajatuksissa siini,
mik4 kuuluu kertomukseen. Monimutkaiset reaktiot ja lopetukset jatetdédn usein vi-
hemmélle huomiolle. My®és tieto, joka on korkeammalla kertomusrakenteessa, muis-
tetaan yleensd paremmin. (Cain & Oakhill 1996, 188—189; Fitzgerald 1989, 16-18.)

Justin ja Carpenterin (1987) mukaan yksi todiste siité, ettd lukija
erottelee kertomuskieliopin tasoja on se, ettd hin kiyttds enemmén aikaa lukiessaan
korkeammalla tasolla kertomusrakenteen hierarkiassa olevia lauseita. Ensinnékin
lukija saattaa pitdd tietoa tirke4n4 ja mielenkiintoisena. Térkedn kategorian kohdalla
hin hidastaa lukemistaan kyetdkseen prosessoimaan tiedon paremmin, jolloin hinelld
on mahdollisuus my®s johtopd4tdsten ja tarkemman analysoinnin tekoon. Lukijan

tietous kertomusrakenteesta aiheuttaa siis sen, ettd hén prosessoi tekstin eri osat eri
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tavalla. Han tunnistaa tietyt rakenteen osat tekstin antamien vihjeiden (avainfraasit
sekd niiden sijainti tekstissd) perusteella. Toisekseen tirkeiden lauseiden integroimi-
nen muuhun tekstiin vie kauemmin aikaa. Lause, joka on rakenteessa korkeammalla
tasolla tuottaa yleensd ennemminkin uutta tietoa kuin laajentaa aikaisemmin esitel-
tyjd aiheita, jolloin uuden mielikuvamallin luominen on tarpeen. Usein myds syy- ja
aikalinkkien selvittely tekstikokonaisuudessa hidastaa lukemista. (Just & Carpenter
1987, 233 —234.)

Kertomuskielioppi on saanut osakseen myds jonkin verran kritiikkié.
Just ja Carpenter (1987, 233) toteavat, ettd tutkijoiden rakentama kertomuskielioppi
on kehitetty kuvaamaan ainoastaan suhteellisen yksinkertaisia ja lyhyitd kertomuksia,
jotka kumpuavat kansanperinteestd (ks. myds Fitzgerald 1989, 15). Nykyisilld kie-
liopeilla n#yttdd olevan hyvin vdhédn potentiaalia yleistdd sédnt6jd koskemaan myds
kertomuksia, joiden rakenne on monimutkaisempi ja vaihtelevampi. Tosin Fitzgeral-
din (1989, 15) mielestd kertomuksen sisltd on ylipd4tadn rakennetta olennaisempi
ulottuvuus. Kuitenkin kertomuskielioppi on osoittanut, ettd kertomuksilla on suh-
teeliisen pysyvé rakenne, vaikka ue eivavat toisistaan henkiloissd ja sisillossd. Kie-
lioppi on yksi tapa esittiid kertomus keskimédréisesti. Kaikki kertomukset eivit si-
silld kaikkia kieliopin komponentteja. (Fitzgerald 1989, 15; Just & Carpenter 1987,
233)

53  Kertomusrakenteen yhteys tekstin ymmartdmiseen

Tekstin ymmirtimistaidolla ja kertomusrakenteen hallinnalla on vahva yhteys.
Kertomusrakenteen tuntemus auttaa lukijaa tunnistamaan kertomuksen paékohdat,
luomaan johtopatoksid, rakentamaan juonesta mielikuvamallia sekd palauttamaan
mieleen kertomuksen tapahtumat. (Cain 1996, 185-188; Fitzgerald 1989, 19; Gordon
1989, 81.) Kaikki nim4 tekijat vievét lukijaa kohti hyviad tekstin ymmértdmista.
Heikot tekstin ymmiértijit ovat vihemmén tietoisia kertovan tekstin ra-
kenteesta. Viitettd tukee Rispensin (1990, 612—614) mielest se, ettd heiddn vapaat
palautteensa, muistikuvansa kertomuksesta, ovat huomattavasti k6yhempié kuin hy-
vien tekstin ymmirtijien (ks. myds Fitzgerald 1989, 24). Kertomuksen tapahtumien
muistaminen riippuu siitf, kuinka hyvin henkil¢ tuntee kertomuksen rakenteen
(Thorndyke 1977, 84). Kertomuksen osat, jotka ovat korkeammalla tasolla kertomus-

rakenteessa, muistetaan paremmin. Téllaisia ovat padjohdannot, tapahtumat ja seura-
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ukset. Pienemmiit johdannot, tunnereaktiot ja ajatukset sekd vdhdisemmit tavoitteet
unohtuvat helpoimmin. (Just & Carpenter 1987, 234-235.) Kertomuksen mieleen’
palauttaminen on liséksi sitd parempaa, mitd enemmén kertomus noudattelee perin-
teistd muotoa (Mandler & Johnson 1977, 132).
Cainin (1996) mukaan heikoilla tekstin ymmaért#jillé ja kertomusrakenteen tuntijoilla
on vaikeutena hahmottaa, kuinka kertomus rakentuu toisistaan riippuvista elemen-
teistd ja tapahtumista. He eivit kykene luomaan kertomuksesta ehjad kokonaisuutta,
jolloin lauseet ja episodit ja4vit toisistaan irrallisiksi. Heikoilta lukijoilta puuttuu
tieto siitd, kuinka kédyttad hyddyksi johdannon antamat tiedot kontekstista, jotka
puolestaan ohjaavat suhteuttamaan episodien tapahtumia toisiinsa. Tarke&4 olisi
myds tiedostaa lopetusjakson tehtdvd yhteenvedon laatijana ja kertomuksen opetuk-
sen esittelijand. (Cain 1996, 187.)

Tissd tutkimuksessa kertomusrakenteen hallinnan arviointi perustuu
Morrowin (1989) laatimaan kertomusrakenteen hallinnan analyysiin (Liite 4). Siind
jaetaan ensin sekd alkuperiinen teksti ettd vapaa palaute kertomusrakenteen mukai-
sesti jondanioon, teemaan, episoaeihin ja ratkaisuun, jonka jilkeen tekstid ja palau-
tetta voidaan vertailla. Viidentens elementtind on jaksotus, joka tarjoaa tutkijalle
mahdollisuuden arvioida palautteen tapahtumien jérjestyksen loogisuutta. Vapaa
palaute arvioidaan silld perusteella, kuinka tdydellistd tieto on kussakin kertomusra-
kenteen osiossa. Analyysi kertoo, mitkd rakenne-elementit lapsi sisdllyttdd palauttee-
seensa, miki mittaa hinen kertomusrakenteen tuntemustaan (Morrow 1988, 131;

1989, 51-55).

6 TEKSTIN PROPOSITIOANALYYSIMALLI

Kintschin ja Van Dijkin vuonna 1978 kehittdma propositioanalyysimalli on hyvin
tunnettu ja tutkijoiden paljon kéyttdma tekstianalyysimalli. Se pyrkii tarkan teksti-
analyysin kautta hahmottamaan prosessointia ymmértédmistilanteessa. (Holopainen
1996, 27.)

Propositio-késitteen méérittely vaihtelee jonkin verran. Van Dijk ja

Kintsch méérittelevit proposition abstraktiksi, teoreettiseksi vélineeksi, jota kdyte-
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tddn lauseen merkityksen tunnistamiseen. Propositiot ovat tekstin tiedon pienimpid
yksikoitd, jotka voivat olla totta tai tarua. Ne eivit siis ole sanoja sinins4, vaan ide-
oita, joita voidaan ilmentd4 sanoilla. (Van Dijk & Kintsch 1983, 111; ks. my6s Me-
Namara, Miller & Bransford 1991, 491-492; Perfetti 1985, 37.) Tekstin propositiot
muodostavat hierarkkisen verkoston, jossa on korkeamman ja matalamman tason
kategorioita. Ylimpénd ovat ydinkasitteitd médrittdvat makropropositiot ja alimpana
ydinajatuksia tarkentavat ja kuvailevat mikropropositiot. Mallin ideana on, etti teks-
tin ajatus voidaan saavuttaa, vaikka siitd muodostettu mielikuvamalli pohjautuisi
ainoastaan makropropositioihin. Paétapahtumien mieleen palauttaminen on parempaa
kuin epéolennaisempien kuvailujen tai asiantilojen toteamiset. (Kintsch 1994, 295;
Van Dijk & Kintsch 1983, 129-130, 194.)

Lukija prosessoi tekstid muutaman proposition sykleind muistikapasi-
teetin rajallisuuden vuoksi. Jotta lukija saisi jarkevin kuvan tekstistd, hidnen tdytyy
liittdd yhden prosessisyklin propositiot aikaisempien syklien propositioihin. T#llai-
nen integrointi sujuu parhaiten, jos aiemmat tirkedt propositiot ovat edelleen tyo-
muictissa. TySmuistin ja kesiomuistin ajatellaan valikoivan ja pitdvén saatavilla
olennaiset ja hdivyttdvin epdolennaiset propositiot. (Perfetti 1985, 37-38; Yuill &
Oakhill 1991, 21.)

Makrosddnnét auttavat teksti-informaation vahentdmisessd ja jarjesta-
misessd. Laajoja ja monimutkaisia semanttisia sarjoja, lauseita, kuvia, tapahtumia ja
toimintaa ei pysty késittelemédén ilman jonkinlaisia korkeamman tason rakenteita.
Kun luemme ja ymmérrimme tekstid, meilld ei ole pddsyd endi jokaiseen éiskettéii’n
lukemaamme lauseeseen. Monet yksityiskohdat kykenemme palauttamaan vain osit-
tain. Voimme kuitenkin makrosdéntdjen avulla muutamin makropropositioin kiteyt-
t44 tekstin ajatuksen ja ndin luoda perustan tulevien tapahtumien ymmértdmiselle.
Téten voimme hallita valtavaa tietoma4r4a.

Makroséannét mahdollistavat

a)  semanttisen perustan liitt44 mukaan uusia sarjoja,

b)  tiiviin kokonaisuuden, joka mahtuu Iyhytaikaiseen muistiin,
¢)  keinon jarjestelld sarjat hierarkkisesti,

d)  avaimen tulevien tapahtumien ymmaértdmiseen,

€)  keinon palauttaa teksti mieleen ja

f)  keinon kiteyttd4 olennaisin ja tirkein.

(Van Dijk & Kintsch 1983, 194-195.)
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Propositioanalyysimalli soveltuu hyvin tekstien muistamiseen liittyviin
tutkimukseen ja tarjoaa tutkimukselle tilastollisia keinoja (Just & Carpenter 1987).
Toisaalta tekstin jakaminen propositioihin ja tulosten tulkinnanvaraisuus voi aiheut-
taa ongelmia (Miller 1984, Holopaisen 1996 mukaan).

Téssd tutkimuksessa analysoidaan yksi kertova teksti propositioanalyy-
simallin mukaisesti. Alkuperdisen tekstin ja koehenkil6iden tekstistd muodostaman
kiisityksen samankaltaisuutta tai erilaisuutta tutkitaan vertailemalla tekstin ja vapai-
den palautteiden propositiorakenteita toisiinsa. Kertomuksen propositiot on muo-
dostettu harkinnanvaraisesti perustuen tekstin sisilt66n ja kertomusrakenteeseen.
Propositioverkosto on nelitasoinen, joista kaksi ylintd ovat makropropositioiden ja

kaksi alinta mikropropositioiden tasoa.
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7 TUTKIMUKSEN TEHTAVAT
Tehtdvaalue 1: Tekstin ymmaértdmiseen liittyvien vaikeuksien mé4rd peruskoulun
kolmasluokkalaisilla kysymystekniikan ja vapaan palauttamisen avulla arvioituna

Kuinka paljon oppilailla on vaikeuksia eri tiedonkésittelystrategioiden

kaytossa?

Kuinka paljon oppilailla on kertomusrakenteen hallintaan liittyvié vai-

keuksia?

Kuinka paljon oppilailla on kertovan tekstin juonen hahmottamiseen

liittyvid vaikeuksia?

Missd médrin tekstin ymmértdmisen vaikeuksien kriteeripohjainen iuo-

kittelu vastaa koulujen erityisopettajien lukivaikeusluokittelua?

Tehtavidalue 2: Lukiopetuksessa kdyvien oppilaiden ja ﬁormaalilukijoiden tekstin

ymmartdmisen vertailu peruskoulun kolmannella luokalla
Millaiset ovat ryhmien véliset erot ymmaértidmisstrategioissa?

Millainen on luetun tekstin pohjalta palautettujen kertomusten rakenne

eri ryhmissi?

Millaiset ovat luetun tekstin pohjalta palautettujen propositioiden mai-

rét eri ryhmisséd?
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8 TUTKIMUSMENETELMA

8.1 Koehenkilst

Tutkimuksen koehenkildjoukoksi valittiin harkinnanvaraisesti kuuden peruskoulun
kolmannen luokan oppilaat (n=99) Jyviskyldn kaupungin kolmelta eri koululta. Luo-
killa oli sekd normaalilukijoita ettd lukiopetuksessa kédyvid oppilaita. Tutkimus to-

teutettiin kevitlukukaudella 2001.

TAULUKXKO 2. Tutkimuksen koehenkilst (n=99) kouluittain

Koulu Ryhma Sukupuoli Osallistuneita
Tyttoja Poikia yhteensd
Cygnalas normaalilukijat 10 24 24
lukioppilaat 1 9 10
Kortepohja normaalilukijat 12 8 20
lukioppilaat 1 -3 4
Kypéaraméaki normaalilukijat 12 10 22
lukioppilaat 1 8 9
normaalilukijat 34 42 76
YHTEENSA lukioppilaat 3 20 23
- 37 62 | 99

Tutkimuksen ulkopuolelle jdi 16 oppilasta. Oppilaiden vanhemmilta
pyydettiin lupa tutkimukseen (Liite 1). Vanhempien kieltdvén vastauksen vuoksi
kuusi oppilasta ei osallistunut testeihin. Tutkimuspdivind koulusta oli poissa kuusi
oppilasta. Neljin oppilaan testit hyléttiin kysymyslomakkeen puutteellisen tdyttdmi-
sen tai tutkijan vapaan palautteen aikaisen liiallisen johdattelun vuoksi. Néin koe-
henkilomiédriksi muodostui 99. Poissaolijoiden méirs oli 14 % koko oppilasméérés-
4.

Perusteena kolmannen luokka-asteen valinnalle oli vaadittava sanan-

tunnistuksen automatisoituminen, miki saavutetaan toisella tai kolmannella luokalla
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(Holopainen 1996, 13). Tutkittavat luokat valittiin hieman eri puolilla kaupunkia

sijaitsevista eri kokoisista kouluista.

8.2 Mittarit

Tutkimuksessa pyrittiin vertailemaan lukiopetuksessa kdyvien oppilaiden ja normaa-
lilukijoiden tiedonkdésittelystrategioita, kertomusrakenteen hallintaa seké vapaasti
palautetun kertomuksen propositioiden méards. Mittareita oli kolme: Laiskiainen —
tekstinymmaértdmistesti (Holopainen 1996), Kertomuksen vapaan palautteen analyysi

(Morrow 1989) ja Propositioanalyysi (Kauppinen & Laurinen 1987).

8.2.1 Tiedonk&sittelystrategioiden arviointi

Tiedonkdsittelystrategioiden tutkimiseksi valittiin Holopaisen (1996) laatima teks-
tinymmartdmistesti (Liite 2). Testi on rakenteeltaan ja sisalloltdén kolmasluokka-
leicten ikétasoa vastaava. Tekstityyppi on kuvaileva ja aihepiirind on eldinmaailma,
koska kuvaukset eldimistd ovat rakenteeltaan tuttuja kolmastuokkalaisille oppilaille
(Holopainen 1996, 49). Testissd oppilas luki laiskiaista késittelevén tekstin ddnetto-
misti. Lukemisen jilkeen teksti otettiin pois ja oppilas vastasi kysymyksiin, joiden
avulla selvitettiin tekstin ymmértdmista. Osa testin kysymyksistd on monivalinta-
tyyppisid ja osa avoimia. Kysymykset on laadittu Vahépassin (1987) nikemysten
pohjalta kolmitasoisesti tiedonkésittelystrategioiden mukaisesti. Alimmalla tasolla on

toistava ja ylimmalld arvioiva strategia. Vastausten pisteytys on esitetty taulukossa 3.
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TAULUKKO 3. Tiedonkésittelystrategioita arvioivan testin (Laiskiainen) pisteytys

Strategia Kysymykset Pisteet
Tyyppi Madrd | Kysymysten numerot| Min - max|{ Summa

Toistava monivalinta 4 1-4 0-2 0-16
avoin 4 9-12

Paittelevd  |monivalinta 3 5-7 0-3 0-15
avoin 2 13-14

Arvioiva  |monivalinta 1 8 0-4 0-20
avoin 4 15-18

Yhteensd 18 51

1.Tietoa toistavat vastaukset

2 pistettd: tekstiin liittyva oikea vastaus

Pisteytys toteutettiin seuraavasti:

1 piste: osittain oikea vastaus

2. P4sttelevit vastaukset

3 pistettd: mainittu vdhintdin kaksi kriteerid, jos tekstistd 16ytyy useita

2 pistettd: mainittu yksi kriteeri useista tekstissd mainituista

3. Arvioivat vastaukset

4 pistetti: tekstin ja omien tietojen pohjalta muodostettu mielipide, mainittu

useampi perusteltu kriteeri

3 pistettd: perusteltu oikea kriteeri tai toteamus

2 pistettd: tekstistd otettu sopiva tosiasia tai arvio (esim. hyddyllisyys: nahasta

saa turkin)

1 piste: ylimalkainen oikeansuuntainen arvio (esim. eldinten vélit ovat riitaiset)

8.2.2 Kertomuksen vapaan palautteen analyysi

Kertomusrakenteen hallinnan mittaamisessa kdytettiin Morrow’n (1989) kertomuk-

sen vapaan palautteen analyysii (Liite 4). Testi toteutettiin yksilotestauksena. Oppi-

laiden tehtdvéni oli lukea hiljaa itsekseen kertomus Anttu —nimisestd haisundddasta

(Liite 3) ja toistaa se vapaasti heti lukemisen jilkeen. Vapaa palaute dénitettiin. Ker-
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tomus jaettiin kertomusrakenteen mukaisesti johdanto-, teema-, episodi- ja ratkaisu-
jaksoihin seuraavasti:

e Johdanto:
Olipa kerran Laululintujen metsdssd Anttu-niminen haisun4étd. Erdénd pdivéna se oli hyvin, hy-
vin surullinen. Sen silmét olivat sameat eikd ruoka maistunut.
Antun eldinystdvit, Kille-kani ja Makke-majava, yrittivit saada selville, mikd Anttua vaivasi.
Mutta se oli vain allapdin eikd puhunut mitadn, Kului monta pdivés. Anttu tuli vain surullisem-

maksi ja surullisemmaksi. Erdéng iltana se vihdoin alkoi puhua.

e Teema:

- Olen rakastunut, se sanoi. — Rakastettuni asuu korkealla taivaalla. En koskaan péise hinen
luokseen.

- Kuka kumma se voi olla? kummastelivat Kille ja Makke.

- Voi, huokasi Anttu. — Rakastettuni on kaunis kuu.

e Episodi 1:

Eldinystavat paattivit yhdessd auttaa Anttua. He pyysivit apua maakotkalta. Ainoastaan maakot-
ka voisi lentds niin huimiin korkeuksiin. Kotka suostui pyynt66n, vaikka epdrdikin ensin. Sit4
hirvitti haisund4dén haju.

e Episodi 2:
Yhdess# Anttu ja kotka lensivit yli puidenlatvojen ja ohi téhtien kohti kuuta. Maa jai yh4 kau-
emmas taakse ja ndytti korkeuksista katsottuna hohtavan siniseltd helmeltd. Anttu jéi hetkeksi
ihastelemaan sen suunnatonta kauneutta ja unohti pité4 lujasti kiinni kotkan seldst4. Se horjahti
ja oli jopa vahilld pudota. Anttu tarrasi kaikin voimin kotkan sulkiin kiinni pysyakseen huimassa

vauhdissa mukana.

e Ratkaisut:
Perillda Anttu hyppési kiireen vilkkaa alas kotkan siiveltd. Se painoi monta, monta, monta, monta
sunkkoa kuun poskelle ja oli onnellinen. Vield tdngkin paivana kuun pinnalla on tummia laikkis.
Ne ovat muistoja Antun suukoista. Meitd ne muistuttavat siité, ettd ystdvillisyys ja rakkaus voi-

vat tehdd mahdottomankin mahdolliseksi.
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Viidentend elementtind oli jaksotus, joka tarjoaa tutkijalle mahdolli-
suuden arvioida lapsen kyky4 kertoa tarina loogisessa jérjestyksessd (Morrow 1988).
Téman jilkeen oppilaan vapaata palautetta verrattiin alkuperéiseen tekstiin ja pistey-
tettiin seuraavasti:
Johdanto (maksimi 4 pistettd)
a) Aloittaa kertomuksen johdannolla Ip
b) Nime#d padhenkilén lp
¢) Muut nimetyt henkilst
d) Kertomuksen todellinen henkilomaadra
e) Muiden henkiloiden pistemé&ird c/d Ip
f) Selvitys ajasta ja paikasta Ip
Teema (maksimi 1 piste)
a) Viittaa paddhenkilon ensisijaiseen
padmadradn tai ratkaistavaan ongelmaan 1 p
Episodit (maksimi 1 piste)
a) Kerrotut episodit

b) Kertomuksen episodit

c) Episodipisteet a/b lp
Ratkaisut (maksimi 2 pistettd)

a) Nime#s ongelman ratkaisun Ip

b) Paattad kertomuksen 1p

Jaksotus (maksimi 2 pistettd)
a) Kertoo tarinan loogisessa jérjestyksessa
2 p = asianmukainen
1 p = osittain oikea

0 p = el jarjestystd

Tekstityypiksi valittiin kertova teksti, koska kertomustyyppiset tekstit
ovat tuttuja kolmasluokkalaisille ja lisiksi ne soveltuvat hyvin toistettaviksi teksteik-
si. Kertomuksen valinnan kriteerind oli Morrow’n (1989) térkednd pitdma selked
rakenne. Haisun#atid-Anttu rakastuu —tekstin tapahtumat eteneviét tyypillisen kerto-
van tekstin tapaan. Teksti on poimittu Linnan, Makipaén, Olinin, Vuorensolan ja

Arjatsalon (1988) toisen luokan didinkielen lukukirjasta mukaillen.
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8.2.3 Propositioanalyysi

Haisun#itid Anttu rakastuu —kertomus jaettiin myds propositioihin Kauppisen ja Lau-
risen (1987) esittdmien periaatteiden mukaisesti. Propositiot luokiteltiin tirkeyden
mukaisesti neljélle tasolle, joista kaksi ylintd nimitettiin makropropositioiden tasoksi
ja kaksi alinta mikropropositioiden tasoksi. Ylimmélle makropropositiotasolle on
luokiteltu sellaiset propositiot, jotka siséltdvit kertomuksen ydinajatukset. Ensim-
méisen ja toisen tason propositioista yhdessd muodostuu kertomuksen runko, joka
sisiltid kertomuksen juonen kannalta olennaiset asiat. Kahden alimman tason propo-
sitiot tuovat kertomuksen juoneen lisdvalaistusta tai tarkentavat perusasioita. Propo-
sitioiden lukumasriksi tuli yhteensd 33. Makropropositioita oli 15 ja mikroproposi-

tioita 18. Kertomus ja sen propositiorakenne on esitetty kuviossa 2.
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Ydinpropositiot Tarkentavat propositiot

Makrotaso 1
Makrotaso 2
Mikrotaso 3
Mikrotaso 4

Olipa kerran Laululintujen metséssd Anttu-niminen haisundita. (1)
Erdsnd paivand se oli hyvin, hyvin surullinen. (2)
Sen silmit olivat sameat eikd ruoka maistunut. (3)
Antun eldinystavit, Kille-kani ja Makke-majava, yrittivit saada selville, mikd Anttua
vaivasi. (4)
Mutta se oli vain allapéin eiké puhunut mitéén. (5)
Kului monta péivds. (6)
Anttu tuli vain surullisemmaksi ja surullisemmaksi. (7)
Erddnd iltana se vihdoin alkoi puhua. (8)
Olen rakastunut, se sanoi. (9)
Rakastettuni asuu korkealla taivaalla. (10)
En koskaan paise hinen luokseen. (11)
Kuka kumma se voi olla? (12)
kummastelivat Kille ja Makke. (13)
Voi, huokasi Anttu. (14)
Rakastettuni on kaunis kuu. (15)
Eldinystavit paattivit yhdessd auttaa Anttua. (16)
He pyysivit apua maakotkalta. (17)
Ainoastaan maakotka voisi lent44 niin huimiin korkeuksiin. (18)
Kotka suostui pyyntsn (19),
vaikka epdrdikin ensin. (20)
Sitd hirvitti haisund4dén haju. (21)
Yhdessd Anttu ja kotka lensivit yli puidenlatvojen ja ohi tdhtien kohti kuuta. (22)
Maa jdi yhd kauvemmas taakse ja ndytti korkeuksista
katsottuna hohtavan siniseltd helmeltd. (23)
Anttu jii hetkeksi ihastelemaan sen suunnatonta kau-
neutta ja (24)
unohti pitdd lujasti kiinni kotkan selésta. (25)
Se horjahti ja oli jopa véhilld pudota. (26) :
Anttu tarrasi kaikin voimin kotkan sulkiin kiinni py-
sydkseen huimassa vauhdissa mukana. (27)
Perilld (28)
Anttu hyppsi kiireen vilkkaa alas kotkan siivelta. (29)
Se painoi monta, monta, monta, monta suukkoa kuun poskelle ja oli onnellinen. (30)
Vield tdnakin pdivand kuun pinnalla on tummia laikkid. (31)
Ne ovat muistoja Antun suukoista. (32)
Meiti ne muistuttavat siitd, ettd ystavillisyys ja rakkaus voivat tehdd
mahdottomankin mahdolliseksi. (33)

KUVIO 2. Haisuné#td-Anttu rakastuu —kertomuksen propositiorakenne
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Propositiot pisteytettiin siten, ettd tason yksi propositioista sai nelji (4)
pistettd, tasosta kaksi kolme (3), tasosta kolme kaksi (2) ja alimmasta yhden (1) pis-
teen. Kunkin oppilaan tuottamien propositioiden lukuma#rat seka niistd saadut pis-

temadrit laskettiin kertomuksen vapaasta palautteesta.
8.3  Mittausten luotettavuus

Gall, Borg ja Gall (1996, 247-249) ovat mééritelleet hyvén testin viisi kriteerid. En-
simmdinen n#istd on objektiivisuus. T#ll4 tarkoitetaan sité, ettd testin suorittajien
ennakkoasenteet eivit saa vaikuttaa testin suorittamiseen. Monivalintatestejd pide-
tidin yleisesti hyvin objektiivisina. Tamén tutkimuksen testit sisélsivit sekd moniva-
lintatyyppisia ettd avoimia kysymyksié.

Testin toteuttamisen ja pisteytyksen standardiolosuhteet ovat toinen
hyvin testin tunnusmerkki. Hyva testi sisaltdd yksityiskohtaisen ohjeistuksen testin
kdytolie koskien esimerkiksi ajankdyttod, lupaa toistaa ohjeita tai vuorovaikutuksen
mi#rad testitilanteen aikana. Tdmén tutkimuksen testeissd toimittiin ennalta laadittu-
jen ohjeiden mukaisesti.

Kolmantena kriteerind on normatiivinen téstipistemééirien tulkinta
(normative data). Objektiiviset testipistemarit tulkitaan yleensi joko suhteessa kri-
teereihin tai normeihin, koska ne eivit ole sellaisenaan tulkittavissa. Kriteeripohjai-
sessa tulkinnassa pistemé#ria tarkastellaan suhteessa johonkin absoluuttiseen suori-
tusstandardiin. Normipohjaisessa tulkinnassa pistemé#rét suhteutetaan tietyn ryhmén
yksildiden suorituksiin. Tassd tutkimuksessa kéytettiin kriteeripohjaista arviointia,
koska tarkastelun kohteena oli selkeiisti médritelty kykyalueen hallinta ja siihen liit-
tyvit vaikeudet. T#lloin ei ole tarpeen asettaa normeja.

Neljénten4 ja viidenten4 kriteerind ovat validiteetti ja reliabiliteetti.
Hyvit testit tuottavat luotettavia testipistemdirid, joista voidaan vetéd valideja johto-
paatoksid. (Gall ym. 1996, 247-249.) Validiteettia ja reliabiliteettia késitellddn tar-

kemmin seuraavassa.
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8.3.1 Validiteetti

Validiteetilla tarkoitetaan yleensé mittarin kyky4 mitata sitd, mitd se on tarkoitettu
mittaamaan (Heikkild 1998, 178). Tamén tutkimuksen ensimmaéisen osan tarkoituk-
sena oli arvioida luetun tekstin tiedonkésittelystrategioita. Mittausten siséllon validi-
teettia voidaan tarkastella tutkimuksen teoriataustaa vasten (Gall ym. 1996, 250-
251). Mittarin osiot on laadittu tiedonkésittelystrategioita kuvaavan teorian pohjalta,
jolloin mittausta voidaan pitdd validina.

Tutkimuksen toisen osan tarkoituksena oli selvittdd kertomuksen va-
paan palautteen pohjalta kertomuksen rakenteen hallintaa seké tuotettujen proposi-
tioiden médrdd. Kertomus on teorian mukaisesti jaettavissa kertomusrakenteen mit-
tarissa esitettyihin osioihin. Mittari mittaa ndiden kertomuselementtien hallintaa.
Teoriataustan perusteella kertomukset voidaan jakaa myds mielekkéisiin propositioi-
hin. Toistamisessa esiintyvit propositiot ilmentévét kertomuksen ymmaértimistapaa.
Téman tutkimuksen sisdlt6 vastaa teorcettista taustaa, joten sisallon validiteettia voi-
daan pitd4 hyviana.

Testien summapisteméairien vililla laskettiin korrelaatiokertoimet, joita
voidaan pitdd karkeina validiteetti-estimaatteina. Tiedonkésittelystrategioita mittaa-
van testin (Laiskiainen) ja kertomusrakenteen mittarin vélinen korrelaatio oli 0,32;
ymmértdmisstrategiatestin ja propositioanalyysin vilinen korrelaatio oli 0,31 ja ker-
tomusrakenteen mittarin ja propositioanalyysin vilinen korrelaatio oli 0,77. Testien
vilinen lineaarinen riippuvuus on tilastollisesti erittdin merkitsevai (Karma & Ko-
mulainen 1990, 96). Riippuvuudella ei kuitenkaan ole yleensé kédytdnnon merkityst,
jos korrelaatio on alle 0,3 (Heikkild 1998, 196). Toisin sanoen tiedonkéisitfelystrate-
gioiden testin korrelaatio suhteessa kahteen muuhun testiin on alhainen. Testit mit-
taavat siis tekstin ymmértimisen eri puolia. Sitd vastoin kertomusrakenteen hallinnan
mittarin ja propositioanalyysin vélinen korrelaatio on korkea, jolloin on kyse saman-

laisesta ymmartdmisen prosessoinnista.
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Mittausten reliabiliteetilla tarkoitetaan tulosten tarkkuutta (Heikkild 1998, 179). Tie-
donkisittelystrategiamittarin sisédistd yhdenmukaisuutta tarkasteltiin testikysymysten
ja kunkin tason (toistava, péittelevd, arvioiva) summapisteméérén vélisten korrelaa-
tioiden avulla. Kolme summamuuttujaa saatiin yhdistdamalld monivalintatyyppiset ja
avoimet kysymykset tasoittain. Taulukossa 4 on esitetty strategia-alueittain kysy-

mysten keskimééraiset korrelaatiot summamuuttujiin.

TAULUKKO 4. Tiedonkisittelystrategiamittarin kysymysten (n=18) keskim#ériiset

korrelaatiot summamuuttujiin

Strategia Kysymysten Vaihteluvili Keskim.
méari korrelaatio
Toistava 8 39 -.65 51
Paittelevi 5 37-.71 .58
Arvioiva 5 26 -.62 .52

Kaikki korrelaatiot ovat tilastollisesti erittdin merkitsevid. Vaihteluvili
on kuitenkin melko suuri, miki osoittaa erdiden kysymysten toimivan osittain epé-
johdonmukaisesti. Kokonaisuudessaan mittari toimii samansuuntaisesti kaikilla stra-
tegia-alueilla.

Tiedonkdsittelystrategiamittarin sisdisen johdonmukaisuuden arvioimi-
seksi laskettiin Cronbachin alfa-kerroin (Gall ym. 1996, 257). Kerroin oli 0,71, jota
voidaan pitd4 hyvini etenkin, jos huomioidaan mittarin rakenne. Mittarin tarkoituk-
sena on antaa tietoa ymmértimisen eri tasoista, jolloin sisdinen johdonmukaisuus et
valttimaéttd ole kovin korkea.

Kertomusrakenteen hallintaa selvittdvin mittarin alfa-kertoimeksi saa-
tiin 0,65, jota voidaan pitdd tyydyttdvéna reliabiliteettiestimaattina. Propositioanalyy-
sin osalta vastaava luku oli 0,79, joka on kohtalaisen hyvé.

Mittausten reliabiliteetin arviointi koskettaa my&s mittareiden kayttiji-

en toimintaa. Tiedonkésittelystrategioita selvittdvan mittarin (Laiskiainen) avointen



kysymysten arvioitsijareliabiliteetin laskemiseksi kumpikin tutkijoista pisteytti ky-

symykset. Korrelaatio kahden tutkijan antamien pistemérien vélill oli 0,99. Mo-
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lemmat tutkijat kuuntelivat myds vapaat palautteet ja antoivat niiden pohjalta pisteet

kertomuksen rakenteesta ja propositioista. Korrelaatio pisteméaérien vélilld oli kerto-

musrakenteen osalta 0,98 ja propositioissa 0,99. Kaikki korrelaatiokertoimet ovat

erittdin korkeita ja osoittavat pisteytysjarjestelmien olevan yksiselitteisig.

8.4  Aineiston tilastollinen késittely

Tutkimuksessa kdytettiin taulukossa 5 mainittuja analysointimenetelmid.

TAULUKKO 5. Aineiston analysointimenetelmét

Tarkoitus

Laskentamenetelma

Muuttujien kuvailu

Ryhmien ominaisuuksien kuvailu

Muuttujien vélisten lineaaristen
riippuvuuksien tarkastelu

Mittausten luotettavuuden arviointi

Lukiryhmén ja normaalilukijoiden
vilisten erojen testaus

Mittareiden reliabiliteetin estimointi

Jakaumat, prosenttiluvut, keskiarvot

ja hajonnat

Tulomomenttikorrelaatiot

Kahden riippumattoman otoksen
t-testit

Cronbachin alfa-kerroin




9 TULOKSET

9.1  Tekstin ymmiértdmiseen liittyvien vaikeuksien méari

Tassi tutkimuksessa tekstin ymmaértdmiseen liittyvid vaikeuksia médriteltiin testi-
pohjaisten kriteerien perusteella. Kriteerirajaksi valittiin vdhintdan 40 % saavuttami-
nen testien maksimipistemaéréstd (Holopainen 1996, 101). Koska tiedonkésittely-
strategioita koskevan mittarin (Laiskiainen) maksimipistemédéré oli 51, tdyty1 40 %
kriteerirajan saavuttamiseksi ylittdd 20 pisteen raja. Mittarin eri strategioiden koh-
dalla maksimipistem&érét olivat toistavassa 16, pdittelevdssd 15 ja arvioivassa 20
pistettd. Vastaavat kriteeriarvot olivat 6, 6 ja 8 pistettd. Kriteeriarvojen alapuolelle

jdaneiden oppilaiden méérét on esitetty prosenttilukuina kuviossa 3.

100 8§99
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Toistava Pidtteleva Arvioiva - Koko mittari

M Tekstin ymmértdmiseen liittyvit vaikeudet

KUVIO 3. Peruskoulun kolmasluokkalaisten (n=99) tiedonkéisittelystrategioihin liit-

tyvit vaikeudet prosentteina strategialuokittain
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Erot eri strategioiden vililld ovat selvit. Toistavan strategian osalta
noin 90 % oppilaista saavutti kriteeritason, mutta arvioivan strategian kohdalla vas-
taavaan ylsi 10 %. Koko mittari huomioituna tekstin ymmértdmisen vaikeuksia on
noin 20 % oppilaista .

Kertomuksen vapaan palautteen analyysissd maksimipistem&éra oli 10.
40 % kriteeriarvo oli siis 4 pistettd, jonka saavutti 1dhes 90 % oppilaista. Kyseisen
mittarin perusteella tekstin ymmaértimisen vaikeuksia on noin 10 % oppilaista.

Propositioanalyysin maksimipistemaééré oli 80, joten kriteerirajan saa-
vuttaakseen oppilaan tuli saada vihintdén 32 pistettd. Rajan ylitti 54,5 % oppilaista.
Lukua pienentd4 tuotettujen mikropropositioiden véhdinen méérd. Jos huomioidaan
pelkit kertomuksen juonen jé tekstin ymmartdmisen kannalta olennaiset makropro-
positiot (tasot 1 ja 2), kriteerirajan ylittdneitd on 84 %. Tekstin ymmaértimisen vaike-
uksia on télloin 16 % oppilaista. Kuviossa 4 on esitetty prosentteina kriteerirajan alle
jaineiden oppilaiden ma#rit mittareittain. Kuviossa on my6s koulujen erityisopettaji-

en lukioppilaiksi méérittelemien oppilaiden méirdd kuvaava pylvés.

[}

Laiskiainen Kertomusrakenne Makropropositiot  Luki-oppilaat

M Tekstin ymmértimiseen littyvien vaikeuksien mairi

KUVIO 4. Tekstin ymmértdmiseen liittyvien vaikeuksien maéré mittareittain seké

koulujen lukioppilaat prosentteina (n=99)
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Aineistossa (n=99) on siis 23,2 % sellaisia oppilaita, jotka kiyvit lu-
kiopetuksessa. Kolmen tutkimuksessa mukana olleen testin perusteella tekstin ym-
mértdmisen vaikeuksia on tétd méérad vihemman. Taulukossa 6 on esitetty kriteeri-
pohjaisen luokittelun ja koulujen erityisopettajien tekemén lukivaikeusluokittelun
yhteydet. Kriteeripohjaisessa luokittelussa on huomioitu kaikkien kolmen testin yh-
teispistemadrd. Normaalilukija-nimikkeelld tarkoitetaan téssé oppilaita, jotka eivit
kay lukiopetuksessa tai joilla ei ole tekstin ymmaértdmisen vaikeuksia kolmen testin
kriteeripohjaisen arvioinnin perusteella. Luki-nimikkeelld tarkoitetaan vastaavasti

oppilaita, jotka kdyvét lukiopetuksessa tai joiden testipistem&érét ovat jaineet 40 %

kriteerirajan alle.

TAULUKKO 6. Kriteeripohjaisen tekstin ymmértdmisen vaikeuksien luokittelun ja

lukivaikeusluokittelun yhteydet peruskoulun kolmannen fuokan oppilailla (n=99)

Koulujen oppilaat
norm.lukijat luki Yhteensd
E
& _QE’)‘ norm.lukijat 68 18 86
2 4
p 2 |luki 8 5 13
Yhteensd 76 23 99

Kriteeripohjainen tekstin ymmaértdmisen vaikeuksien luokittelu ja eri-
tyisopettajien lukivaikeusluokittelu vastaavat toisiaan 74-prosenttisesti. Kriteeripoh-
jaisen luokittelun perusteella tekstin ymmértdmisen vaikeuksia on 13 oppilaalla, kun
taas lukiopetuksessa kiyvid oppilaita on 23. Kyseiset arvioinnit vastaavat toisiaan

viiden (5) oppilaan kohdalla.
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9.2 Luetun tekstin tiedonkésittelystrategiat

Tutkimuksen ensimmainen testausosa kisitteli tiedonkésittelystrategioita. Tuloksista
esitetddn ensin oikeiden vastausten maérd prosentteina strategialuokittain ja ryhmit-
tdin kuviossa 5. Ratkaisuprosentit on saatu vertaamalla testipistemésrid kunkin stra-

tegian osalta mahdollisiin maksimipistemaériin.

80

50 -
40

30 T

M Norm.lukijat
B Luki

Toistava Piittelevd Arvioiva Koko
mittari

KUVIO 5. Ratkaisuprosentit strategialuokittain normaalilukijoiden (n=76) ja lukio-
petuksen (n=23) ryhméssi

Eri strategioiden viliset erot ovat selkedt molemmissa ryhmissé. Tois-
tavan strategian kidytto hallittiin parhaiten ja arvioiva strategia tuotti eniten vaikeuk-
sia. Koko mittarin osalta ratkaisuprosentti normaalilukijoiden ryhméssé on noin 54 %
ja lukiopetusryhmaéssé noin 45 %. Keskiarvot ja hajonnat seké keskiarvojen erojen
merkitsevyydet normaalilukijoiden ja lukiryhmén osalta strategialuokittain ovat tau-

Iukossa 7.



TAULUKKO 7. Luetun tekstin ymmartdmisen pisteméérien keskiarvot ja hajonnat

strategialuokittain ja ryhmittdin sekd keskiarvojen erojen merkitsevyydet

Strategia Ryhmi X ] t Merkitsevyys

Toistava norm.lukijat| 11,45 3,11 2,51 0,014 *
luki 9,65 2,62

Paittelevi norm.lukijat| 9,50 3,08 2,25 0,027 *
luki 7,78 3,59

Arvioiva norm.lukijat| 6,38 1,77 2,00 0,049 *
luki 5,43 2,63

Koko mittari  |norm.lukijat| 27,33 6,19 2,99 0,004 **
luki 22,87 6,55

Ero normaalilukijoiden ja lukiryhmén vlilld on melkein merkitsevi kaikissa

kolmessa strategialuokassa. Koko mittarin osalta ero on merkitsevé.

9.3  Vapaasti palautettujen kertomusten kertomusrakenne

Kertomusrakenteen hallinnan mittaamista varten laskettiin keskiarvot ja hajonnat
kunkin kertomusrakenteen piirteen osalta ryhmittdin. Ryhmien vélisid tilastollisia
eroja testattiin kaksisuuntaisella kahden riippumattoman otoksen t-testilld. Tulokset

on esitetty taulukossa 8.



TAULUKKO 8. Kertomusrakenteen osioiden pisteméérien keskiarvot ja hajonnat

ryhmittéin sekd keskiarvojen erojen merkitsevyydet

Osio Ryhmi X s t Merkitsevyys
Johdanto norm.lukijat 2,11 0,73 1,31 0,192 ns
luki 1,87 0,99
Teema norm.lukijat 0,61 0,33 1,94 0,056 n.s
luki 0,46 0,30
Episodit norm.lukijat 0,51 0,35 1,36 0,176 n.s
luki 0,40 0,41
Ratkaisut norm.lukijat 1,43 0,71 1,25 0,216 n.s
luki 1,22 0,72
Jaksotus norm.lukijat 1,93 0,34 3,23 0,002 **
luki 1,57 0,79
Koko mittari |norm.lukijat 6,60 1,41 2,81 0,006 **
luki 5,50 2,29
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Saadut tulokset osoittavat, ettd kertomusrakenteen osioiden hallinnassa

normaalilukijoiden ryhmén ja lukiopetuksessa kdyvien oppilaiden vililld on merkit-

sevé ero ainoastaan jaksotuksessa. My®s koko mittarin osalta ryhmien vélinen ero on

merkitsevd. Osioiden ratkaisuprosentit (testipisteméaérédt suhteessa kunkin osion mak-

simipistem&drdin) on esitetty kuviossa 6.
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Johdanto Teema  Episodit Ratkaisut Jaksotus Koko
mittari

B Norm.lukijat B Luki

KUVIO 6. Kertomusrakenteen eri osioiden ratkaisuprosentit normaalilukijoiden

(n=76) ja lukiopetuksen (n=23) ryhméissi

Kuvio havainnollistaa taulukossa 8 esitettyja lukuarvoja. Erot ryhmien
vililld pysyvit kussakin osiossa ldhes samansuuruisina. Ratkaisuprosentti on keski-

mdérin 50.

9.4  Vapaasti palautettujen kertomusten propositiorakenne

Tutkimuksen kolmannessa testiosassa analysoitiin oppilaiden vapaita palautteita pro-
positioiden osalta. Alkuperiinen kertomus sisélsi 33 propositiota. Seuraavassa taulu-
kossa on esitetty kunkin proposition esiintyminen toistokertomuksissa prosentteina

ryhmittéin.



TAULUKKO 9. Peruskoulun kolmasluokkalaisten toistettujen kertomusten sisélt4-

mét propositiot prosentteina normaalilukijoiden ja lukiopetuksen ryhmissé

Luetun kertomuksen propositionumero Propositioiden esiintyminen
Makrotaso Mikrotaso toistokertomuksissa %
1 .taso 2.taso 3.taso 4 taso Norm.lukijat Luki
1 84,2 91,3
2 63,2 47,8
3 27,6 8.7
4 51,3 52,2
5 30,3 26,1
6 13,2 21,7
7 15,8 13,0
8 40,8 43,5
9 | 81,6 - 87,0
10 26,3 13,0
11 28,9 8,7
12 38,2 43,5
13 23,7 21,7
14 1,3 0,0
15 82,9 78,3
16 25,0 21,7
17 65,8 39,1
18 22,4 13,0
19 35,5 21,7
20 19,7 13,0
21 22,4 17,4
22 47,4 52,2
23 11,8 4,3
24 13,2 4,3
25 9,2 8,7
26 38,2 34,8
27 19,7 21,7
28 76,3 65,2
29 11,8 17,4
30 77,6 73,9
31 61,8 47,8
32 26,3 26,1
33 7,9 4,3
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Korkeimmat toistoprosentit 16ytyvit tason 1 ja 2 propositioryhmisti.
Parhaiten tuotettiin propositiot 1, 9 ja 15 sekéd normaalilukijoiden ettd lukiryhmassa.
Normaalilukijoiden ryhmaéssé nédiden propositioiden toistoprosentit olivat 84,2 %,
81,6 % ja 82,9 % ja lukiopetusryhméssé vastaavasti 91,3 %, 87,0 % ja 78,3 %. En-
simmaéinen propositio esittelee kertomuksen padhenkilon, haisunétd-Antun. Yhdek-
sdnnessd propositiossa tulee ilmi kertomuksen teema, haisundédén rakastuminen.
Viidestoista propositio paljastaa rakkauden kohteen, kuun. Kahdeksan proposition
osalta (1,6, 8,9, 12, 22, 27 ja 29) lukiryhmin toistoprosentti oli suurempi kuin nor-
maalilukijoiden. Pienin tuotettu propositioméérs oli 2 ja suurin 27. Tuotettuja propo-
sitioita oli toistetuissa kertomuksissa keskimdérin 11,7. Toistoprosenttien keskiarvot

tasoittain kummassakin ryhméssé on esitetty kuviossa 7.

B Norm.lukijat
Luki

Taso 1 Taso 2 Taso 3 Taso 4

KUVIO 7. Toistokertomusten propositioméérét prosentteina tasoittain normaaliluki-

joiden (n=76) ja lukiopetuksen (n=23) ryhmissé

Tason 1 makropropositioita on tuotettu selvésti eniten. Vapaasti palau-
tettujen kertomusten propositioiden toistoprosentit pienenevét tason 4 mikroproposi-
tioita kohden mentiessd. Toisin sanoen oppilaiden vapaissa palautteissa tulevat esille

kertomuksen juonen kannalta keskeisimmit asiat (tasot 1 ja 2). Tason 1 propositioi-
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den keskiméiriinen toistoprosentti oli ldhes 70, kun taas tason 4 vastaava luku jii

alle 20. Taulukossa 10 on esitetty normaalilukijoiden ja lukiryhmén keskiarvot ja -

hajonnat sekd ryhmien vélisten keskiarvojen erojen merkitsevyys kullakin tasolla.

TAULUKKO 10. Propositioanalyysin tasojen pisteméadrien keskiarvot ja hajonnat

ryhmittiin sekd ryhmien vélisten keskiarvojen erojen merkitsevyys

Ryhmi X S t Merkitsevyys
Taso 1 norm.lukijat 22,74 6,54 1,55 0,125 *
A luki 20,17 8,22
Taso 2 norm.lukijat 8,45 4,82 0,55 0,584 ns
luki 7,83 4,50
Taso 3 norm.lukijat 3,76 3,68 0,61 0,541 ns
luki 3,22 3,94
Taso 4 norm.lukijat 1,63 1,51 1,11 0,269 *
luki 1,22 1,73
Koko testi (norm.lukijat 36,59 13,38 1,25 0,216 *
luki 32,48 15,43

Normaalilukijoiden ja lukiryhmén vlilld on melkein merkitsevé ero

tasolla yksi ja nelja sekd huomioitaessa koko testin pistemédrd. Sen sijaan tasolla

kaksi ja kolme ryhmien vélilld ei ole eroa.
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10 TULOSTEN TARKASTELU

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd kysymystekniikan ja vapaan palauttamisen
toimivuutta tekstin ymmaértdmisen arvioimisessa. Lisaksi tutkimuksessa vertailtiin
peruskoulun kolmasluokkalaisten lukiopetuksessa kiyvien oppilaiden sekéd normaa-

lilukijoiden vilisid eroja tekstin ymmértimisen taidoissa.
10.1  Kysymystekniikan ja vapaan palauttamisen vertailu

Téssd tutkimuksessa kysymystekniikan avulla pyrittiin arvioimaan kolmasluokka-
laisten tiedonkdsittelystrategioita, ja vapaata palauttamista kiytettiin kertomusraken-
teen hallinnan sekd propositiorakenteen tarkastelussa. Seké tiedonkdsittelystrategiat,
kertomusrakenteen hallinta ettd vapaan palautteen propositiorakenne kuvaavat tekstin
ymmaértdmisen taitoja. Tutkimuksessa tekstin ymmértdmiseen liittyviéd vaikeuksia
madriteltiin kriteeripohjaisen arvioinnin perusteella. Kriteerirajana oli vahintdén 40
% saavuttaminen testien maksimipistemaéristd. Kriteeriarvojen alapuolelle jdéneilld
oppilailla katsottiin olevan ymmaértdmisen vaikeuksia. Tutkimuksen kolme testi
huomioiden tiedonkisittelystrategioiden mittarilla arvioituna tekstin ymmartdmisen
ongelmia oli eniten (20,2 %). Propositioanalyysin mukaan vaikeuksia oli 16,2 %:1la
ja kertomusrakenteen hallinnan mittarin perusteella 10,1 %:lla oppilaista.
Kysymystekniikan (tiedonk&sittelystrategiamittari) ja vapaan palautta-
misen (kertomusrakenne- ja propositioanalyysi) vélinen ero tekstin ymmartimisen
vaikeuksien arvioinnissa on suuri. Ero selittynee osaksi sillé, ettd tiedonk&sittely-
strategiamittarissa arvioivan strategian kiytto oli huomattavan vaikeaa kolmasluok-
kalaisille. Pelkkien arvioivien kysymysten perusteella ymmaértdmisen vaikeuksia oli
lahes 90 %:lla oppilaista, kun taas toistavissa kysymyksissé kriteerirajan alapuolelle
j&i ainoastaan 10,1 % oppilaista. Jalkimma&inen luku on yhtenevi kertomusrakenteen
arvioinnista saadun médrén kanssa. Arvioivan strategian kdyttd on vaativaa ja sen
hallinta edellyttda kehittynytta ajattelua, jota ei vield laheskéadn kaikilla kolmasluok-
kalaisilla ole. Lapsi kykenee loogiseen ja argumentoivaan kielelliseen ajatteluun 10-
14 vuoden idssd (Luria 1982, 205). Kolmasluokkalaiset ovat tdsséd kehityksessd vasta
alkuvaiheissa. Arvioivan strategian kiyt6n vaikeus selittyy toisaalta myds koulun

kaytannoilld, jotka painottavat toistavaa ja padttelevad strategiaa. Oppilaita ei ole
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harjaannutettu arvioivaan ymmartdmiseen. Lisaksi tdssé tutkimuksessa arvioivat ky-
symykset olivat suurelta osin avoimia, joihin vastattiin kirjallisesti. Jos kirjoittaminen
tuottaa oppilaalle vaikeuksia, saattaa tuotos vastata enemmaén kirjoitustaitoa kuin
varsinaisesti tekstistd opittujen tietojen hallintaa (Shohamy, 1984). Vapaassa palaut-
teessa oppilaan tuotos oli suullinen.

Kysymystekniikan ja vapaan palauttamisen vélinen eroavaisuus tuli il-
mi my0s korrelaatiomittauksissa. Menetelmien vélinen korrelaatio oli noin 0,30, mi-
k& osoittaa testien mittaavan tekstin ymméartdmisen eri puolia. Vapaa palauttaminen
vaatii tekstin kokonaisvaltaista ymmaértidmisti ja tulkintaa, jossa lukijalla on vapaus
valita ymmaértdmisstrategiansa. Kysymyksiss4 henkilén huomio keskitetdén tekstin
yksittdisiin rakenneosioihin. Vapaa palauttaminen on menettelytapana melko vaikea,
varsinkin jos lapsella ei ole aikaisempaa kokemusta siitd (Morrow 1989, 41-46).
Téstd syystd menetelmien vilinen ero on osaksi ristiriitainen, silld olisi voinut olettaa
vapaan palauttamisen olevan oppilaille vaikeampaa. Osittain ristiriitaa selittdd mah-
dollisesti se, ettd tiedonkésittelystrategiamittarin arvioivat kysymykset olivat kol-
masluokkalaisille vapaata palauttamistakin vaikeampia. Liséksi cn huomioitava, etid
kysymysmittarin teksti oli kuvaileva, kun taas vapaassa palauttamisessa kéytettiin
kertomusta. Kuvailevan tekstityypinkin pitdisi olla kolmasluokkalaisille tuttu, mutta
kertomuksen tuntemus juontaa juurensa varhaislapsuudesta asti (Lehtonen 1998).

Vapaata palauttamista on kritisoitu vaikeudesta erottaa toisistaan varsi-
naiseen ymmartdmiseen liittyvit ongelmat sekd muistin ongelmat. T4ssa tutkimuk-
sessa vapaan palauttamisen ja kysymystekniikan vertailtavuutta pyrittiin paranta-
maan sill3, ettd sekd vapaassa palauttamisessa ettd kysymysmittarissa tekstid ei ollut
kaytettdvissi vastausvaiheessa. T#lloin mahdollisten muistin vaikeuksien pitdisi né-
kyd molempien mittareiden tuloksissa. Tosin kysymysmittarissa kysymykset saatta-
vat toimia muistivihjeend, mikd vapaassa palautteessa ei ole mahdollista. Tété taustaa
vasten olisi voinut olettaa vapaan palautteen tulosten olevan heikompia kuin kysy-
mysmittarin tulosten. Tdmén tutkimuksen tulokset lieventénevét vapaata palautta-

mista kohtaan esitetty4 kritiikkia.
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10.2  Kiriteeripohjaisen luokittelun ja lukioppilasluokittelun vertailu

Aineistossa (n=99) oli 23 oppilasta, jotka kavivit lukiopetuksessa. Tamén tutkimuk-
sen kolmen testin perusteella ainoastaan viidelld heisté oli tekstin ymmértdmisen
vaikeuksia. Toisaalta tulosten mukaan 16ytyi kahdeksan normaalilukijaksi luokiteltua
oppilasta, joilla todettiin olevan ymmaértdmiseen liittyvid ongelmia. Tulokset selitty-
' viit todennikoisesti silld, ettd lukiopetuksessa kdydédn pddasiassa harjoittelemassa
lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja. Suomessa yleisen késityksen mukaan oppi-
Jaan katsotaan olevan lukiopetuksen tarpeessa, jos hén ei ole oppinut lukemaan ja
kirjoittamaan normaalina pidetyssé ajassa yleisopetuksessa kéytetyin menetelmin
(Ahvenainen & Holopainen 1999). Tekstin ymmaértdmisen vaikeuksiin ja niiden ar-
viointiin kiinnitetd4n ehk4 hieman vdhemmain huomiota (vrt. Holopainen 1996). Lu-
kivaikeuksien méarittelyd olisikin hyv4 laajentaa kattamaan myos tekstin ymmaérts-

misen vaikeudet, koska ymmértdminen on hyvin olennainen osa lukemista.
10.3 Normaalilukijoiden ja lukioppilasryhmén tekstin ymmaértamisen vertaiiu

Tiedonkdsittelystrategioiden mittari sisélsi toistavan, paéttelevén ja arvioivan strate-
gialuokan. Arvioiva tiedonkisittelystrategia osoittautui ndisté selkeésti vaikeimmaksi
sekd normaalilukijoiden ettd lukioppilaiden ryhméssé ratkaisuprosenttien jaddessé
hieman 30 % molemmille puolille. Toistava ja pdétteleva strategia hallittiin huomat-
tavasti paremmin. Normaalilukijoiden ryhmissé ratkaisuprosentti toistavan strategian
kohdalla oli yli 70 ja péittelevissd noin 65. Lukiryhmissd vastaavat luvut olivat noin
60 ja 50 %. Kahden riippumattoman otoksen t-testilld mitattuna erot ryhmien vélilla
olivat melkein merkitsevid kaikissa strategialuokissa. Koko tiedonkésittelystrate-
giamittarin osalta ero ryhmien vélill4 oli merkitsevd. Tulokset ovat yhdensuuntaisia
aiempien tutkimusten kanssa (ks. Holopainen 1996; Linnakyld 1995; Vihépassi
1987).

Kertomusrakenteen hallintaa kuvaavia piirteitd olivat johdanto, teema,
episodit, ratkaisut ja jaksotus. Molemmissa ryhmissd parhaat tulokset (98 % normaa-
lilukijoilla ja 80 % lukiryhmélld) saavutettiin jaksotuksessa eli kertomukset palautet-
tiin loogisessa jarjestyksessd. Myds ratkaisut hallittiin hyvin (72 % ja 60 %). Johdan-
non, teeman ja episodien tulokset olivat keskendén hyvin tasaiset. Normaalilukijat

saavuttivat ndiden maksimipisteméaaristd noin 50-60 % ja lukiryhm4 40-50 %. Ainoa
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tilastollisesti merkitsevé ero ryhmien vélilla oli jaksotuksessa. My®ds koko mittarin
osalta ero oli merkitsevd. Tulokset ovat yhdenmukaisia useiden tutkimusten kanssa
johdantoa koskevia tuloksia lukuun ottamatta (esim. Fitzgerald 1989; Holopainen
1996; Riley 1993). Néiden tutkimusten mukaan johdanto on ratkaisujen ohella kes-
keisin ja parhaiten palautettu kertomuksen osa, ja monimutkaiset episodit ja4vit vi-
hemmalle huomiolle. Tdman tutkimuksen suhteellisen alhaiset johdannon ratkaisu-
prosentit johtuvat todennékdisesti heikoista pistemédrista kertomuksen tapahtuma-
paikan nime&@misessé, jota Morrowin mittarissa (Liite 4) vaaditaan johdannon mak-
simipistem#drin saavuttamiseksi. Muilta osin johdanto tuotettiin melko hyvin.

Propositioanalyysissd kertomuksen propositiot oli jaettu neljélle tasolle,
joista kaksi ylintd edustivat makro- ja kaksi alinta mikrotasoa. Oppilaat tuottivat kes-
kimadrin 12 alkuperiisestd 33 propositiosta. Kertomuksen juonen péilinjat muistet-
tiin sekd normaalilukija- ettd lukiryhmissd melko hyvin, miké nikyy makroproposi-
tioiden suhteellisen suurena osuutena toistokertomuksissa. Tason 1 toistoprosentit
olivat normaalilukijoilla 71 % ja lukiryhmé&ssd 63 %, ja tasolla 2 vastaavat luvut oli-
vat 40 ja 37. Mikropropositioiden (tasot 3 ja 4) toistoprosentit olivat molemriiiia
ryhmilld 15 ja 20 prosentin vililld. Tulokset osoittavat sen, ettd oppilaat eivét kiin-
nittdneet kovinkaan paljon huomiota kertomuksen yksityiskohtiin. Erot ryhmien vé-
lill4 eivét olleet kovin suuria milld4n tasolla. Kahdeksan proposition osalta lukiryh-
min toistoprosentti oli jopa normaalilukijoiden ryhmén vastaavaa lukua korkeampi.
Tilastollisesti ero ryhmien vililld oli melkein merkitseva tasolla 1 ja 4 sekd huomi-
oitaessa koko mittari.

Holopaisen (1996) tutkimukseen verrattuna propositioanalyysin tulok-
set ovat jossain méirin eridvit. Holopaisen tutkimuksessa eri tasojen toistoprosentit
vaihtelivat 11 ja 30 prosentin vélilld. Suhteellisesti eniten tuotettuja propositioita oli
tasolla 2, jota seurasivat tasot 3 ja 1 ldhes samansuuruisina. Vahiten tuotettiin tasolla
4 olevia propositioita. Tdss4 tutkimuksessa tasojen toistoprosenttien vaihteluvéli oli
15-71 ja propositioiden suhteellinen tuottaminen laski lineaarisesti tasolta 1 tasolle 4.
Holopaisen tutkimuksessa kiytetty teksti oli pitempi ja rakenteeltaan ehkd haasta-
vampi kuin tdmén tutkimuksen teksti. Lisdksi tdimén tutkimuksen kertomuksen pro-
positiot jakaantuivat suhteellisen tasaisesti kullekin tasolle (7-9 propositiota / taso),
kun taas Holopaisen tutkimuksessa tasojen propositioiden méaérin vaihteli kolmesta

16:een. Nama4 seikat saattavat osaltaan selittdad tutkimusten tulosten eroavuutta.
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10.4 Menetelmén pohdintaa ja jatkotutkimusmahdollisuuksia

Kolmen tiedonkisittelystrategian kayttod peruskoulun kolmannella luokalla pyrittiin
selvittiméin kysymysten avulla. Kysymystekniikka strategioiden tutkimisessa
osoittautui toimivaksi. Toistavan, pdittelevin ja arvioivan strategian hierarkkisuus
nédkyi tuloksissa. Testi erotteli hyvit ja heikot tekstin ymmartsjit. Kertomuksen ra-
kennepiirteiden hallintaa arvioitiin vapaan palauttamisen avulla. Toistokertomukset
olivat suhteellisen laajoja huolimatta siits, ettd meﬁetelméinéi vapaa palauttaminen oli
monelle oppilaalle vieras. Kertomusrakenteen mittari paljasti puutteita heikkojen
tekstin ymmartdjien tekstirakennetietoudessa, mutta ei erotellut strategiamittarin ta-
voin niin selkeésti hyvid ja heikkoja tekstin ymmértdjid. Propositioanalyysid varten
laadittu kertomuksen propositioiden jako neljélle tasolle osoittautui onnistuneeksi.
Tulosten mukaan kertomuksen olennaisin sisélto tuotettiin vahamerkityksisempia
yksityiskohtia paremmin. Propositioanalyysi toimii hyvin samantyyppisesti kerto-
musrakenteen hallinnan mittarin kanssa tekstin ymmaértamisen vaikeuksien arvioin-
nissa.

Tutkimuksen tekstit késittelivdt kumpikin eksoottisia eldimid, joita ei
ole kasitelty kolmannen luokan biologian oppiaineksessa. Tiedonkésittelystrate-
giamittarin teksti oli tyypiltddn kuvaileva, kun taas vapaassa palauttamisessa kaytet-
tiin kertovaa tekstid. Molemmat tekstityypit ovat tuttuja kolmasluokkalaisille, mutta
tassd tutkimuksessa olisi saattanut olla tarkoituksenmukaisempaa kayttdd kertovaa
tekstityyppid myos tiedonk&sittelystrategioiden arvioinnissa. T4ll6in arviointimene-
telmien keskindinen vertailu olisi mahdollisesti ollut yksinkertaisempaa ja selkedm-
pad. Kaikki tdhdn tutkimukseen kuuluneet testit olivat helppoja toteuttaa. Tulosten
analysointiin oli selked ohjeistus, mikd paransi tutkimuksen luotettavuutta ja nikyi
korkeina arvioitsijareliabiliteettiarvoina (0,98-0,99).

Tutkimuksen aineisto on kerétty Jyviskyldn kaupungissa kolmelta
koululta, miki ei vield mahdollista tulosten yleistimistd. Tulokset ovat kuitenkin
selkedsti suuntaa-antavia peruskoulun kolmasluokkalaisten joukossa koskien tekstin
ymmaértdmisen ja siihen liittyvien vaikeuksien arviointia.

Jatkossa kysymystekniikkaa ja vapaata palauttamista koskevaa tutki-
musta voisi kehittdd kdyttdmalld yhta tekstityyppid molemmissa menetelmissd ver-
tailun tarkentamiseksi. Lisdksi voisi selvittdd, missd médrin kertomusrakenteen hah-

mottaminen ja tekstin siséllén ymmartdminen ovat yhteydess4 toisiinsa. T4ll6in ky-
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symysmittari toimisi ymmértdmisvaikeuksien seulana, jonka pohjalta toteutettaisiin
rakenteen hallinnan mittaus. Tekstin ymmaértdmisen arvioinnissa olisi myds syytd
huomioida useampia tekstityyppe;jd, koska tekstityyppi saattaa vaikuttaa ymmarts-
mistestien tuloksiin. Koehenkilojoukkoa voisi laajentaa, ja selvittdd sukupuolen vai-

kutusta tekstin ymméartdmisen vaikeuksiin.
10.5 Tulosten hy6dyntdminen

Erityisopetuksen kannalta timén tutkimuksen tulokset ovat soveltamiskelpoisia.
Testit ja tekstit osoittautuivat suurin piirtein odotusten mukaisiksi. On huomioitava,
ettd oppilailla on enemmén tekstin ymmaértdmisen vaikeuksia kuin lukemisen perus-
tekniikkaan liittyvid ongelmia. Tekstin ymmaértdminen on koulumenestyksen ja yh-
teiskunnassa toimimisen kannalta erittdin olennainen taito. Témén vuoksi erityis-
opetuksen tulisi puuttua tekstin ymmaértdmisen vaikeuksiin entisti tarkemmin, missa
arviointi ja sen kehittdminen ovat avainasemassa. Tdmin tutkimuksen tulokset anta-
vat viitte1td siitd, ettd sekd perinteisempi kysymystekniikka ettd vapaa palauttaminen
ovat toimivia arviointikeinoja. Kysymystekniikka erottelee tarkoituksenmukaisesti
hyviét ja heikot tekstinymmartéj4t. Testi on helppo ja nopea toteuttaa mahdollistaen
koko luokan oppilaiden tekstin ymmértdmisen arvioimisen kerrallaan. Se palvelee
erityisopettajaa erdénlaisena seulana. Vapaan palauttamisen toteutus yksildtestaukse-
na vaatii enemmén aikaa, mink4 vuoksi sitd ei ole mielekastd kayttdd suurille jou-
koille. Sen sijaan vapaa palauttaminen on erinomainen tarkentava ja syventivi arvi-

ointimenetelma4 tekstin ymmartdmisen vaikeuksien méadrittelyssa.
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Liite 1: Tutkimuslupa

Jyvaskyla 15.1.2001
Hei!

Olemme kaksi erityisopettajaopiskelijaa Jyvéskyldn yliopistosta. Opintoithimme liittyen teemme pro
gradu —tutkielmaa tekstin ymmartdmisestd. Tarkoituksenamme on kerdtd aineistoa peruskoulun kol-

mannen luokan oppilaiden luetunymmartdmisstrategioista.

Tutkimuksemme sisaltad kaksi luetunymmartdmisen testid. Toinen testi koostuu lyhyestd tekstists,
johon liittyy muutamia kysymyksié. Kysymyksiin vastataan kirjallisesti erilliselle lomakkeelle. Toi-
nen testi tehdéan yksilollisesti kunkin oppilaan kanssa erikseen. Oppilaan tehtdvdnd on lukea lyhyt

eldinkertomus itsekseen, jonka jilkeen hin kertoo omin sanoin kertomuksen sisdllon dsneen nauhalle.
Molemmissa testeissd oppilaat pysyvét tdysin nimettdmini. Kenenkdin tietoja tai yksilollistd testisséd
suoriutumista ei julkaista. Aineisto (kysymyslomakkeet ja nauhoitukset) ja4 ainoastaan meidén kéyt-
to6mme titd tutkimusta verten.

Tutkimukseen osallistuu n. 5-6 jyviskylildistd kolmatta luokkaa. Mikéli haluatte, ettd oma lapsenne ei
ole mukana tutkimuksessa, pyyddmme teitd ystdvallisesti ilmoittamaan siitd koululle alla olevalla
lappusella mahdollisimman pian.

Jos teilld on jotain kysyttdvad tutkimukseemme liittyen, vastaamme mielelldmme.

Talvisin terveisin,

Anniina Heinila Pia Kautto

anlehto@st.jyu.fi pikautto@st.jyu.fi

p. ##i# #itH p. HiH #it#

Emme halua lapsemme (nimi)

osallistuvan lukemisen ymmartamisstrategioita koskevaan tutkimukseen.

Vanhemman allekirjoitus:
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Liite 2: Tiedonkésittelystrategioiden mittari

Laiskiainen

Laiskiainen on melko kummallinen nisik&s. Se on todella nimensi veroinen. Laiski-
ainen on nimittdin hidas, valinpitimaton, unelias ja erittdin laiska. Laiskiaisen 14-

hisukulaisia ovat vyoétidiset ja muurahaiskarhut.

Laiskiaisen karvapeite sulautuu hyvin luontoon, koska sen kirjavassa turkissa nikyy
selvisti vihred vivahdus. Viri johtuu turkkiin majoittautuneista pienistd levékasveis-
ta. Sammalenvihredn vérin ansiosta laiskiainen piiloutuu luontoon kuin kukka kuk-
kapenkkiin. Vaikka petoeldimet etsivét laiskiaista, ne eivit 16yd4 liikkumatonta nuk-

kujaa.

Koska laiskiainen tarvitsee paljon unta, se nukkuu riippuen jaloistaan puun oksassa
jopa kahdeksantoista wntia yhtd mittaa. Uni on niin syvéd, ettei se herdd edes uk-

kosmyrskyn aikana. Jos petoeldin tarttuu laiskiaisen turkkiin, on sen pakko her4ta.

Ruokaa etsiessdén laiskiainen laahustaa kompelGsti ja sydominenkin tapahtuu ddrim-
madisen hitaasti. Laiskiaisen ravintoa ovat puiden lehdet, hedelmaét ja marjat, joita se

mutustelee ollessaan valveilla.

Laiskiaista ei ndytd kiinnostavan yhtd4n mikd4n. Ainoa asia, joka saa hieman eloa

laiskiaiseen, on uiminen. Laiskiainen pit44 uimisesta vilvoittavan veden takia.

Laiskiainen synnyttdd kerrallaan yhden poikasen, joka takertuu emon turkkiin pitkilla
kynsilldén. Vaikka poikanen riippuu laiskiaisen turkissa, emon kiinnostus poikasta

kohtaan on vahiista.
Laiskiainen on sopeutunut liikkumattomuuteen niin tdydellisesti, ettd sen turkin kar-
vatkin kasvavat vatsasta selkdén pdin. Lisdksi sen ruumiin lampétila laskee useita

asteita puun oksassa riippuessaan.

(jatkuu)



(Jatkuu)

Laiskiainen

OHIJE: Ympyréi oikea vastausvaihtoehto
1. Laiskiaisen 1ghisukulaisia ovat
a) muurahaiset ja karhut
b) vyotidiset ja levikasvit
¢) vyétidiset ja muurahaiskarhut
d) vyottidiset ja muurahaiset
2. Laiskiainen pit44 uimisesta
a) puhtauden takia
b) viiledn veden takia
¢) juomisen takia
d) liikunnan takia
3. Laiskiaisen poikanen on ldhes aina emon seurassa, koska
a) poikasella on pitkét kynnet
b) poikanen kulkee emon perdssa
¢) poikanen riippuu emon vieressd oksassa
d) poikanen riippuu emon turkissa
4. Laiskiaisen uni on niin syvii,
a) ettei se herdd ukkosen jyrindin
b) ettei sitd herdtd mikdsn
c) ettei sitd heritd edes petoeldimet
d) ettd se putoaa puusta
5. Laiskiaisen suojautumiskeinona petoja vastaan on
a) laiskuus ja vilinpitaméattdmyys
b) uneliaisuus ja litkkkumattomuus
c) uimataito ja turkin véri
d) turkin véri ja liikkumattomuus
6. Laiskiainen piiloutuu luontoon kuin kukka kukkapenkkiin, Se tarkoittaa, ettd
a) laiskiainen erottuu selvisti ymparistostd
b) laiskiainen on liikkkumaton
c) laiskiaista on vaikea erottaa ympéroivédstd luonnosta
d) laiskiainen nukkuu mielelldsn kukkapenkissd
7. Miké seuraavista asioista on totta?
a) laiskiainen ei ole nisdkis
b) laiskiainen ei tarvitse paljon unta
c) laiskiainen ei vilitd poikasestaan paljon

d) ihminen on laiskiaisen pahin vihollinen

(jatkuu)
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(Jatkuu)
8. Laiskiainen ei asu Suomessa. Syynd siihen voisi olla se, ettd
a) laiskiainen on hivinnyt Suomesta petojen takia
b) Suomessa ei kasva riippumiseen sopivia puita
¢) Suomessa ei voi talvella uida

d) Suomen ilmasto on liian kylma

OHIJE: Lue kysymys huolellisesti ja kirjoita vastauksesi kysymyksen alapuolelia oleville viivoille.

9. Kuinka kauan laiskiainen voi nukkua yhteen menoon?
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10. Mistd johtuu laiskiaisen vihred turkin véri?

11. Mit4 laiskiainen sy6?

12. Misti asiasta laiskiainen on kiinnostunut?

13. Mistd voit pdatelld, ettd laiskiainen on erittéin laiska?

14. Mitka seikat osoittavat laiskiaisen sopeutuneen litkkumattomuuteen?

15. Millaisessa maassa arvelet laiskiaisen asuvan?

16. Mit4 mieltd olet laiskiaisen hyodyllisyydestd?

17. Millaiset ovat laiskiaisen ja muiden eldinten valit?

18. Mit4 mieltd itse olet laiskiaisesta?
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Liite 3: Vapaan palautteen kertomus

Haisuniiti-Anttu rakastuu

Olipa kerran Laululintujen metsdssd Anttu-niminen haisun#4ts. Erddnd pdivani se oli

hyvin, hyvin surullinen. Sen silmét olivat sameat eiki ruoka maistunut.

Antun eldinystédvit, Kille-kani ja Makke-majava, yrittivét saada selville, mikd Anttua
vaivasi. Mutta se oli vain allapdin eikd puhunut mitdén. Kului monta péivdd. Anttu

tuli vain surullisemmaksi ja surullisemmaksi. Erddnd iltana se vihdoin alkoi puhua.

- Olen rakastunut, se sanoi. — Rakastettuni asuu korkealla taivaalla. En koskaan
padse hénen luokseen.
- Kuka kumma se voi olla? kummastelivat Kille ja Makke.

- Voi, huokasi Anttu. — Rakastettuni on kaunis kuu.

Elainystavat paattivdt yhdessd auttaa Anttua. He pyysivét apua maakotkalta. Aino-
astaan maakotka voisi lentdd niin huimiin korkeuksiin. Kotka suostui pyyntodn,

vaikka epérdikin ensin. Sitd hirvitti haisundddén haju.

Yhdessd Anttu ja kotka lensivit yli puidenlatvojen ja ohi téhtien kohti kuuta. Maa jéi
yhd kauemmas taakse ja néytti korkeuksista katsottuna hohtavan siniseltd helmelta.
Anttu j&i hetkeksi ihastelemaan sen suunnatonta kauneutta ja unohti pitdd lujasti
kiinni kotkan seldstd. Se horjahti ja oli jopa vdhaild pudota. Anttu tarrasi kaikin voi-

min kotkan sulkiin kiinni pysyikseen huimassa vauhdissa mukana.

Perilld Anttu hyppisi kiireen vilkkaa alas kotkan siiveltd. Se painoi monta, monta,

monta, monta suukkoa kuun poskelle ja oli onnellinen.

Vield tandkin pdivénd kuun pinnalla on tummia l4ikkis. Ne ovat muistoja Antun suu-
koista. Meitd ne muistuttavat siitd, ettd ystdvallisyys ja rakkaus voivat tehdéd mah-

dottomankin mahdolliseksi.



Liite 4: Kertomuksen vapaan palautteen analyysi (Morrow 1989)

Kertomusrakenteen hallinta

Oppilaan nimi N:o

Johdanto, kehys (max 4 pistettd)
a) Aloittaa kertomuksen johdannolla
b) Nimead padhenkilon
¢) Muut nimetyt henkil6t
d) Kertomuksen todellinen henkilém#dra
e) Muiden henkildiden pistem&dra 'c/d

f) Selvitys ajasta ja paikasta

Teema (max 1 niste)
a) Viittaa padhenkilon ensisijaiseen paddmédraén

tai ratkaistavaan ongelmaan

Episodit (max 1 piste)
a) Kerrotut episodit
b) Kertomuksen episodit
c) Episodipisteet a/b

Ratkaisut (max 2 pistettd)
a) Nime#d ongelman ratkaisun

b) Paittad kertomuksen

Jaksotus (max 2 pistettd)
a) Kertoo tarinan loogisessa jarjestyksessd
2 p = asianmukainen
1 p = osittain oikea
0 p = ei jarjestystd
Max 10 pistettd Oppilaan pisteet
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