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Tutkimuksessamme kéasitelléén lukemisen ja tekstinymmartamisen magritelmia ja
niiden taustalla olevia teorioita. Tutkimuksessa selvitetéan luokanopettgjien kasityksia
tekstinymmartamisestéa ja heiddn tapojaan opettaa sitd. Lisdks kasitelladn tekstid,
lukemista ja tekstinymmartamistda ja tekstinymmartéamisen opetusta ja arviointia.
Nyky&an tekstit kasitetddn hyvin lagasti ja niiks ymmarretddn paitsi perinteiset kirjat,
myds kuvat ja kuvatekstit sek& multimediaesitykset. Lukeminen ja
tekstinymmartdminen ovat prosesseja, joissa lukija hytdyntdd aiempia tietojaan ja
kokemuksiaan lukemalla oppimisessa. Lukiessaan lukija tulkitsee ja péattelee myo6s
rivien vdisesta tiedosta tekstin varsinaista merkitysta Tekstingymmartaminen on
ongelmanratkaisuprosessi, josta syntyvd ymmarys on ana yksldllinen.
Ongelmanratkai suprosessissa oppilaan apuna ovat skeemojen lisdksi metakognitiiviset
taidot seka lukemis-, ymmartdmis- ja oppimisstrategiat. Tekstinymmartamisen opetus
perustuu  tavoitteisiin, jotka uusimmassa perusopetuksen  opetuskokeiluissa
noudatettavissa opetussuunnitelman perusteissa ovat edellisia opetussuunnitelmia
selkedammin ja ké&ytdnnonldheisemmin sanotut. Harjoittelussa edetddn lukemis- ja
ymmaértamisstrategioiden mukaan jatkuvasti ja sdanndllisesti harjoitellen tavoitellen
syvétasoista ja holistista oppimista. Harjoittelussa pyritdan lukemisharrastuksen
edistéamiseen. Harjoittelun tuloksia arvioidaan koko oppimisen gjan kuitenkin niin, etta
lukemisen ja oppimisen ilo séilyy.

Tutkimus perustuu fenomenologiseen ja osittain hermeneuttiseen otteeseen. Opettajien
kokemuksista ja niille annetuista merkityksista kerdttiin tietoa kasitekarttatekniikalla ja
avoimien kysymysten avulla. Tutkimukseen vastas 13 |uokanopettajaa 1.—6. luokilta
kolmesta eri koulusta Jyvaskylan seudulta. Tutkimuksesta nous esille kolme keskeista
tulosta. Opettgiien kasitykset tekstinymmartamisesta ja sen opettamisesta nayttévéat
vastaavan opetettavan luokka-asteen tasoa ja vaatimuksia Toiseks teorioiden ja
opettagjien vastausten véilla ilmeni selked ero; kirjallisuudessa esitetyt opettamisohjeet
ovat nakokulmaltaan teoreettisa, kun taas opettgjien vastauksista ilmenee
kéytannonldheinen ote. Kolmanneks tuloksista selvisi, etta opettgjilla on kasityksia
tekstinymmartamisesté ja sen opettamisesta, mutta yksittéisella opettgjalla ne ovat
irrallisia lagjoista lukemisen maaritelmista. Opettajien tekstinymméartdmisen opetustavat
luokittuivat Vahdpassin (1987) ymmartamisstrategioiden viiteen eri tapaan.

Tutkimuksen perusteella on p&ddytty siihen, ettd tekstinymmaértdmisen opettamisen
taustalla yksittaisid, opettgjittain vaihtelevia harjoituksia keskeisempid taitoja ovat
lukemis- ja ymmartamisstrategioiden hallitseminen, koska ne kattavat koko
lukemisprosessin. Téssa tutkimuksessa opettgjien vastauksissa ilmennyt kirjavuus ja
vaihtelu on suunnannut tulosten tarkastelua tekstingymmartdmisen opettamisen
perusteisiin yksittdisten tehtévien erittelyn sijaan. On kuitenkin muistettava, etta teoria
jakaytdnnon harjoitukset muodostavat rikkomattoman parin.

Avainsanat: lukeminen, tekstinymmartaminen ja sen opettaminen, oppimis-, lukemis- ja
ymmartamisstrategia, lukumotivaatio, arviointi
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1 TEKSTINYMMARTAMINEN — SYVALUKEMISTA

kieleen ja mydhemmin kirjoitettuun kieleen. Koulussa hyvin suuri osa opetuksesta ja
oppimisesta tapahtuu tekstin kautta. Jotta tekstistd voi oppia, tekstien kuvaamia
merkityksid tulee ymmartda. Lukutaidon yks térked osa on tekstinymmartaminen eli
syvétasoinen lukeminen. Tekstinymmartémisprosessissa aiemmat kokemukset ovat
lahtokohtana, ja  tekstista pyritddn  rakentamaan  yksilollinen  merkitys.
Tekstingymmartamisté e opita itsestéddn, vaan se vaatii asiantuntevan opettgjan ohjausta,
mutta kokemustemme ja havaintojemme mukaan seka opettajankoulutuksessa etta
koululuokissa tekstinymmartdmista opetetaan lilan vahan ja epgohdonmukaisilla
tavoilla,

Teksti e ole vain oppimisen kohde, vaan se voi olla myds véline
ymmartévaan lukemiseen, jos opetuksessa otetaan huomioon tekstien erilaiset rakenteet.
My0s tekstien valintaan tulisi kiinnittéa huomiota lukemismotivaation yll&pitdmiseks ja
edistdmiseks. Lukeminen ja tekstinymmartaminen kulkevat kdsi kadessa ja ne ovat
molemmat lukutaidon osia. Lukemisprosessissa tavoitteena ja suuntana on ymmartava,
syvétasoinen lukeminen. Prosessoinnissa tuleekin ottaa huomioon se, ettd tekstista
syntyva ymmarrys on myos yksiléllinen.

Havaintojemme mukaan tekstinymmartamisen tutkimuksessa yksi
vahemman tutkittu ala on tekstinymmartamisen opettaminen. Tekstinymmartémiseen on
olemassa tutkimuksiin ja kokelluihin perustuvia kéyttokelpoisia lukemis- ja
ymmartamisstrategioitatai -tapoja kuten ELTKK ja TEAKKO, mutta luokanopettagjalle
helposti lahestyttavds, kaytdnndllistd ja jokapéivaistd tietoa tekstinymmartamisen
opettamisesta on lédhes tulkoon anoastaan adinkielen ja  kirjalisuuden
opettgjanoppaissa.  Kiinnostuksemme  tutkimukseen syntyi, kun huomasimme
nain ollen aloimme pohtia sitd, kuinka opettajat osaavat opettaa tekstinymmartamista,
vaikka sitd e helle ole koulutuksessa juurikaan opetettu. Asiaa tarkemmin
tutkiessamme olemme kuitenkin huomanneet, etta tutkimuksia aiheestamme toki |6ytyy,

mutta ne elvét ehkéa ole opettajille kovin helposti 18hestyttavid tai k&ytannonldheisia.



Tutkimuksellamme haluamme Kkartoittaa ja saada selville opettgjien
késityksia tekstinymmartamisesta ja heidan tapojaan opettaa sitd. Nakokulmanamme on
toisaalta tutustua tekstinymmartémisen teorioihin ja toisaata nédhda kaytannon tapoja
opettaa tekstinymmartamistd. Rajasimme aiheemme ulkopuolelle mm. kirjoittamisen
osuuden ja  oppimisvaikeudet  pystydksemme  kattavasti paneutumaan
tekstinymmartdmiseen ja sen opettamiseen. Tutkimuksemme avulla pyrimme
selvittdmaan, kuinka opettajien kasitykset tekstinymmartamisesta ja sen opettamisesta
vastaavat opetettavan luokkaasteen tasoa ja vaatimuksia. Tutkimme my6s millaisia
eroja on teorian ja opettgjien vastausten vailla

Pyrimme tassd tydssd yhdistdméddn teoreettisen ja kaytannonléheisen
gattelutavan, koska toivottavaa niin tekstingymmartdmisen kuin kaikessa muussakin
opettamisessa on, etta kirjallisuuden teoreettinen ote lahenis kaytantoa. Vastaavadti
tarkedd olisi myos se, ettd opettgjien kayténnonléheiset kasitykset tekstinymmaértamisen
opettamisesta muodostuisivat  yhtendiseksi  kokonaisuudeksi,  kayttoteoriaks,
teoreettisen kivijalan padlle.



2 TEKSTI JA TEKSTINYMMARTAMINEN

2.1 Teksti

Kieli on lapsen ensimmaisia opittavia asioita ja sen avulla ihminen jasentéd maailmaa.
Ihmiskieli on symbolijérjestelmé. Se voidaan jakaa pieniin yksikoihin, &anteisiin, jotka
puolestaan yhdistyessédn muodostavat sanoja. Muodostettaessa sanoista lauseita syntyy
avoin jarjestelmd, kieli. (Leino 2001, 11-13.) Kielen tarkein yksikké merkityksen
kannalta on teksti. Lagjimmillaan tekstid on jokainen tietyn koodin mukaan kirjoitettu
ta puhuttu merkkijono. Puhutut ja Kirjoitetut tekstit eroavat toisistaan erilaisten
viestintétilanteiden mukaisesti. Kirjoitettu teksti on kestoviestintag, jonka tarkoituksena
on dirtéa informaatiota gan ja pakan ulottuvuuksissa. Puhe on ainutkertaista
pikaviestintdd, jonka véalittama tieto on omaksuttava kerta kuulemalta.  (Paakkonen &
Varis 2000, 19, 27.)

Tekstia on kirjoitetut tai painetut sanat (ja niithin liittyvé
valimerkit, numerot yms) jatkuvana, Yyhteen kuuluvana kokonaisuutena,
kirjoituksena (Nykysuomen sanakirja 1959, 627). Teksti on puhuttu tai Kirjoitettu
jakso kieltd, joka muodostaa madrdtyssa kontekstissa merkityksen kannalta
kokonaisuuden. Merkityksellinen kokonaisuus syntyy mielekk&sti toisiinsa
liittyvistd agjatuksista.  Né&itd yhtendisten gatusten vélisa suhteita kutsutaan
merkityssuhteiksi. Teksti on siis nimenomaan merkityskokonaisuus elka pelkastéén
rakenteellinen yksikko. Lyhimmill&an teksti on yks huudahdus, pidempéna lukuisia
virkkeita sisdltdva tekstikappale ja pismmilldan kokonainen kokonaisteos. Uudessa
perusopetuksen opetuskokeilun opetussuunnitelman perusteissa teksti kuvataan lagjasti:
"tekstit ovat puhuttuja ja kirjoitettuja, kuvitteellisia ja asiatekstejd, sanallisia, kuvallisia,
danellisia ja graafisia seké nédiden elementtien yhdistelmid, painettuja, sdhkdisia kuin
my6s verkkotekstejd’. (Perusopetuksen opetuskokeiluissa |lukuvuonna 2003-2004
noudatettavat opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille -2 2003, 18; Hakulinen & Ojanen 1993,
142; Kauppinen, Koskela, Mikkola & Vakonen 1994, 122.)

Tekstgd voidaan luokitella monin eri tavoin. Tekstit ryhmitelldan

tekstityypeiksi niiden rakenteen, tarkoituksen ja ilmaisukeinojen perusteella. Tekstia



luonnehditaan sen mukaan, mitk& ovat tekstin vallitsevia ominaisuuksia. Tall6in on
kyseessa esitydaji, joka on universaai, ldahes kulttuurista riippumaton. Tunnettu
perinteinen tekstien tyypittely on viisiosainen ja sen on laatinut Werlich (1976).
Werlichin viis luokkaa ovat kuvaileva eli deskriptiivinen, kertova eli narratiivinen,
eritteleva eli ekspositorinen, ohjaileva eli instruktiivinen ja kantaaottava eli
argumentoiva tekstityyppi. (Véhdpass 1987, 20-21; Holopainen 1996, 48.)

Kuvaileva €li deskriptiivinen teksti pyrkii esittdmain havaintoja
ympardivasta maailmasta kuvaten esimerkiksi ihmisia, eldmia tai toimintaa. Tilan
hahmottaminen on kognitiivinen perusprosess. Tyypillisa esmerkkga ovat
matkakertomukset, toimintaselostukset ja kuvaukset. Kuvailevalle tekstityypille on
ominaista suuri yksityiskohtien maard. Taloin tekstin sisdltaman tiedon omaksumiseen
vaikuttaa asiaan liittyvat aiemmat tiedot ja kokemukset eli asioiden kytkeminen
toisiinsa on tarkeda ymmartamisen kannalta. (Linnakyl& 1988, 21; Holopainen 1996,
48-49.)

Kertova eli narratiivinen teksti etenee aikajarjestyksessa eli tapahtumia ja
kokemuksia jasennetéén gan suhteen. Tyypillisia kielellisd rakenteita kertovassa
tekstissa ovat lauseet, jotka kuvaavat muutosta menneessa gankohdassa. Tyypillisa
esmerkkga ovat sadut, elamdkerrat, historialiset tekstit, novellit, raportit ja
uutiskertomukset. (Linnakyla 1988, 21; Holopainen 1996, 48.)

Tekstinymmartamisen kannalta narratiivisilla teksteilla on merkittava
asema. Narratiivinen teksti on helppoa ymmartéd ja muistaa, koska sen rakenne on
selked ja sen vaheet liittyvd omaan kulttuuriin ja omiin kokemuksiin. Lisdks
narratiiviset tekstit liittyvat kiintedsti kielen kehittymisen eri vaiheisiin. Narratiivisissa
teksteissa puhutun ja kirjoitetun kielen valiset erot ovat kaikkein pienimmét. Lapselle
tutuimpia tekstityyppeja ovat kuvailevat ja kertovat tekstit. (Holopainen 1996, 49.)

Eritteleva eli ekspositorinen teksti esittelee asioita ja niiden valisia suhteita
eli luokituksia, syitd ja seurauksia, eroja ja yhtdlaisyyksid. Teksti edellyttdd asioiden
kasittedllistamistd ja sen merkitysrakenteet ovat monimutkaisia. Teksti voi olla
vaikeatgjuista. Tyypillisa esimerkkgd ovat ns. asiatekstit, oppikirjat, artikkelit,
tutkielmat ja raportit. (Linnakyla 1988, 21; Holopainen 1996, 48.)

Ohjaileva €i instruktiivinen teksti pyrkii toiminnan ohjailemiseen. Se
etenee toimintajarjestyksessa. Siihen sisdityy usein aika- ja syysuhteita. Esimerkkina
ovat mm. ruokaohjeet ja laitteiden kdyttoohjeet. (Linnakyla 1988, 21; Holopainen 1996,
48-49.)



Kantaaottavat eli argumentoiva teksti ottaa kantaa usein johonkin
gankohtaiseen asiaan. Tdllaisille mielipideteksteille tyypillistd on keskustelevuus €li
kahden nakemyksen vastakkain asettelu ja toisen kannalle asettuminen. Vastakkain ovat
aiemmin esitetyt ndkemykset ja kirjoittgjan kanta asiaan. Tyypillisia essmerkkeja ovat
padkirjoitukset, mielipidekirjoitukset, arvostelut ja kommentit. PISA 2000
tutkimuksessa suomalaiset nuoret olivat heikoimpia juuri argumentoivassa |ukemisessa.
(Linnakyla 1988, 21-22; Holopainen 1996, 49; Vdijéarvi, Linnakyld, Kupari &
Reinikainen 2002, 196-200.)

Tutkimuksessamme teksti k&sitetddn néiden Werlichin viiden tekstityypin
kaltaiseksi, koska mielestamme se kattaa koulussa tekstinymmartamismielessa
luettavien tekstien kirjon ja palvelee my6s lapsen koulun ulkopuolisia tekstivalintoja.
Emme jaa tekstgga esimerkiks ja fiktiiviseks ja nonfiktiivisiksi tekstiksi, koska
molemmat ovat opettavia ja niitd kaytetddn tekstingmmaértdmisen valineend, eka
esimerkiks niin, etté vain fiktiivinen teksti olis viihdyttavad. Tutkimuksessamme teksti
voidaan tekstinymmartamisen kannata jakaa myds kaunokirjalisiin teksteihin,
tiedottaviin asiateksteihin ja dokumentteihin (ohjeet, hakemistot, taulukot, kartat ja
kuviot). Kaunokirjallisten kertovien tekstien Iukemisessa pyritddn poimimaan
kertomuksen aihe, henkilét, miljoéd ja juoni. Tiedottavissa asiateksteissa pyritdan
kehittamaén tehokkaita lukustrategioita: péadtietojen poimimista, perustelujen ja
madrittelyjen tekemisté padasioiden tiivistdmists, yleistamista ja johtop&dtosten tekoa
seka tekstin  kriittistd arviointia. Dokumenttien lukemisessa painottuu niiden
vélinedlinen tehtdva eli niitd kaytetddn koulussa tiedon hakuun ja kéyttoon. Talldin
esimerkiks fokusointi ja luetun Kriittinen kasittely on olennaista. Dokumenttien
lukemisessa painottuukin tietojen etsiminen, arviointi ja valikointi. Tekstien
luokitteluun on olemassa myds muita tapoja; ks. esim. Véhgpass 1987, 20-23.
(Linnakyla 1995, 16-17; Lehtonen 1998a, 38—39.)

2.2 Lukeminen ja tekstinymméartaminen

Lukemisen kasite on muuttunut gjan kuluessa yha lagjemmaksi. 1970-luvulle asti
lukeminen gjateltiin mekaaniseks tapahtumaksi. Tallainen tekninen lukutaito havaittiin
kuitenkin pian lilan suppeaks ja lukemiseen haluttiin liittda affektiivinen puoli.
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Elamyksellisessé lukutaidossa korostettiin lukuhalun heréttdmista. Y hteiskunnallisten
muutosten seurauksena syntyi viela toiminnallinen eli funktionaalinen lukutaito, jossa
korostetaan lukemisen térkeyttd gattelun ja muun toiminnan vélineend. (Lehtonen
19983, 7-8.)

Lukemista, kirjoitetun kielen dekoodausta ja ymméartamista, on siis hyvin
vaikea taydellisesti méaritelld, koska kasittely riippuu sita ndkokulmasta, josta
lukemista ja lukutaitoa tarkastellaan. Lukemiseen liittyy useita eri merkityksia
Lukeminen on teon nimi mutta se on myds monipuolinen verbi. On eri asia luetaanko
kuin avointa kirjaa va luetaanko silméillen tai syventyen. Toisaata myds lukemisen
osaamisen taso vahtelee. Osaako laps lukea slloin, kun han tavaa helppoja
kaksitavuisia sanoja mainoskylteistd? Vai osaako han lukea silloin, kun han lukee jo
kokonaisia lauseita vai vasta slloin, kun han my6s ymmértéd |lukemaansa?
(Lehmuskallio 1983, 54-56; Lundberg 1983, 9-11; L ehtonen 19984, 8.)

Lukemista voidaan kasitella my6ds sen mukaan, miks se médritellaan.
L ukeminen voidaan ndhd& prosessinata olennaisinta siina voidaan katsoa olevan lukija
ja taito. Lukemisessa voidaan myos korostaa lukemisen yhteyttd ympéristoon.
Lukemisen voidaan myo6s gatella muodostuvan neljan tekijan yhteisvaik utuksesta.
Nama nelja tekijda ovat: riittavéat taidot omaava lukija, tietyn rakenteen mukaan
kirjoitettu kieli eli teksti, mentaalisten toimintojen lukemisprosessi, joka téhtéa lukijan
asettamiin tavoitteisiin seka tilanne, jossa teksti ja lukija kohtaavat. (Lehmuskallio
1983, 65-66; L ehtonen 19983, 8-9.)

Lukemiselle annettujen méadritelmien lisdks tutkijoidenkin mé&aritelmét
lukemisesta vaihtelevat. Lehmuskallio (1983) on koonnut teokseensa eri tutkijoiden
késityksa lukemisesta. Gibson ja Lewin (1975) ovat péatyneet tulokseen, etta
lukeminen on enemman kuin yks prosess.. Heidén mukaansa lukeminen on aktiivista
toimintaa, jota lukija itse ohjaa monella tavala ja moniin eri tarkoituksiin. Heidan
mukaansa lukemisen tarve syntyy halusta kommunikoida toisten kanssa kirjallisesti.
(Lehmuskallio 1983, 56.)

Merkityksen ja tulkinnan asemaa painottaa Chall. Lukemisessa on
olennaista reagoida kirjoitettuun kieleen ja ymmartaa sitdé. Merkitys muodostuu seké
kirjaimellisella etta tulkitsevalla alueella. Chall tekee @oa aoittavan ja mythemmén
lukijan taidoista. Aloittavan lukijan suoritus on teknisempi, ja aoittavaa lukijaa on
autettava tulkitsemaan, arvioimaan ja luomaan uutta luetusta. (Lehmuskallio 1983, 56—
58.)
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Lukemisen kasitettd kohti luetunymmartamista ovat kehittdneet Robeck ja
Wilson (1974) sekd Russall (1956). Robeck ja Wilson toteavat, etta
yksinkertaismmillaan lukeminen on lingvististen muotojen tunnistamista sanojen
riveista Tamatarkoittais sitg, etta lingvistisid muotoja kdannettdisiin sanoiksi kuitenkin
ilman, etta niitd lainkaan ymméarrettaisiin. Sikss Robeck ja Wilson korostavat
lukemisessa kirjoitetun sanan merkityksen ymmartamista. (Lehmuskallio 1983, 59-60.)

Merkityksen loytamista tekstisté korostaa my6s Russell. Han esittéd, etta
lukijan on hallittava kasite ennen kuin hén voi tulkita tekstid. Russellin mukaan
lukeminen on "kasitteellinen vastaus painettuun sanadrsykkeeseen” (Lehmuskallio
1983, 60). Hanen mukaansa tie tekstin tulkintaan on seuraava: havainnot, mielikuva,
muistijdjet, tieto, tunne, kéasitteenmuodostus, kielellinen muoto ja kirjoitettu sana.
(Lehmuskallio 1983, 60.)

Lukeminen on Mamquistin (1973) mukaan sarja henkisia toimintoja, jotka
vaihtelevat paljon eri yksléiden vdilla Toimintojen taso riippuu yksilon iastg,
kokemuksista, tiedosta, lukemismateriaalin laadusta ja vaikeusasteesta seka lukemisen
tarkoituksesta. Osatekijoistd muodostuu kaks lukemisen pédryhméd lukemisen
tekniikka ja tekstinymmartaminen, joita e myosk&an voida taysin irrallisina kéasitella
Ymmértdminen sen térkeyden vuoks ndytetdan irrotettavan lukutaidosta omaksi
osakseen; joissakin yhteyksissa lukutaitoa ja tekstingmmartamista kuitenkin pidetéan
jopasynonyymeina. (Lenmuskallio 1983, 57; Vahgpass 1987, 12-16.)

Edella esitellyt tutkijat nakevédt lukemisen prosessina. Heidan mukaan
lukemisessa on ahna useta toimintoja kaynnissd. Keskeisintd lukemisessa on
merkityksen rakentaminen tekstin tarjoamista aineksista ja omista etukéteistiedoista
seka tulkitseminen sen pohjalta, mitd e sanota Toisin sanoen merkityksen
rakentaminen ja tulkinta ovat tekstin haltuunottamista eli tekstinymmartamista.

Kuten jo Mamaquistin lukemisen méaaritelmasta kdy ilmi, ovat lukeminen ja
tekstinymmértdminen  hyvin  ldhella toisiaan, elleivdt jopa sSynonyymeja.
Tekstingmmartamisen maaritelméassa sen kasite voidaan pilkkoa sanoihin teksti ja
ymmartaminen. Tekstelksi gjatellaan kirjoitetut ja painetut sanat, kuvitetut ja
kuvatekstit, numerot ja valimerkit. Y mmartaminen puolestaan on asioiden selvittamista,
selvaks saamista. Nain tekstinymmartaminen on prosess, jossa lukija rakentaa tekstille
merkityksen sen sanoista ja omasta etukéteisymmarryksestéan. Tama Cooperin (1997)

maéritelma tekstinymmartdmisestd on luonteeltaan konstruktivistinen €i lukija itse
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ohjaa aktiivisesti ymmartamistdan. Nykyisessa tekstinymmartémisen maéritelmassa
aiemmat kokemukset ovat térkedssi asemassa. (Karjalainen 2000, 21.)

Lukijan etukdteisymmarrys, taustatieto, aiemmat kokemukset ja tekstista
hankittu samaan aiheeseen liittyvd tieto muodostavat yhtendisen tietorakenteen,
skeeman. Skeemat ohjaavat kirjainten ja sanojen tunnistamista, auttavat lukijaa
ymmaértdmaén ja ennakoimaan tekstia siten, etté helppoa tekstia luettaessa lukeminen on
varsin vaivaton, lahinna lukijan aiempien tietojen tarkistamisprosessi. Skeemat ja
gjattelu siis mahdollistavat tekstin sisallon ymmartamisen. Y hteinen tietorakenne myo6s
mahdollistaa paremman yleistysten tekemisen tekstistd, koska tietoaines e rgoitu
ainoastaan tekstista luettuun. Useista eri [ahteistd hankitut skeemat viestintétilanteeseen
ja tekstin rakenteeseenkin helpottavat tekstin luettavuutta, ymmarrettévyytta ja
tulkittavuutta. (Karjalainen 2000, 9; Arffman & Brunell 1989, 8-9; Vahdpassi 1987,
27-28.)

Lukemisen méadritelman tavoin on myds monia eri tekstinymmartamisen
mééritelmia. Takalan (1990) mukaan (Karjalainen 2000) tekstinymmartamisprosessi on
aktiivinen, tietopainotteinen, konstruktivistinen ja ennakoiva. Lukija luo yhteyksia seka
tekstin eri osien vdilla ettd asiasta lukijalle sisdltyvien tietojen, uskomusten ja
kokemusten vélilla Na&in ollen tekstista syntyva ymmérrys on yksilollinen. Sarmavuori
(1993) sanoo Karjalaisen mukaan, ettd tekstingmmartdminen on paits tiedon
hankkimista mutta myos ongel manratkaisua. Ongelmanratkaisu on tekstin rivien vélista
lukemista eli sanoman tulkintaa. (Karjalainen 2000, 23.) Vaikka molempien tutkijoiden
kasityksiin tekstingmmarryksesta liittyy Kirjoittamattoman aineksen tulkinta, on se
kuitenkin Sarmavuorella keskei semmé&ssa asemassa.

Tekstinymmartaminen voidaan myo6s kasittéad edellisten méaaritelmien
yhdistelména kuten Karjalainen (2000) on tehnyt. Hanen ndkemyksensa
tekstinymmartamisesta on konstruktivistinen, missa léhtékohtana on Iukijan aiempi
tietamys asiasta. N&in ollen tekstinymmartédminen on informaation erottamista tekstista
ja ongelmanratkaisua, mika tapahtuu tulkitsemalla itse tekstin lisakss my6s kuvia,
taulukoita jne. Tulkiten luetun pohjalta lukija vastaa kysymyksin ja tehtéviin ian
mukana karttuvien kokemustensa ja lukemistasonsa mukaisesti. (Karjalainen 2000, 23—
24.)

Tekstingmmartamisprosessissa on kaks puolta: kielellinen muokkaus ja
tulkinta. Kielellisessd muokkauksessa lukija ehké tiedostamattaan ryhmittel ee sanoja eri

luokkiin ymmartdmisensd helpottamiseks. Kuitenkin sama sana voi Saada eri
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yhteyksissa erilaisen merkityksen, mika puolestaan viittaa tulkintaan. Tulkitessaan
tekstid lukija rakentaa Siitd eréénlaista kuvaa tai maisemaa, jossa eri asiat liittyvét tietyin
sidoksin toisinsa. Talloin sama asia eri yhteydessd voi muuttaa merkitystaan.
(Karjalainen 2000, 24.)

Edella esitelty tekstingymmartamisen maaritelmé on vaihdellut eri aikoina.
Nykyinen konstruktivistinen tekstinymmartamisen maéritelmé on seurausta prosessista,
jolla tekstinymmaértéamistd kuvataan ja joka on gan kuluessa kehittynyt
tiedonvalitysteoriasta interaktioteoriaan ja edelleen konstruktivistiseksi. Tutkimuksin on
saatu tietoa lukemisesta ja tekstinymmartamisestd, ja maaritelma on kehittynyt ja
muuttunut prosessin myoté.

Tiedonvélitysteoria. Behavioristinen tiedonvélitysteoria on perdisin 1960-
luvulta. Sen mukaan lukija on passiivinen tiedon vastaanottgja. Tiedonsirtamisen
lahtokohtana on merkityksen sisdltava teksti: sanat, lauseet ja tekstikokonaisuus.
L uettaessa tekstin koko informaatio siirtyy lukijalle sellaisenaan. Liséks viesti valittyy
kaikille lukijoille samanlaisena. Tiedonsiirtoprosessissa on keskeisessa asemassa hyva
lukutaito. Hyva lukija halitsee lukemisen niin hyvin, ettéd hén voi omaksua kaiken
tekstin tarjoaman informaation. Tietosisdllon valittymisen mukaan arvioidaan myoés
[ukemisen onnistuminen. (Lehtonen1998a, 9-10; Vahéapass 1987, 32-33.)

Skeemateoria kognitiivisen oppimisnakenyksen mukaan. Skeema on
pitkakestoiseen muistiin varastoitunut tietorakenne. Skeemat sdételevét kasitteiden
tapaan tiedon omaksumista ja muokkaamista. Skeemojen avulla yksilo jasentéa tietoa ja
luo tekstin merkitysta. (Sarmavuori 1992, 3-4.)

Lukemisen aikana aktivoituu tekstin aiheeseen liittyvia skeemoja, jotka
sisdtavét taustatietoa ja auttavat tekstin ymmartamistéd. Myos tekstin rakenteet toimivat
skeemoina. Skeeman avulla yksild voi luoda oletuksia siitd, mita tekstissa tullaan
kertomaan. Lukijalla voi olla ennakkokasitys esimerkiksi uutisen, esseen,
seikkailukertomuksen tai sadun rakenteesta. Skeeman keskeinen tehtéva on luettavan
tekstin ta lukutilanteen konstruointi  eli  ymmartamisprosessin  aktivoiminen ja
yllépitdminen. Lukija ymmart&a tekstin, kun hdnen aiemmat skeemat vastaavat tekstista
muodostuvaa skeemaa ja tarjoavat selityksen tekstista nouseville yksildllisillle
kysymyksille. (Sarmavuori 1992, 3-4.)

Uusi tieto, tekstin rakenteesta tai sisdlldstd, voidaan assmiloida eli sulauttaa

skeemaan. Skeemaan akkommodoidaan eli mukautetaan tietoja, jos uusi tieto on taysin



14

skeema on muokattava uudelleen eli mukautettava uutta tietoa vastaavaksi. Anderson
toteaa (Sarmavuori 1992), ettd samasta tekstista voidaan 10yt&a eri tulkintoja riippuen
esimerkiks lukijan i8std, sukupuolesta, kansallisuudesta ja ammatista eli sama teksti
aktivoi eri lukijoilla eri skeemoja. (Sarmavuori 1992, 4.)

Interaktioteoria. Interaktioteoria perustuu informaation prosessointiin. Se
keskityy lukijan ja tekstin suoraviivaiseen vuorovaikutustapahtumaan ja ennata
maaratyn merkityksen l6ytémiseen. Interaktioteoriassa |ukemistapahtuma ymmarretdan
joukoksi kognitiivisia prosessegja, jotka edellyttavét lukijan taustatietoja. Lukija tuo
lukemistapahtumaan mukanaan koko persoonansa aina kokemuksista odotuksiin ja
ennakkokasityksiin asti. Luetunymmartdminen on sitd helpompaa, syvempaa ja
tehokkaampaa mita enemman lukijalla ja kirjoittgjalla on yhteisid taustatekijoita,
skeemoja. Y hteisten skeemojen avulla lukija ja Kirjoittaja padsevét vuorovaikutukseen.
(Lehtonen 19983, 10; Linnakyl& 1995, 12.)

Lukijaan taustatietojen lisdks lukemisessa ovat mukana myos tekstin
piirteet, merkityssisdllét ja kielen tasot. Myds nama tekstilahtOiset tasot toimivat
vuorovaikutuksellisesti ja auttavat tekstin sisdllon ymmértamistd; joihin toki myoés
lukeminen vaikuttaa. Kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen mukaan siis lukijan tiedot
kielen rakenteesta ja maailmasta vakuttavat siihen, mitd han tekstista ymmartsa.
Toisadlta taas lukeminen liséa lukijan tietoja seké kielentuntemuksesta ettd maailmasta.
Luetunymmartamisen syvyyteen vaikuttavat kolmanneks vield lukijan metakognitiot ja
lukemisstrategiat eli -tavat. Aktiivinen lukija tarkkailee lukiessaan omaa lukemistaan ja
ymmartamistddn ja aktiivisesti korjaa lukemistapojaan tehokkaampaan suuntaan.
(Lehtonen 1998a, 10-11.)

Transaktioteoria. Tekstinymmartamisen prosessoinnissa on viime aikoina
suosittu 1980-luvulla syntynyttd konstruktivistista transaktioteoriaa. Transaktioteorian
mukaan lukeminen on lukijan aktiivista, valikoivaa, hahmottavaa ja tekstista uutta
luovaa toimintaa. Lukemiseen vaikuttavat lukija ja hénen koko persoonallisuutensa,
teksti ja lukemistapahtuman konteksti intresseineen. Rosenblattin mukaan (Sarmavuori
1992) teksti on paperia, kunnes lukija luo siita taideteoksen. Y mmartdminen ja tulkinta
on lukijan jatkuva, kehittyva prosess ja ndin luetusta syntyva merkitys on suhteellinen.
Suhteellisen tulkinnan vuoks lukija vaikuttaa tekstiin ja lukijan lukiessa my6s teksti
vaikuttaa héneen. (Lehtonen 1998a, 11-12; Linnakya 1995, 12; Sarmavuori 1992, 4.)

Lukijan ja tekstin vuorovaikutus el ole lineaarinen, koska siihen vaikuttaa

lukemistapahtuman konteksti. Konteksti muodostuu lukemistilanteen gjasta ja paikasta.
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Kontekstin muuttuessa myds tekstin merkitys usein muuttuu. Eri lukijat muodostavat
grilaisia tulkintoja, joihin vaikuttavat lukijaa ympar6iva Kkulttuuri, historialis-
yhteiskunnallinen ympéristd, kokemusmaailma ja lukemisen historia. Tésta voi seurata
myds transaktion muuttuminen samalla lukijalla eli uudessa kontekstissa lukija voi
|6ytéa samasta tekstista uuden tulkinnan. (Lehtonen 1998a, 11-12.)

Transaktioteoriassa voidaan lisdks erottaa esteettinen eli eldmyksellinen ja
efferentti eli tietoa valittdva lukeminen; transaktioteoriasta on liséks kehitelty eri
lukemisen alueille vievid lisdteorioita. Esteettisessd lukemisessa keskeista on se,
millaisia assosiaatioita, mielikuvia, gjatuksia ja asenteita lukeminen lukijassa heréttéa.
Efferentti lukeminen keskityy lukemisen jalkeiseen lopputulokseen eli siihen, mita
tietoa lukija on lukemastaan saanut irti. (Lehtonen 1998a, 12—13; Sarmavuori 1992, 5~
7)

Konstruktivistinen teoria. Konstruktivistisessa teoriassa yhdistyvéat
skeema-, interaktio- ja transaktioteoria, ja se korostaa erityisesti |ukijan osuutta tekstien
tulkinnassa. Konstruktivismin mukaan lukijaa ohjaavat tiedolliset skeemat. Skeemat
ovat hierarkkisa ja ne koostuvat pienemmistd, samaan kasitteeseen liittyvista
tietoyksikdistd. Skeemojen avulla lukija tulkitsee seké tekstin sisdltéd, rakennetta ja
tyylia etté itsedén lukijana. Sama teksti voi aktivoida lukijalla eri skeemoja ja nédin
tekstisté voi syntya useita eri tulkintoja. Tulkintaan vaikuttavat odotukset eivét ole vain
tiedollisa vaan niitd ovat myds yksilon pelot, halut, toiveet ja intressit. (Lehtonen
19983, 13-14.)

Konstruktivismin, ta nykyaikaisemmin sosio-konstruktivismin, mukaan
luetunymmaértaminen on  my6s  interaktiivista.  Luetunymmaértaminen  on
tilannesidonnaista €i sihen vaikuttaa lukijan lisdks hantd ympéardiva konteksti ja
kulttuuri. Lukijan tulkitessa tekstia tulkinta e sis ole téysin subjektiivista tai
ymparistésta riippumatonta. (Lehtonen 1998a, 14.)

Lukeminen ja tekstinymmartédminen ovat kuitenkin vain osia suuremmasta
taidosta, lukutaidosta. Lukutaito on kirjoitettujen tekstien ymmartamista, kayttamista ja
arviointia lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietojen ja vamiuksien
kehittémiseksi seka yhteiskuntael@méddn osallistumiseksi. Lukutaito voidaan mééritella
my0s seka tekstien lukemisena etté tekstien tuottamisena, Kirjoittamisena. Lukutaidon
médrittelemisessa yhtend haasteena on ollut sen rgaaminen. Kuinka suhteuttaa
lukutaidon alataidot kuten oikeinkirjoitus, sanavarasto, mekaaninen lukeminen ja

ymmartaminen lukutaitoon? (Linnakyl&a 1990, 3; Karjalainen 2000, 20.)
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Kapeasti gateltuna lukutaito on taito purkaa tekstikoodia, ymmaértaa
tarkoituksia Kkirjoitetuista sanoista ja merkityksien pédtelya luetusta tekstista
Lagjemmin madriteltyna lukutaito on "kuvan, tietotekniikan, median, ympériston,
kulttuurin, perinteen, taiteen jatieteen, moraalin ja arvojen lukutaitoa’ (Linnakyla 1995,
10). Tama lagjempi kasite on lahella yleissivistyksen késitettd eli oman aikakauden,
yhteiskunnan ja kulttuurin ilmiéiden hallintaa. (Linnakyld 1995, 10-11; Sarmavuori
1992, 13-17; Véhépassi 1987, 17.)

Lukutaitoisuuden méaéritelma vaihtelee my6s kulttuurien  mukaan.
Afrikkalaisessa kylassa on lukutaitoisuus on mm. ilmoitusten lukemista. Lansimaissa
lukutaitoon vaaditaan enemman mm. tiedon hankintaa ja luetun kriittistd arviointia.
(Véhépass 1987, 17-18.)

Lukutaito on yks osa kansallista sivistystd ja sen saavuttaminen on yks
koulukasvatuksen perustehtavistd. Kansainvalistyvassa maailmassa lukutaito on my6s
ovi kansainvdliseen osaamiseen ja yhteistyohon seka erilaisten kulttuurien
ymmaértamiseen. Yksilolle lukutaidon saavuttaminen merkitsee mahdollisuutta ja
vamiutta henkiseen kasvuun, itsendiseen toimintaan ja opiskeluun. Lukutaito tuo
yksilolle myds valtaa ja vapautta, mahdollisuuden toimia omien valintojensa mukaan ja
pyrki& omiin tavoitteisiinsa. Y hteiskunnalle lukutaito tuo kulttuurin ja talouden
kehittymisen mahdollisuuden, jos siihen liittyy gattelun vapaus ja yhteiskunnallisen
valkuttamisen oikeus. Lukutaidon merkitys ja vaatimukset ovat muuttuneet ja muuttuvat
yhteiskunnan muuttuessa. Nykyaan koulu, tyd ja osalistuminen yhteiskunnalliseen
toimintaan vaativat hyvan, monipuolisen ja kriittisen lukutaidon. (Linnakyla 1995, 9-
10; Linnakyla 1990, 1-16.)

Sivistyksesta huolimatta lukutaito e kuitenkaan ole estanyt sairauksien
levidmista tai vaaryyksien ja laittomuuksien esiintymista maailmassa. Kaiken kaikkiaan
lukutaidon merkitys riippuu siitd, mita ja miten luetaan sek& missa tilanteessa ja mihin
tarkoitukseen luetaan. Keskeistd on my0s oppia arvioimaan Kriittisesti, mik& on
lukemisen arvoista ja miten lukemamme suhteutuu arvomaailmaamme ja
arvostuksiimme. Tekstien ja tiedon tulvan e pitéis halita meitéd vaan meidan tulis
hallita elaméamme lukemisen avulla. (Linnakyla 1995, 9-10; Linnakyla 1990, 1-13.)

Tassa tutkimuksessa lukemis- ja €kstingmmartdmisprosesss ymmarretdan
siis hyvin lagjana ja monipuolisena ilmiona. Lukemistutkimuksista muodostamamme
kéasitys pitda tekstinymmartamisessa keskeisimpina yksilon aktiivista aiempiin tietoihin

ja kokemuksiin perustuvaa ja kontekstisidonnaista gjatteluprosessia, jossa pyritéan
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tulkiten rakentamaan tekstille merkitys eli se on synteesd interaktio- ja
transaktioteorioista. Lukija luokittelee merkityksig, valikoi ja yhdistelee tietoja, etsi
padasioita ja tiivistéd lukemaansa. Tassa prosessissa lukijan tavoitteena on liittéa opittu
asia aiempiin tietorakenteisiin, jotka jatkuvasti muuttuvat uuden tiedon myd6ta. Jos siis
halutaan kehittéa tekstinymmartamistd, on otettava huomioon lukemisen ja

tekstinymmaértamisen ohella myds muut lukutaidon alueet.

2.2.1 Oppimisstrategiat — suuntaamassa kokonai suuksien oppimista

Uuden asian tai taidon opettelemiseen on laadullisesti erilaisia tapoja. Niitd voidaan
kutsua oppimisstrategioiksi. Strategia tarkoittaa toimintatapaa tai keinoa, jolla paésee
lukijan haluamaan tavoitteeseen. Oppimisstrategian avulla pyritéén oppimaan. Ehka
tunnetuimman oppimisstrategioiden laadullisen analyysin on tehnyt ruotsalainen
Ference Marton ja hénen tutkijatoverinsa. Marton kuvaa néita strategioita nelikentassa,
jossa vertikaalisella, syvyystasolla tiedon prosessoinnin tasoa kuvataan pinta- ja
syvaprosessoinniksi. Horisontaalisella tasolla Marton kuvaa opiskel utapaa holistisella ja
atomistisella ldhestymistavalla. Opettajan tulisi ohjata oppijoita oppimisstrategioiden
kéytossa ja valinnassa, koska oppijan kulloinkin kayttamasta strategiasta riippuu se,
mitd ja miten han oppii. Erilaisissa tehtévissa ja oppiaineissa tarvitaan erilaisia
oppimisstrategioita. (Marton, Dahlgren, Svensson & Saljo 1980, 47-54; Engestrém
1987, 25; Véhgpass 1987, 36; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 21-22;
Linnakyla 1995, 14.)

Pinta2 ja syv8prosessoinnissa oppilaiden erot opintomenestyksessa
perustuvat erilai seen tapaan valikoida ja oppia opittavasta teemasta erilaisia asioita. Kun
tarkastellaan tekstin lukemiseen pohjautuvaa oppimista, niin pintaprosessoinnissa lukija
pyrkii muistamaan lukemansa sellaisenaan tai opettelee sen ulkoa. Hén kiinnittéa
huomionsa vain opittavaan ainekseen, tekstiin, jota han lukee. Pintasuuntautunut
strategia johtaa pikkutarkkaan asioiden opetteluun eli ulkolukuun ilman ettd yrittéa
ymmartda asioiden valisia yhteyksa (Vahapass 1987, 36-37; Rauste-von Wright &
von Wright 1994, 21-22.)

Syvaprosessoinnissa  lukija  pyrkii  ymmértaméén  lukemaansa
kokonaisuuksia hahmottaen, asioiden valisia suhteita, syité ja seurauksia miettien ja

siten oman kasityksensa asiasta muodostaen. Syvéatason prosessoinnissa lukija keskittyy
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tekstin sanomaan. Teksti on talldin valine, jonka valityksella opitaan jotakin tekstin
késittelemésta todellisuudesta.  Syvéasuuntautunut  lukija pyrkii  kokonaisuuksien
hallintaan. Han tekee itselleen esimerkiks muistiinpanoja, jotta ymmartdisi asioiden
véliset yhteydet. Syvasuuntautuneen strategian avulla asioita voi muistaa ja ymmartéa
paremmin, koska opittua tyostetddn ja uutta tietoa yhdistetd8n vanhaan tietoon.
(Vé@hapass 1987, 36—37; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 21-22.)

Horisontaalisessa suunnassa kuvatulle atomistiselle 1&hestymistavalle on
tavanomaista painaa tekstistd mieleen perakkéisia osia ja yksityiskohtia kokoamatta
niitd kokonaisuudeksi. Opitusta asiasta muistetaan irrallisa osia eka juonen
hahmottaminen onnistu. Atomistisesti suuntautunut oppija el pysty kasittamaan tekstin
kokonaissisdltéa. (Marton ym. 1980, 52-54; Marton 1983, 295.)

Horisontaalisella tasolla esitetylle holistiselle |ahestymistavale on
tyypillistéa koko tekstin sisdlitoon suuntautuminen Kiinnittamatta liikaa huomiota tekstin
pintarakenteeseen ja ulkonaisiin seikkoihin. Opiskeltava asia pyritéan muokkaamaan
ymmaérretykss kokonaisuudeksi, tiivistelméks eika irradlisiks paasks. Tekstista
pystytéan [6ytamadan sen padkohdat seka erottamaan kertomuksen juoni. (Marton ym.
1980, 53; Marton 1983, 293.)

Oppimisstrategian kayttba  saatelevét lukijan  metakognitiot.
Metakognitiolla tarkoitetaan sitd, ettd lukija tietda asioita omista gjattel uprosesseistaan
ja oppimisestaan sek& hyodyntéd kaytdnndssa néaita tietojaan eli valvoo ja sdételee
oppimistaan ja ymmartamistéén. Metakognitio voidaan lukemisen yhteydessa mééritella
tietoisuudeks erilaisista lukemistavoista ja yksilon kyvyks itse séadella ja kontrolloida
lukemistaan. Itsesaételyyn ja kontrolliin tarvitaan strategioita ja kykya kéyttéd naita
strategioita pddmadarétietoisella tavalla erilaisissa tilanteissa ja tarkoituksissa. Monet
tutkijat, kuten esimerkiksi Bruer (1994), korostavat metakognitioiden térkeyttd. Hyvét
metakognitiot vahvistavat oppimaan oppimista ja tukevat siten koulumenestysta ja
oppimista. Heikkoja metakognitioita pitdis vahvistaa ja siten tukea oppilaan oppimista.
Metakognitioita pystytéén kehittamadan opettamalla. Metakognitiivisia taitoja tulisi
kehittéa erityisesti vuosiluokilla 1-6, jolloin opitaan térkeita gattelun taitoja, joilla on
vaikutusta oppijan myohempéan oppimiseen. (Vahdpass 1987, 39; Brunell 1990, 38—
39; Linnakyla 1990, 7; Bruer 1994 273-290; liskala 1999, 2.)

Erinomaisen pohjan metakognitiivisille taidoille luovat tietoisuus omasta
gattelusta ja gitg, millaisia taitoja, strategioita ja voimavaroja tarvitaan tiettya tehtéavaa

varten seka myonteinen kasitys itsesta lukijana ja motivoitunut ote tehtdvaan. Kun
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metakognitiivisia taitoja kaytetddn lukemisessa, tarkoitetaan sitd, ettd lukija kasittelee
aikaisempia tietojaan ja kokemuksiaan ja suhteuttaa niita tehtévan vaatimuksiin ja ohjaa
ndin omaa toi mintaansa tavoitteel lisesti. (Lehtonen 1998a, 69-70.)

Metakognitiivista toimintaa kaytetddn koko lukemisprosessin gan
tehokkaassa lukemisessa. Ennen lukemista ennustetaan, suunnitellaan ja arvioidaan
omaa toimintaa. TassA valheessa madritellddn tavoite ja mietitédn millaista
ymmartamistd lukeminen edellyttdd, miten lukeminen olis paras aloittaa ja miten
lukemistehtava tulis suorittaa. Lukemisen kuluessa kuvastuvat metakognitiiviset taidot
lukemisen valvontana, koordinointina ja sadtelynd Lukija voi vavoa itsedén
kyselemdlla itseltéén lukemisen aikana erilaisia kysymyksid, kuten mita kirjoittaja
tarkoittaa, mita tdma lause tarkoittaa, miten perustelen padtelmani tai miten kehityn
lukijana. Lukemisen jalkeen metakognitiiviset taidot ilmenevd oman toiminnan
tulosten tarkasteluna ja lukemisprosessin paéttamisend. Lukija pohtii mm. tekstin ja
ymmartamisen vaikeutta, ongelmakohdissa kaytettyjA menetelmia ja tekstista tai
luetusta opittua. Oppiakseen strategista ja tavoitteellista lukemista oppilas tarvitsee
ohjausta seka konkreettista harjoitusta erilaisista strategioista. Opettaja voi olla hyvana
mallina téssa prosessissa oppilailleen. On hyva, etta opettaja ja oppilaat lukevat yhdessa
sekda yhdessd myos kasittelevét tekstga eri tavoin. Téala tavoin opettga voi ohjata
oppilaiden huomiota olennaisiin asioihin sek&a luetussa tekstissa etta strategioiden
kéytdssa (ks. luku 3.3). (Lehtonen 1998a, 69-70.)

Oppimista ohjaavat myos skeemat. Skeemat ohjaavat tietojen oppimista ja
muokkaamista siten, ettd ne ovat mukana niissd prosesseissa, joissa haetaan tietoa
muistista, organisoidaan tapahtumia, asetetaan tavoitteita ja osatavoitteita seka jaetaan
resurssgja. Skeemojen avulla tietoja ryhmitellédn ja organisoidaan ja ne antavat
kehykset tulkinnalle ja organisoinnille. Yksilon skeemaei ole lopullinen ja pysyva, vaan
se muuttuu, kun lukija saa liséa tietoa asiasta ja han sijoittaa uudet tiedot skeemaan.
Mitd enemman yksil6lla on tietoja ja kokemuksia asiasta, sitd syvéllisempi on hanen
skeemansa. Skeemojen henkil6kohtaisuuden ja kokemusperdisyyden vuoksi eri ihmiset
sadttavat ymmartda saman tekstin eri  tavoin. Skeemat auttavat lukijaa myos
hahmottamaan tekstin tulevia tapahtumia seka muistamaan, mita on lukenut. (Véhdpassi
1987, 26-27; Lundberg 1992, 97-98.)

Tutkimuksessamme tehokas oppimisstrategia ymmarretéan
metakognitioiden ohjaamaksi, alati muuttuvaksi, yksilokohtaiseks prosessiksi, jossa

otetaan huomioon seka vertikaalinen ettd horisontaalinen taso. Lukemisessa teksti on
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oppimisen véline elkd kohde ja lukemalla pyritéén kokonaisuuksien hallintaan

yhdistdmall& uutta tietoa vanhaan.

2.2.2 Lukemisstrategiat — apuna lukemisprosessin kaikissa vaiheissa

Lukemisesta ja sen opettamisesta on tutkittu paljon mm. erilasia lukemistyylga.

Tekstinymmartamisesta tétd tietoa on vahemman, mutta Karjalainen (2000) on

2000): 1) lukemisen tarkoituksen selittdminen, 2) taustatiedon aktivoituminen tutun ja
uuden tiedon erottamiseksi, 3) paasisdllon huomaaminen, 4) sisdllon kriittinen
ymmaéartdminen, 5) lukijan itsensa aktivoiminen ymmaéartdmiseen ja 6) paddtelmien
tekeminen ja niiden testaaminen. (Karjalainen 2000, 12—-13.)

Tekstinymmartamistda  kehittdvat  oppimistavat  sisdtavdt  aina
eslukemissuunnitelmia, yhdessd tyoskentelya ja lukemisen jakeista oppimista
Strategioiden tarkoituksena on lisété oppijan motivaatiota uuden oppimiseen ja kayttéa
hyvaks oppijan aiempia tietoja opittavaan asiaan. Ruddelin (1996) mukaan téllaiset
oppimista edistévat toiminnot perustuvat kolmeen oppimisen periaatteeseen, joita ovat
seuraavat: 1) oppiminen on tehokkainta, kun se rakentuu entisen tiedon pohjalle, 2)
oppijoiden mielenkiinto ja tarkkaavaisuus saavutetaan parhaiten ayllisesti rikkaissa
toiminnoissa, joissa on ongelmanratkaisua, kielellistd vuorovaikutusta ja aktiivista
osdlistumista ja 3) oppijan samastuminen ja Sitoutuminen oppimiseen kasvavat
toiminnan lisdéntyessa ja pidettéessd ylla oppimisen sSitkeyttd ja tuotteliaisuutta.
(Karjalainen 2000, 13.)

Lukemiseen ja tekstinymmartdmiseen liittyvédt strategiat, Karjalaisen
(2000) kolmantena esittelemang, tutkija Bush (1985) jakaa kahteen ryhmaan.
Enssmmaisend ovat strategiat, jotka ohjaavat ymmartamista ja siséltévéat taitojen ja
itsesdételyn harjoittelua seka harjoittelutietoisuutta. Téllaisia strategioita ovat mm.
itsekysely, selitys, monikanavaisuuden hyodyntéaminen, rakenteellinen tarkastelu ja
opettajan ja oppilaan molemminpuolinen opettaminen. Toisena Bushin strategiana ovat
oppilaskeskeiset skeemarakenteiset strategiat. Skeemarakenteisissa strategioissa oppija

tekstin kohtaaminen ja ennustaminen, ARMS (ennakoi, lue, tee kartta, tiivistd) ja ERRQ
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(arvioi, lue, vastaa, kysy), skeemakartan tekeminen, oman elamyksen kokeminen,
keskustelu ja kontekstin kayttdminen tarkoituksen kehittdmiseen. ARMS tulee
englanninkielisista sanoista anticipate, read, map ja summarize ja ERRQ sanoista
estimate, read, respond ja question. (Karjalainen 2000, 15.)

Y hdysvaltalaisin tutkimuksin on kehitelty mm. jo edella mainitut ARMS-
ja ERRQ-strategiat. Nykyisessd yhdysvaltalaisessa lukemisstrategioiden tutkimuksessa
kiinnitetdan erityisesti huomiota lukemisen eri aikoina suoritettaviin tehtaviin. Ennen
lukemista luetaan tekstin otsikoita ja kuvatekstgjd, tutustutaan tekstiin aiheeseen ja
pohditaan sen heréttédmia kysymyksid. Lukemisen aikana tdrkeimpana tehtdvéana on
kontrolloida omaa ymmartamista pysdhtyméla lukemisen akana pohtimaan
lukemaansa. Lukemisen jdlkeen luettua tyostetddn esimerkiks keskustelemalla,
kirjoittamallatai piirtamalla (Johnson 1998, 22—-26; Karjalainen 2000, 15.)

"SCAN and RUN” —lukemisstrategiassakin lukeminen jaetaan kolmeen
vaheeseen. Ennen lukemista toteutetaan SCAN-strategiaa, jonka vaiheet
suomennettuina (ks. englanninkieliset vaiheet Salembier 1999, 386-394) ovat: lue
kaikki otsikot ja muunna ne kysymyksiksi, lue kuvatekstit, lue ja pohdi lihavoitujen
sanojen merkityksig, lue tekstin lopussa olevat kysymykset. SCAN-strategian tehtévana
alkana RUN-strategiassa |ukijan tulee kontrolloida omaa lukemistaan ja ndin edesauttaa
ymmartamistdan. RUN-nimi tulee seuraavista vaiheista: lue tekstid sopivalla nopeudella
ymmartédksesi, ennusta sanojen merkityksia tekstiyhteyksistéa ja tarkista, oletko
ymmartanyt koko tekstin ja tarvittaessa lue se uudeleen. Lukemisen jakeen
ymmartamisprosess jatkuu vastaamalla kysymyksiin yhteisesti keskustellen. (Salembier
1999, 386-394.)

Vastaavia suomalaisia strategioita on mm. kolmasluokkalaisille tarkoitettu
Elkko (ennusta, lue, kysy, kartoita oppiminen), 9- ja 12-vuctiaille tarkoitettu ESPETMA
(ennustaminen, tunnistaminen, seuraaminen, kertominen, tekstin analysoiminen,
kasitekartoittaminen, arviointi) ja VILKKA toisluokkalaisille (motivointi, informointi,
lukeminen, keskustelu, kirjoittaminen, arviointi). (Karjalainen 2000, 15.)

Uus lukemisstrategia kehitetéén aina aiempien lukemisstrategioiden ja
teoriatiedon pohjalta. Esimerkiks ELTKK-strategia kehittyi vuonna 1988 erésta tiettya
tutkimusta varten (ks. Blom ym. 1988) ARMS- ja ERRQ-strategioiden pohjalta, jotka
molemmat sisdltavat ennustamista, tiivistamistd, rakenteen selkeyttamista ja kysymista.
Kokeilulla haluttiin osoittaa oppilaalle, millaisia strategioita ja metakognitiivisia taitoja
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tehokkaassa tekstinymmartémisessa tarvitaan. Erityisesti haluttiin viela painottaa
oppilaan aktiivista ja kriittista otetta lukemiseen. (Blom, Linnakyld & Takala 1988, 4-
8.)

ELTKK-strategian vaiheita ovat: 1) lue otsikot ja ennusta niiden pohjalta
tekstin sisAltod, 2) lue teksti ja alleviivaa keskeiset kohdat, 3) tiivisté lukemisen aikana
herdnneitd gatuksia ja kysymyksia 4) piirra ydinasioiden suhteita kuvaava
merkityskartta ja 5) kirjoita tiivistelmé ELTKK-strategian vaiheita opeteltiin mallittaen
Vygotskyn lahikehityksen vyohyke —gjattelun periaatteella. Aluksi oppilaat opiskelivat
opettajan mallin mukaan, seuraavaks opettgjan kanssa jaltai pienryhmissa Lopuks
oppilas oli vamis itsendiseen strategian mukaiseen opiskeluun korkeammalla tasolla,
johon hén aiemmin oli kyennyt vain opettgan ta pienryhman kanssa toimiessaan.
(Blom ym. 1988, 4-8; Karjalainen 2000, 16.)

Edelleen ARMS-, ERRQ- ja ELTKK-strategioista on kehitelty TEAKKO-
strategia, jonka tarkoituksena oli mitata tekstista oppimista, tulkintaa ja oman gjattelun
kehittymista luetun pohjata lukiolaisilla ja aikuisopiskelijoilla. TEAKKO-strategia
poikkeaa edellisista mm. siten, ettd siihen on liséity pari- tai pienryhmakeskustelu ja
yhteiskeskustelu luokassa sekd oppimisen arviointi. TEAKKO-strategian vaiheita ovat:
1) ennakkotiedot ja -kokemukset, 2) ennakointi, 3) aktiivinen vaihe eli paéajatuksen
alleviivaaminen tai kirjoittaminen tekstin viereen, tuntemattomien sanojen ympyrointi ja
niiden selittdminen, 4) keskustelu parin kanssa tai ryhméassid ja yhteiskeskustelu
luokassa, 5) kysyminen jatiivistelman tekeminen ja 6) oppimisen arviointi. (Sarmavuori
1992, 8; Karjalainen 2000, 15.)

Karjalainen (2000) korostaa jo tekstinymmartdmisen maéritel massaan
lukijan etukéteistiedon asemaa. Nan ollen han on kehittéanyt SEL V- lukemisstrategian
(silméile, ennusta, lue, vastaa) Langerin (1982) Pre-Reading Plan- menetelman pohjalta.
Jos oppilaalla on paljon etukéteistietoa luettavasta aiheesta, ovat hénen skeemansa
ymmartéen Oppilaat, joilla on jonkin verran etukéteistietoa aiheesta, pystyvéat
kertomaan lukemastaan tunnusmerkkejd tai esimerkkga ja opettgan pienela
avustuksella he pystyva ymmartéavaan lukemiseen. Heikon etukéteisymmarryksen
omaavat oppilaat tarvitsevat selkeita ohjeita k&sitteiden ymmartamiseen. Nama oppilaat
hyotyvat eniten eslukemisesta (SELV), koska heikon skeeman vahvistaminen

esilukemisvaiheessa auttaa ymmartamista. (Karjalainen 2000, 17-18.)
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Kaikissa edella esitetyissa lukemisstrategioissa on ennen lukemista tekstin
kulun ja sen vaheiden ennustaminen ta etukéestietojen kertominen kyseisesta
aiheesta. Lukemista edeltavét toiminnot toimivat orientaationa lukemiseen. Ennakoinnin
jalkeen on lukemisen vuoro. Lukeminen aloittaa tekstin aktiivisen kasittelyn.
Oppiminen e kuitenkaan paéaty |ukemisstrategioissa lukemisvaiheeseen, koska
lukemisen jalkeen luettua tyOstetddn. Lukemisen jalkeista tekstin tyOostdmista on
esitetyissi kahdeksassa lukemisstrategiassa merkityskartan tekeminen, tiivistéminen,
kysyminen, vastaaminen tai keskustelu; tai ndiden muodostamien yhdistelmien eri
variaatioita. Lukemisen jdlkeisten toimintojen tavoitteena on ymmarryksen
tehostaminen eli merkityksen rakentaminen.

Taman tutkimuksen ndkokulmasta lukemisstrategiaa on jo ennen
lukemista tapahtuva ennakointivaihe ja strategia yltéad aina lukemisen jélkeiseen
toimintaan, jossa merkitystd voi kontrolloida ja tdsmentéd. Koko lukemisstrategisen

prosessin tavoitteena on luonteva ja vaivaton merkityksen rakentaminen tekstista.

2.2.3 Ymmartamisstrategiat — opetuksen kaytannollisia toimintamallgja

Lukemiseen ja tekstinymmartdmiseen liittyy keskeisimpéna osana ymmartaminen.
L ukemisen kohdalla ymmartamisella tarkoitetaan |agjasti ottaen sitd, ettd lukija tulkitsee
ja kasittelee kirjoitettua tekstid. Tulkitsemisen onnistuminen vaatii seké kielellista etta
kognitiivista prosessointia.  Taman vuoks ymmartaminen tapahtuu hyvin eri
gatteluntasoilla ja -tavoilla i erilaisten ymmartamisstrategioiden avulla. Eri strategiat
helpottavat luetun tiedon kasittelyd. (Vahdpassi 1987, 36-39; Lehtonen 1998a, 26;
Karjalainen 2000, 9-13.)

Véhdpass (1987, 36-39) jakaa ymmartdmisstrategiat viiteen tasoon:
tunnistavaan, toistavaan, paattelevaan, arvioivaan ja luovaan ymmartamisen
strategiaan. Pintaprosessointia ja atomistista |&hestymistapaa tapahtuu tunnistavassa ja
toistavassa strategiassa, kun taas syvaprosessointia ja holistista l&hestymistapaa
tapahtuu paéttelevasss, arvioivassa ja luovassa strategiassa.

Tunnistavassa strategiassa |ukija kykenee lukemaan mekaanisesti oikein,
mutta hdn el tavoita lukemansa merkityssisaltoa. Kyseessa on "hauki on kala, hauki on
kala’ —tyyppinen lukeminen. (Vahapass 1987, 36-37.)

Toistava strategia on ensmméinen askel kohti tekstin todellista
ymmaértamistd. Siina lukija muistaa ja tunnistaa lukemastaan selvasti havaittavia asioita
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kuten henkil6itd, paikkoja, tapahtumia, yksityiskohtia ja gankohtia. Lukija pystyy
|oytamaan tekstista tiedon, jota han tarvitsee. Han pystyy vastaamaan kysymyksin,
joiden vastaus on |0ydettavissa tekstista. Tallainen lukeminen on esimerkiksi sellaista
opiskelulukemista, jossa lukija omaksuu kirjoittgjan gjatuksia, jotta han vois ottaa niista
my6hemmin selvéa. (Vahapass 1987, 36-37.)

Paattelevassa dtrategiassa lukija pohtii  lukemansa merkityssisaltog,
tekstin gjatuksia, tapahtumakulkuja ja —paikkoja ja ihmisten luonteenpiirteitd. Han
ymmartaa rivien valissa sanotut asiat, pystyy tulkitsemaan tekstin epamaéraisia kohtia ja
erottamaan oleellisen epaoleellisesta. Lukija pystyy vastaamaan kysymyksiin, joiden
vastaus kétkeytyy tekstiin. Lukija pystyy |oytamaan tekstistd pdalinjoja ja pohtimaan
asioiden syitaja seurauksia. (Vahadpass 1987, 36-37.)

Arvioivassa strategiassa lukijalta vaaditaan tekstin sisdllon vertaamista
ulkopuoliseen kohteeseen, kriteeriin. Lukija on kriittinen ja hanen tulee osata eritella
tekstia Arvioidessaan tekstia lukija ottaa huomioon tekstin realistisuuden, tosiasioiden
paikkansapitavyyden ja mielipiteiden todennettavuuden. Han huomaa piiloisen
valkuttamisen keinot, sanojen merkitysvivahteet ja ymmartda kirjoittgjan tarkoituksen.
Hén osaa vastata kysymyksiin ja tehda kysymyksia. (Véhapassi 1987, 36-37.)

Moniulotteisin tekstinymmartdmisen strategia on luova strategia. Luova,
uusia synteesgja etsiva lukeminen sisaltéd kaikki edella mainitut ymméartamisstrategiat.
Lukija hahmottaa tekstin merkityssiséllon uudella tavalla ja kehittéa sen pohjalta uusia
gattelumallgia, hypoteesgja, teorioita tai kaunokirjallisa tekstejd kokemustensa
pohjata. (Vahépass 1987, 36-37.)

Lukemisen ymmaértamisstrategioita on harjoiteltava, ne eivét kehity
automaattisesti. Hyva lukija osaa ottaa huomioon tekstin vaikeusasteen ja lukemisen
tarkoituksen ja hdn osaa valita sopivan lukemisen nopeuden ja tavan. Kun luetaan
viihtymistarkoituksessa, e ryhdyta valttamétta pdattelemaddn vaan saatetaan pysahtya
toistavan ymmartamisen tasolle. Jos lukemisen tarkoituksena on asioiden kriittinen
tarkastelu tai esteettisen eldmyksen saaminen, gjattelu e pysahdy toistavaan vaiheeseen
vaan etenee arvioivaan ja luovaan lukemiseen. Tekstinymmaértdmisen taito merkitsee
vaativassa mielessd kykya kayttda kulloiseenkin lukutehtévaén tarkoituksenmukaisia
strategioita. Lukija pystyy kéyttdmaan ymmaéartamisstrategioita hyvakseen vain sen
verran kuin ne ovat hanen halinnassaan. On myods muistettava, ettd tekstin sisdlto

vaikuttaa tekstinymmartdmiseen. Etukéteistieto tai kokemukset luettavasta asiasta
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auttavat lukijaa tekstin ymmartamisessa ja eri ymmartamisstrategioiden valinnassa ja
kaytdssa. (Vahapassi 1987, 38—-39; Karjalainen 2000, 11.)

Vahgpassin (1987, 36-39) ymmartamisstrategioiden hierarkkisuutta ei ole
pystytty osoittamaan. Erittely on kuitenkin Vah&passin mukaan tarkeds, jotta
pystyttéisiin 18hestyméddn erilaisia tekstgga kulloinkin tarkoituksenmukaisimmalla
tavalla. Strategioiden tiedostaminen antaa lukijalle keinon tarkkailla omia
metakognitiivisa prosessgjaan. Taitavat lukijat osoittavat  metakognitiivisa
vamiuksiaan lukemisstrategioiden avulla. Hyva ja tehokas lukija osaa seurata ja valvoa
ymmartamistdan. Han tuntee eri lukemisen tavat, tietédé lukemisensa tarkoituksen ja osaa
tietoisesti valita kulloiseenkin tekstiin parhaiten soveltuvan strategian. Han osaa
arvioida, onko ymmartanyt tekstin oikein ja osaa myGs Kkorjata virheitdan.
Metakognitiiviset taidot auttavat lukemisen ymmartamisessa ja ovat taman vuoks hyvin
tarked tekijd ymmartamisprosessissa. Y mmartamisprosessia ohjaavat myo6s yksilon
kokemusperdiset skeemat, jotka antavat pohjan ymmaértdmiselle ja luetun asian
muistamiselle. (Véhadpass 1987, 26-27, 38-39; Lundberg 1992, 97-98; L ehtonen 1998a
26; Karjalainen 2000, 10.)

Luetunymmartamisen tasoja (tehnyt mm. Véhdpass ja Matilainen) on
vertaillut Lehtonen (1998a, 26-28). Véahapassi(1987) tarkastelee luetunymmartamisen
tasoja arvioimalla tiedon prosessoinnin laatua, kun taas Matilainen (1993) arvioi tiedon
hahmottamista. Tiedon prosessoinnin laatuun vaikuttavat [ukijaan, luettavaan
materiaaliin ja tilanteeseen liittyvét tekijat. Lukijan oma kasitys lukemisensa tehtavasta
ja tarkoituksesta seké lukutaito ja motivaatio ratkaisevat sen, miten lukija orientoituu
lukemiseen ja kuinka han prosessoi luettavaa asiaa. Véhdpass jaottelee tiedon
prosessoinnin laadun perusteella luetun ymmartamisen pintaprosessointiin (tunnistava ja
toistava ymmartdminen) ja syvaprosessointiin (pédttelevd, arvioiva ja luova
ymmartdminen). Matilainen luokittelee tiedon hahmottamisen perusteella luetun
ymmaértamisen neljdan hahmottamisstrategiaan: atomistiseen, serialistiseen, holistiseen
ja analyyttiseen. Matilaisen atomistinen ja serialistinen hahmottaminen vastaavat
Va&hapassin pintaprosessointia ja holistinen ja anayyttinen syvaprosessointia.

Tassd tutkimuksessa ymmartamisstrategiassa yhdymme Véhdpassin
nékemykseen, jonka mukaan ymmaéartamisprosess jaetaan viiteen asteittain etenevaan
strategiaan:  tunnistavaan, toistavaan, péadttelevddn, arvioivaan ja luovaan
ymmartamiseen. Lukiessaan lukija kayttda sitd ymmartamisstrategiaa, jonka han katsoo

parhaaksi, johon han on harjaantunut ja johon han kykenee. S88nndllisen harjoittelun
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avulla strategiat voivat kuitenkin kehittya Lukijan on térkeda tiedostaa kayttamansa
dtrategia, jotta oman oppimisen tarkkailu on mahdollista. On kuitenkin otettava
huomioon, etta ymmartamiseen vaikuttaa myos etukéteistieto ja kokemukset luettavasta
tekstista.

2.3. Lukeminen, lukutaito ja tekstinymmaértaminen opettajan ja oppilaan ndkokulmasta

Tutkimuksessamme keskeisia kasitteita ovat teksti, lukeminen, tekstinymmartaminen ja
siithen kuuluvat tiedonkésittelystrategiat seka tekstinymmartamisen opettaminen. Naiden
alojen suomalaisia asiantuntijoita ovat mm. Linnakyld, Vé&hdpassi, Sarmavuori ja
Karjalainen.

Teksti médritelédn mm. Linnakyldn ja Sulkusen (2002) mukaan
kirjoitetuiks teksteiksi, joka kattaa sekd painetut ettd kasin kirjoitetut ja sdhkoiset
tekstit; Hakulinen & Ojanen lukee tekstethin kuuluviksi myos puhutut tekstit. Teksteiks
ymmarretdan siis myos tekstin lisana olevat visuaaliset esitysmuodot, kuten kaaviot,
tekstia sisdtavat kuvat ja taulukot. (Hakulinen & Ojanen 1993, 142; Linnakyla &
Sulkunen 2002, 11.)

Lukemista on mééritelty monin eri tavoin. Teknisesti lukeminen on
kirjoitetun kielen lingvististéa dekoodausta eli kirjoitetun kielen muuntamista puhutuksi,
merkitykselliseksi kokonaisuudeksi. Prosessindkokulmasta lukeminen on teknisen
puolen lisdks merkityksen rakentamista ja tulkintaa €li tekstinymmartamista.
Konstruktivistisesta ndkokulmasta tekstinymmartaminen on lukijan aktiivinen prosessi,
jossa han rakentaa tekstille merkityksen sen sanoista, tekstin antamista muista viitteistg,
omasta kokemustaustasta ja etukdteisymmarryksestéan. (Vahdpass 1987, 12-13;
L ehtonen 19983, 8; Karjalainen 2000, 21.)

Myo6s lukutaitoa voidaan mééritella eri tavoin riippuen tavoitteesta ja
kulttuurista. Tuoreen, eri maiden koulutusta tutkineen kansainvalisen PI SA-tutkimuksen
(2002) mukaan, lukutaito maéritelld8n seuraavasti: ”Lukutaito on kirjoitettujen tekstien
ymmartamistd, kayttoa ja arviointia lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietojen
javamiuksien kehittdmiseks seka yhteiskuntaelamaan osallistumiseksi.” (Linnakyléa &
Sulkunen 2002, 10.)

Opettgian nakokulmasta tekstinymmaértdmisen opettaminen on térkea

hallittava taito, koska se nousee oppimisen keskeiseks tekijaks aina, kun
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oppimateriaalina ovat tekstit. Heti oppilaan opittua mekaaninen lukutaito Kiinnitetéén
erityistd huomiota ymmartavaan lukemiseen ja merkityksien rakentamiseen teksteista.
My6s uusimmassa kokeiluluontoisessa opetussuunnitelmassa vuosille 2003-2004
tekstinymmartdmisen opettamisen merkitys on otettu huomioon. Eri oppiaineissa
luettavista teksteista johtuen on myo6s tarked oppia lukemaan ja ymmartamaan tekstgja
eri tavoilla. Oppiladle tekstinymmartaminen on valttdméton taito oppimisessa, minka
strategioita tulee harjoitella; oppilaan harjoittelumotivaatiota lisda
tekstinymmartamistaidon tarkeyden tiedostaminen. Tekstinymmaéartamisen opettelu on
teknisen lukemaan oppimisen jalkeen seuraava askel [ukutaidon tiella

Meidan tutkimuksemme tarkoituksena on selvittda tekstin, lukemisen,
tekstingymmartamisen ja sen opettamisen ilmidita ja yhteyksid. Pyrimme selvittamaan,
miten opettgjat méarittelevat tekstinymmartamisen kasitteen ja miten opettgjat
k&ytannossa opettavat tekstinymmartamista. Olemme hahmotelleet tutkimuksemme

padkasitteita seuraavanlaiseks kuvioksi.
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3 TEKSTI JA TEKSTINYMMARTAMINEN KOULUOPETUK SESSA

3.1 Opetussuunnitelmien ndkemys tekstinymmartamisesta

Opetussuunnitelman tarkoituksena on olla opetuksen tavoitteiden maarittgana ja sen
tukena.  Opetussuunnitelmat ~ kehittyvdt ja  niiden  ssdllét  muuttuvat.
Tekstinymmartamisen opettamista tarkastellen olemme tutustuneet vuosien 1985 ja
1994 peruskoulun opetussuunnitelmien perusteisiin sekd uusmpaan perusopetuksen
opetuskokeiluissa  lukuvuonna 2003-2004 noudatettaviin - opetussuunnitelman
perusteisiin.

Vuoden 1985 opetussuunnitelma kuvaa &didinkielta taitojen, tietojen ja
taiteen aineeks. Opetussuunnitelman mukaan &idinkieli on paitss oppimisen kohde
my0s opetuksen vdline ja opiskelun perusta. Opetussuunnitelman mukaan oppiaine
jaetaan vastaanottaviin ja tuottaviin taitoihin, kielentuntemukseen ja kirjallisuuteen.
Aidinkielen opetuksella pyritaan taitojen aktiiviseen harjoitteluun ja silla pyritaén myos
herattamaan halua kayttda kielta Aidinkielen opetuksella nahddsan yhtymakohtia
ja opetusta tulee eriyttaa. Aidinkielen avulla oppilaita voidaan myds tutustuttaa kunnan
jakoulun perinteisiin. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 64-65.)

Oppiaine jaetaan tavoitteiden ja opetusarjestelyiden osalta kieleen tai
kielentuntemukseen, kirjalisuuteen ja kielenkayttttaitoihin, jonka lukeminen ja
kuunteleminen -osuuteen tekstinymmartdminen siséltyy. Tavoitteena on, etta oppilas
osaa lukea eri tavoin erilaisia tekstejd, oppilas osaa liittéd lukemansa kokemuksiinsa ja
osaa arvioida lukemaansa. Lukemastaan oppilaan tulis ssada mielikuvitusta
rikastuttavia ja todellisuudentagjua kehittavia tietoja ja virikkeita. Tavoitteena on myas,
ettd oppilas harrastais lukemista hyodykseen ja virkistyksekseen. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1985, 66—68.)

Vuoden 1985 opetussuunnitelmassa on kullekin peruskoulun luokka-
asteelle eritelty viela yksityiskohtaisempia tavoitteita ja siséltoja kielen, kirjallisuuden ja
taitojen oppimiseen. Lukemisen osalta ensmmaéisella luokalla keskitytééan lukutaidon
hankkimiseen ja vasta toisdla luokalla kiinnitetdan enemman  huomiota

tekstinymmartamisen harjoitteluun. Lukutaidon kehittyessa  tekstinymmaértamista
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harjoitellaan yhd enemman ja pyritdédn luetun syvempdan ymmartamiseen.
Opetussuunnitelman mukaan tekstinymmartamisté tulis harjoitella eniten neljannella ja
viidennella luokalla; kuudennella luokalla harjoitellaan erilaisia lukustrategioita (esim.
padtteleva ja arvioiva lukeminen). Joka luokka-asteella korostettiin  lukuhalun
synnyttdmistéa ja sdilyttamistd sekd lukuharrastuksen innoittamista.  (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1985, 68—72.)

Peruskoulun opetussuunnitelma vuodelta 1994 poikkeaa rakenteeltaan
edellisestd, koska siihen on Kkirjoitettu yleisia tavoitteita ja siséltdja aidinkielen
opetukselle ilman, ettéd niitd eriteltéisiin vuosiluokkakohtaisesti. Opetussuunnitelman
mukaan didinkieli on valine gjatteluun, itseilmaisuun, viestintdan, sosiaalisten suhteiden
ja maailmankuvan muodostumiseen seké kulttuurin siirtoon ja kehittdmiseen. |hmiselle
ominaisen kielen avulla késittedlistetdédn maailmaa ja ndin pyritddn parempaan
kéasitteelliseen gatteluun. Opetussuunnitelma kuvaa opetuksen tarkedks tehtavaksi
omaan kulttuuriin  tutustumisen, sen dirron ja kehittdmisen. MyGs omia
vahemmistokulttuurgja ja muita kulttuuregja tulis tuntea ja arvostaa. Opetuksella on
vastuu oppilaiden kielellisistd perustaidoista ja nan oppimaan oppimisesta.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 42.)

Koko peruskoulun galle opetussuunnitelman yleistavoitteena ja
keskeisend sisdltona on, ettd oppilaista kehittyy taitavia  viestijoita
Tekstinymmartamisen kannalta tavoitteina on, etté oppilaista tulee hyvia lukijoita ja etta
he ymmartévét ja osaavat |ukea erilaisia tekstgfd. Oppilaiden tulee osata valita oikea
lukutapa tilanteen mukaan ja heidan tulee osata tehda johtopaétoksid, valikoida ja
arvioida. Tavoitteena on myds omien taitojen arvioiminen. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 42-43.)

Ala-asteen é&idinkielen opiskelun tavoitteita ja sisdltgjd on jaettu
pienempiin kokonaisuuksiin, joita on ilmaisukyky, kirjallisuus, kieli, luku, kirjoitus- ja
tiedonhankkimistaidot. Vuoden 1985 opetussuunnitelman tavoin myds tassa
uudemmassa korostetaan lukuhalun ja —harrastuksen kehittamistd mm. sopivan
luettavan avulla. Oppilaan tulee omaksua toimivia lukustrategioita ja hdnen oppimaan
oppimisen taitonsa tulee kehittyd. Opetussuunnitelmassa korostetaan sitd, etta
dgdinkielen taidot kehittyvat kaikkia oppiaineita opiskeltaessa. Aidinkielen opetus
nivotaan kaikkeen oppimiseen ja nain tekstinymmartémisen taidot kehittyvét eri

oppiaineiden tekstga luettaessa. Oppilaan tulis saavuttaa niin sujuva luku ja
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kirjoitustaito, ettéd da-asteen kaikkien oppiaineiden tavoitteet ovat saavutettavissa.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 43-44.)

L ukemaan opetuksen |ahtokohtana on alusta alkaen tekstinymmartamisen
kehittdminen. Tekstit tulee valita dSiten, ettd niiden sisallot heréttévat oppilaassa
kiinnostusta ja selville saamisen halua. Erilaisia teksteja luettaessa tulee huomioida
tekstien monitulkintaisuus. Opetussuunnitelman mukaan  tekstinymmartamisen
perusgjatuksena on merkityksia rakentava ja tulkitseva ote. L uettua ainesta tulee kayttda
puhumisessa,  kirjoituksessa, itsellmaisussa ja viestinnassa.  (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 45-46.)

Uus opetussuunnitelma (2003), joka on tehty perusopetuksen
opetuskokeiluun, on jalleen rakenteeltaan erilainen verrattuna edellisiinsa. Oppiaineen
nimi on nyt didinkieli ja kirjallisuus, kun se edellisissd opetussuunnitelmissa on ollut
pelkka éadinkieli.  Opetussuunnitelman  luokkgako on myods erilainen.
Opetussuunnitelmassa jaetaan vuosiluokat osiin 1-2, 3-5 ja 6-9; kirjoituksessamme
keskitymme vuosiluokkiin 1-2 ja 3-5 unohtamatta kuitenkaan kuudetta luokkaa. Uusin
opetussuunnitelma on tietyll& tavalla 18helld vuoden 1985 opetussuunnitelmaa. Vaikka
uudessa opetussuunnitelmassa e ole jokaiselle vuosiluokale omia tavoitteita ja
sisdltgjd, siind on kuvaus oppilaan hyvasta osaamisesta viidennen luokan paéttyessa ja
paéttéarvioinnin Kriteerit arvosanalle kahdeksan. (Perusopetuksen opetuskokeiluissa
lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 1-2, 2003.)

Uuden opetussuunnitelman mukaan koko peruskoulun aidinkielen ja
kirjallisuuden opetus perustuu yhteisolliseen ndkemykseen kielesta ja opetus léhtee
oppilaiden kielelisistéa ja kulttuurisista kokemuksista. Opetuksessa oppiladle tulee
tarjota mahdollisuuksia kaikkien adinkielen taitojen harjoitteluun ja naiden pohjata
identiteettinsa rakentamiseen. Tavoitteena on aktiivisen viestijan ja lukijan taidot.
Opetuksen kautta opitaan meailmaa kielentévia kasitteitd, jotka ovat keino seka jasentéa
maailmaa ettd irrota sita 18hinnd kaunokirjallisuuden avulla. Vuoden 1985
opetussuunnitelman tavoin uusikin opetussuunnitelma méérittelee &dinkielen ja
kirjallisuuden tieto-, taito- ja taideaineeksi. Aidinkieli on oppimisen perusta, koska kieli
on oppilaalle seka oppimisen kohde etta valine. Opetuksen tehtdvana on kehittda kieleen
perustuvia opiskelu- ja viestintdtaitoja. Oppiaineen pohjalla on lagja tekstikasitys, jonka
mukaan tekstit ovat puhuttuja ja kirjoitettuja, kuvitteellisia ja asiatekstejd, sanallisia,
kuvallisia, danellisid ja graafisia seka em. elementtien yhdistelmid, painettuja, séhkoisia
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kuin my6s verkkotekstgjd. Aineen perustehtéavand on kiinnostuttaa oppilas kielesta ja
vuorovaikutuksesta ja ohjata hantd tekemddn niistd havaintoja sek& kayttamaan
hankkimiaan  taitojaan  koulun  ulkopuolisessa edméssd.  (Perusopetuksen
opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet
vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille -2,
2003, 18.)

Alkuopetuksessa adinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteet
koostuvat monesta eri ndkokulmasta. Tavoitteena on, etté oppilas rohkenee ilmaisemaan
itsedan ja osallistuu yhteisiin keskusteluihin. Keskeisimpéna tavoitteena on lukemaan ja
kirjoittamaan oppiminen sekd oman lukemisen ja luetunymmartamisen tarkkaileminen.
Lukemiseen liittyvia pdamaéria on kieleen tutustuminen ilmiona seka kirjallisuuden
lukeminen ja lukuhalun syntyminen. Lisaks alkuopetuksen aikana oppilaan tulisi oppia
myds  mediadukutaitoa ja teknisa viestintdvamiuksia. ~ (Perusopetuksen
opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet
vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 12,
2003, 18.)

Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen keskeiset sisdlot ovat
alkuopetuksen osdta jaetut puhumiseen ja kuuntelemiseen, Ilukemiseen ja
kirjoittamiseen, johon  tekstinymmartdminen  kuuluu, sekd&  kirjalisuuteen.
Alkuopetuksen sisdl6issa tekstingmmartamiseen kiinnitetéédn huomiota melko paljon.
Opetuksessa harjoitellaan painettujen ja sahkoisten tekstien avaamista yhdessa
keskustellen ja tutustumalla tekstinymmartamisstrategioihin ja totuttelemalla niiden
kéyttamiseen. Strategioiden avulla tulee harjoitella tekstin siséllon ennakoimista,
pyséhtymista tekstin keskeisissd kohdissa, keskeisten asioiden |0ytamista ja paatelmien
tekoa, luetun liittamistd omiin kokemuksiin sekd oman ymmartéamisen tarkkailemista.
(Perusopetuksen  opetuskokeiluissa  lukuvuonna ~ 2003-2004  noudatettavat
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet vuosiluokille 1-2, 2003, 19.)

Kuvaus oppilaan hyvastd osaamisesta toisen luokan pé&sttyessi
tekstinymmartamisen osalta koostuu samoista asioista kuin opetuksen keskeiset sisall6t;
naéin ainakin opetussuunnitelman perusteella harjoittelun ja arvioinnin tulisi kohdata
toisensa. Oppilaan tekstinymmaértamisen taidot ovat kehittyneet yksityiskohtien
tunnistamisesta ja toistamisesta padtelmien tekoon ja oppilas osaa tarkkailla
ymmartamisensa etenemista. Oppilas osaa kayttaa yleistietoaan ja kokemuksiaan apuna
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ymmartdmisen kompastellessa. Oppilas osaa etsia itselleen sopivaa ja mieluisaa
luettavaa seka kayttda lukemista sekd viihtymiseen efta toisinaan myds tiedon
etsimiseen. (Perusopetuksen opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet vuosiluokille 1-2, 2003, 20.)

Tekstinymmartamisen nékokulmasta on vuosiluokilla 3-5 keskeisena
tehtavana aidinkielen perustaitojen oppiminen. Oppilaan tulee oppia sujuva luku ja
kirjoitustekniikka. Oppilaan luetunymmartamisen tulee gyventya  ja
tiedonhankinnantaitojen  karttua. Oppilaan tulee Ilukea erityyppisid tekstga
Opetussuunnitelmassa  tavoitteet on jaettu neljéédn ryhmaan: vuorovaikutustaidot,
tekstien tulkitseminen sek& tuottaminen ja kieli. Tekstinymmartaminen sisdltyy toiseen
tavoiteryhmaan, jossa oppilaan taito tulkita ja hyddyntéa erilaisia tekstgja kehittyy.
Tekstingymmartédmisen tavoitteita opetussuunnitelman mukaan on, ettd oppilas oppii
lukemaan sujuvasti erilaisia teksteja ja oppii tarkkailemaan itsedén lukijana. Oppilas
tutustuu erilaisiin lukutapoihin ja harjaantuu kayttdmaan taitavan lukemisen strategioita.
Liséks oppilas oppii valitsemaan eri tarkoituksiin sopivaa luettavaa ja tottuu etsimaan
tietoa itselleen oikeista lahteista. (Perusopetuksen opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003-
2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 1-2, 2003, 20-21.)

Aidinkielen jakirjallisuuden opetuksen keskeiset sisdllét vuosiluokilla 3-5
on jaettu seitsemédn alakohtaan, joista tekstinymmartdminen on omanaan: Luetun
ymmartamisen kehittdminen. Sisdlténa on tekstien sisdllon ja rakenteen ennustamista
tekstin tarjoamien vihjeiden, omien lukukokemusten ja ennakkotietojen perusteella
Opetuksessa tulee harjoitella myods tarkeiden asioiden erottamista, tiivistamista,
vdliotsikointia, kysymysten esittamistd, muistiinpanojen tekemista, paételmien tekoa ja
luetun arviointia. Lisdks sisdltoihin kuuluu viela gjatuskarttojen laatiminen, sisallon
tilvistaminen, mielipiteen esittdminen luetusta, tekstin gatusten pohtiminen ja tekstien
vertaaminen. (Perusopetuksen opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet vuosiluokille 1-2, 2003, 21-22.)

My0s kuvaus oppilaan hyvasta osaamisesta viidennen luokan paattyessa
on jaettu seitsemadn kohtaan, jotka ovat yhtenevid sisdtdjen kanssa
Tekstinymmartamisesta kirjoitetaan lukutaidon yhteydessa ja sen mukaan oppilaan

tulis saavuttaa sujuva peruslukutaito ja hanen tulis hyodyntda luetun ymmartamista
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parantavia strategioita ymmartamisen kompastellessa. Oppilas osaa valita sopivaa
luettavaa ja hén lukee seké hyodyks ettd huviksi. Oppilas ymmartéé tekstgd, joissa on
sanaa, dantd ja kuvaa. (Perusopetuksen opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003-2004
noudatettavat opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 1-2, 2003, 22-24.)

Vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet sanoo vahén
jotain ja jokaiselle vuosiluokalle. Eli opetussuunnitelma pyrkii ikdan kuin kattamaan
koko aidinkielen opetuksen alan jokaisen vuosiluokan osalta. Sanottava jda kuitenkin
aika yleiselle tasolle, mutta opetussuunnitelma antaa kuitenkin opettajalle opetuksen
kehyksid ja niitd osia, mitd essmerkiksi lukemisen opetuk sessa on otettava huomioon.

Uusin opetussuunnitelma vastaa mielestamme osittain  vuoden 1985
opetussuunnitelmaa. Siind tavoitteet on jaettu osiin. Tavoitteet ovat osittain ns.
korulauseita, mutta niiden ssavuttamista tukee Sisdllot, jotka ovat riittdvén
yksityiskohtaisia ja selkeitéd. Keskeiset sisdlodt -luvun vuoks opetussuunnitelma on
mielestdmme selked apu opettgale é&idinkielen ja kirjalisuuden oppiaineen
hahmottamisessa ja opetuksen suunnittelussa. My6s oppimisen yhdenmukaista
arviointia tukee luku Kuvaus oppilaan hyvasta osaamisesta.

Kenties uussmman opetussuunnitelman paluu 1dhes 20 vuotta vanhoille
juurille johtuu vuoden 1994 opetussuunnitelmasta, joka on varsin yleiselld, oppilaan
osaamisen kuvaamisen tasolla liikkuva. 90- luvunkin opetussuunnitelmaa oli jaettu osiin
hahmottamisen helpottamiseksi, mutta mielestdmme sen ongelmana opettajan
nakokulmista on sen mitéén sanomattomuus. Opetussuunnitelmassa kerrotaan millaisia
asioita ja taitoja oppilas omaksuu a@dinkielen opetuksessa, mutta se ei sano mitaan,
miten oppilas naméa asiat ja taidot omaksuu. Opetussuunnitelma on siis opettgalle ty6las
tulkita, jos hadn haluaa opetussuunnitelmasta muutakin apua kuin vain tavoitteiden
listan.

Tekstinymmartamisen osdta kolme tarkastelemaamme
opetussuunnitelmaa (1985, 1994 ja 2003) olivat sisdldiltéén melko samanlaisia
Tekstinymmartdminen nahtiin kaikissa kolmessa opetussuunnitelmassa vaiheittain
opittavana taitona, jonka opetus tulee aoittaa heti oppilaan saavutettua lukutaidon.
Kahdessa viimeisimmassa opetussuunnitelmassa oli vuoden 1985 opetussuunnitel masta
poiketen omien taitojen arviointi ja tiedon hankkiminen opetuksen sisdltéing, mika
ilmentdnee  yhteiskunnan  kehitystd  informatiivisempaan  suuntaan.  My06s

lukuharrastuksen  tukeminen otettiin - huomioon jokaisessa tarkastelemassamme
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opetussuunnitelmassa. Tasta voitaneen paatelld, etta tekstinymmartamista on pidetty jo
vuosikymmenia tarkedné oppilaiden opittavana taitona ja osana lukutaitoa.

Kanssamme samaan johtopddtokseen on padtynyt myos Vahapass
(Véhépassi 1987, 43-51.) tutkiessaan vuoden 1970 Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteita. Vahapass toteaa ko. opetussuunnitelmasta, ettd siind on otettu huomioon
lukemisen merkitys koko yksilon kehitykselle ja lukutaidon kehittyminen viela
aikuisiassa. Véhapassin mukaan lukemishalun heréttdminen ja séilyttdminen nahtiin
tarkednd jo silloisessa opetussuunnitelmassa. Lukemisen strategioista vuonna 1970
korostettiin erityisesti arvioivaa lukemista.

Opetussuunnitelmat kuvaavat gjan lukemista ja yhteiskunnan kehittymista
mm. niissd sanavalinnoissa, joilla esimerkiksi tekstinymmartamisen opetusta kuvataan.
Ajan myo6ta opetussuunnitelmiin tulee gankohtaisia asioita lisda ja ns.
itsestéé@nselvyyksia poistuu. Talla hetkella lukemisessa ja tekstinymmartamisessa
tarkeimpana pidetddn uusimman opetussuunnitelman mukaan sujuvaa peruslukutaitoa ja
kykya arvioida itsedan lukijana. Oppilaan tulee hallita eri lukutavat. Oppilaan tulee
osata etsia sopivaa tietoa oikeista, itselleen sopivista léhteista ja hanen tulee osata valita
itselleen mieluista luettavaa. Oppilaan tulee osata ilmaista mielipiteensd lukemastaan.

Opettajan tehtdvana on tarjota oppilaalle luettavaa, joka liittyy hanen elamaansa.

3.2 Kiinnostava lukeminen tukee tekstinymmartamista

syvatasoinen ymmartaminen vaatii niinikéédn harjoittelua, mutta yhta lailla se vaatii
my0s sitoutunutta lukemista. Lapsessa tulisi heréttéé ja hanessa tulisi syntya halu lukea,
[ukemisharrastus.

Lukemisharrastukselle on ominaista se, ettd lukeminen tapahtuu
itsendisesti ja vapaaehtoisesti vapaa-gjalla. Lukeminen el liity lapsella koulutehtaviin,
vaan laps haluaa lukea itse valitsemiaan kirjoja, lehtid tai esimerkiks verkkosivuja;
kokonaisteoksen lukemisesta. Myds lukemisen aika, paikka ja kesto on lapsen itse
paatettavissi. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 12-13.)
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Tuoreen PISA 2000 -tutkimuksen mukaan suomalaiset nuoret ovat
OECD:n maista kolmanneks kiinnostuneimpia lukemisesta ja samalle gjale he
Sjaitsevat my6s lukuharrastukseen sitoutumisen suhteen. Huomattavaa suomalaisten
nuorten lukuharrastuksesta on kuitenkin se, ettd suomalaisten tyttjen kiinnostus- ja
harrastuskerroin lukemiseen on tutkimuksessa olleista maista korkeimmalle, kun taas
suomalaiset pojat ovat negatiivisen kertoimen puolella. (Linnakylda 2002, 142—-149.)

Harrastuslukeminen on yleensi leikin- tai mielihyvénsavyistd. Lapsen
luettavana on usein kaunokirjallinen tai asiapitoinen teksti kuten tieto-, harraste- tai
elamékertakirjat. Lukemisharrastuksen syina tai tavoitteina voi olla esimerkiks
gankulu, vaihtelun saaminen, eldmysten hankkiminen tai rentoutuminen. Myds
kaytannonldheisempi lukemisen syy kuten lohdun tai ratkaisumallin hakeminen omaan
eldméntilanteeseensa voi olla nuorelle mahdollinen lukumotiivi; tdmé& motiivi lienee
vielgpa hyvin yleinen, koska voidessaan nuoret toivoisivat kirjailijalta juuri kuvausta
elamasta sellaisena kuin se kaikkine ihanuuksineen ja inhottavuuksineen on. (Saarinen
& Korkiakangas 1997, 13, 182-183.)

Lukumotiivejla ovat Lehtosen mukaan lukeminen aanvietteeks,
uteliaisuuden tai tiedonhalun tayttamiseks ja sosiaaliset lukumotiivit, joilla tarkoitetaan
lapsen saavuttamaa yhteytta kavereihin keskustelemalla heidan kanssaan lukemistaan
kirjoista. Syysta riippumatta vapaaehtoisesti harrastuksekseen lukeva lapsi tai nuori on
luonut yhteyden omien kokemusten ja tekstin ulkoisen maailman vdille. Taloin
lukemisen voidaan sanoa olevan sitoutunutta. (Lehtonen 1998b, 18.)

Kehittyvalla lapsella on suuri tarve saada tietoa ja kasittdd ymparilléén
olevaa maailmaa. Kaunokirjalisuutta lukiessaan lapset tutustuvat erilaisiin ihmisiin,
ihmissuhteisiin, olosuhteisiin ja aikakausiin. Tietokirjallisuudesta lapset saavat
asiatietoja heitd kiehtovaan tai askarruttavaan ongelmaan. Lasten tutkimukset asian
selville saamiseksi kauno- tai tietokirjallisista lahteista ovat yrityksia kasitteellistéa
maailmaa. Sisdiset motiivit johtavat lapsen etsimaén tietoa ja Siten ymmartdamaan
ilmiéta syvemmin. Sitoutuneen lukemisen kasitteellistémisprosessiin  opetettavissa
olevat lukustrategiat kuuluvat olennaisesti. (L ehtonen 1998b, 19, 184.)

Sosiaalinen lukumotiivi kehittda lapsen itsesédtelyn taitoja. Lukiessaan
laps kayttéd kognitiivisia taitojaan kasittedllistéessdan lukemaansa, jotta hén pystyis
osallistumaan sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja olemaan osa ryhmag, esimerkiksi osa
lukupiiria (Lehtonen 1998b, 19.) Sitoutunut lukija sis lukee henkilkohtaisten
tarkoitusten vuoks  tyydyttddkseen omia tarpeitaan. N&in gateltuna lukemisessa
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yhdistyy paitsi kognitiiviset taidot my6s motivaationaliset tarpeet, sosiaalinen ympéristd
jalapsen lisdantyva tietomaara.

Mika sitten on se ratkaiseva tekija, joka synnyttdd lapsissa motivaation
lukuharrastuksen syntymiseen? Motivaatio on aina ratkaiseva tekija lukemisen tavoin
kaikessa oppimisessa niin aktiivisuuden suuntaamisessa, toimintaan panostamisessa
merkittava tekija tahtotekijoilla, tahdon voimalla. Tahtoon liittyy eri toimintatapojen
tietoinen harkinta. Tahdonalaiset prosessit koostuvat motivaatiosta, kognitiosta ja
emootioista, joita tahto auttaa suuntaamaan ja kontrolloimaan kilpailevien tavoitteiden
tai muiden hairiéiden ilmaantuessa. (Lehtonen 1998b, 16-17.)

Lasten lukemisharrastuksen syntyminen alkaa jo kotoa ja paivahoidosta ja
jatkuu varhaisilla koulukokemuksilla. Vanhemmat, hoitgjat ja opettgjat antavat lapsille
kokemuksia ja mallin lukemisesta ja lukemistilanteesta. Né&iden kokemusten
johdattel emina lapset opittuaan |lukemaan lukevat ensin tuttuja, jo luettuja tai elokuvista
nahtyja kertomuksia. Lukemisharrastuksen alussa motivoijana tekijand on siis luettavan
tuttuus. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 181.)

Harrastusta edistéa sosiaalinen vuorovaikutus. Lapset kuulevat
kokemuksia ja arviointeja eri kirjoista toisilta lapsilta ja aikuisilta, mik& motivoi heita
lukemaan my@s itse samoja kirjoja. Myo6s luetuista kirjoista keskusteleminen tukee
harrastuneisuutta. Jo hyvin lukevalla lapselle on kuitenkin edelleen tarkedd yhdessa
daneen lukeminen vanhempien tai opettgjien kanssa. (Saarinen & Korkiakangas 1997,
181-182; Ware, Koskipaa, Parvela, Lemmetty 1994, 321.)

My®ds kirjojen helppo saatavuus kannustaa lukemaan. Niinpa kotona ja
koulussa tulis kirjojen olla helposti katseltavina ja lukukipindn herdtessa myos
luettavissa. Kirjojen lukemiseen tottuu, jos ne ovat vaivatta saatavilla. Lasten ja nuorten
omilla lahjoina ja tunnustuksina saaduilla kirjoilla on merkitysta lukuharrastukseen.
(Saarinen & Korkiakangas 1997, 181-182.)

Ehka kaikista tarkeimpana motivoivana tekijana lukuharrastukseen on
oma vainta. Laps pitéa Sits, ettéd han saa itse méédrédta lukemistaan ja valita omat
kirjansa. Vanhemmat ja opettajat voivat suositella tai rgjata valittavien kirjojen joukkoa,
mutta siltikin jopa ndenndinen kirjan omakohtainen vainta motivoi lasta lukemaan.
(Saarinen & Korkiakangas 1997, 182.)

L ukuharrastuksen séilymiseen sen synnyttya voivat vaikuttaa koti, koulu,

luettavat tekstit ja oppimisympéristd. Kotona lapsi tulisi ottaa mukaan tekemisiin, joissa



37

tekstien lukemisella tai kirjoittamisella on oma roolinsa, esimerkiks kauppalistaa
kirjoitettaessa tai uutta leipomisohjetta luettaessa. Arkiset toimet kannustavat lasta
lukemaan, koska lukemansa kautta hén on térked osa yhteisessa tekemisessi. Lapselle
tulis lukea turvallisuuden tunteen lisd8miseks ja lukemisen hyvaksyvan ilmapiirin
luomiseksi. Esmerkin lukemismyonteisestéd ilmapiirista vanhemmat voivat itse antaa
lukemalla ainakin silloin, kun lapsen kiinnostus lukuharrastukseen on syntynyt. Lasta
voidaan kannustaa lukemaan kaymalla yhdessd vanhempien kanssa kirjastossa ja
hankkimalla lapselle oma kirjastokortti. Aluks vanhemmat voivat auttaa lasta
valitsemaan luettavaa, mutta myds myohemminkin lapsen itse valitsemista kirjoista
vanhempien tulis olla kiinnostunut. Vanhemmat voivat lukea lapsen lukeman kirjan
itsekin yhteisen keskustelun ailkaansaamiseksi. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 47-48.)

Opetuksen tarkeimpéana tavoitteena on 1980-luvulla pidetty Julkusen
(1997, 30) mukaan Rikaman tutkimusten perusteella lukuharrastuksen vahvistamista,
jonka jalkeen on tullut mm. kehitysvirikkeiden antaminen ja lukutaidon ja yleensdkin
didinkielen taitojen kehittdminen. Myo6s koulu siis voi tukea lapselle syntynytta
lukuharrastusta. Opettgjan tulisi huolehtia siitg, etta tarjolla on aina mielenkiintoisia,
sopivan tasoisia ja kummallekin sukupuolelle soveltuvia kirjoja, koska harrastunei suutta
lisad, jos kirjan tapahtumat ovat lapsen henkilOkohtaisesti omaksuttavissa tai sellaisia,
joihin lapsi voi samastua. Lukemisharrastustaan aloittelevan lapsen e ole aluks helppoa
tietdd, millaisesta lukemisesta han pitéé eikéa oma valinta aina osu kohdalleen. Opettajan
avustuksella lapsi voi edeta sellaisiin lukuvalintoihin ja toimintatapoihin, jotka edistavét
hénen lukijakehitystddn. Havainnoimala ja tiedustelemalla lapsen vapaa-gan
lukemismateriaalia, lukemiseen kéytettévad aikaa ja |ukemismotiivia opettgja osaa
suositella kullekin lapselle sopivaa luettavaa. Opettgan tarkoitus on ohjata laps
itseohjautuvaks ja omatoimiseks lukijaksi, joka myochemmin osaa esimerkiks
lukupéivakirjan avulla arvioida lukemiensa kirjojen mielekkyytta ja sopivuutta.
(Julkunen 1997, 30; Saarinen & Korkiakangas 1997, 51-52; Lehtonen 1998a, 39-40.)

Lapsen myos taytyisi kokea lukeminen omakohtaisesti térkedksi, e vain
numeron tal todistuksen vuoksi. Usein sosiaaliset oppimistilanteet ssavat lapsen
tuntemaan lukemisen tarkedksi, jos essmerkiks heidan osallisuutensa mielenkiintoiseen
tehtavddn tutussa kaveriporukassa on riippuvainen heiddn omasta |ukemisestaan.
Koulussa lapsia voidaan myds opettaa vuorovaikutukseen kirjan kanssa. Interaktioon
kuuluu mm. kysymysten syntyminen, halua lisétiedon tai eldamysten hankkimiseen ja
tekstin kriittinen arviointi. (Saarinen & Korkiakangas 1997, 51-54.)
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Varsinaisessa kirjallisuudenopetuksessa lapsia kannustaa kirjan yhteinen
késittely omista |ahtokohdista. Opetuksen tulisi siis olla oppilaslahtoista ja —keskeista,
esimerkiksi keskustelun aiheet tai kirjan kasittelytapa tulisi syntya oppilaiden
keskuudesta. Opettgjien laatimat kysymykset tai raportointitavat eivét kannusta lapsia
lukemisharrastuksessa.  Kirjallisuusharrastusta koulun taholta tukee myds yhteinen
elokuvan katselu luetusta kirjasta tai kirjan huoléellinen esittely etukéteen. Oppilaille on
tarked& saada itse valita kirjansa. Opettaja voi lukea kirjan alkua, minka jalkeen oppilas
paattad, lukeeko han kyseisen kirjan loppuun saakka. Kirjan lukemisen jélkeen opettajan
ohjaus lukemisen lagjentamiseen samalle tai hieman uudelle alueelle kannustaa myos
oppilaita. Lasten lukuharrastusta tulee koulussa syventéa kirjalisuuden eri lgjien,
kansalliskirjojen ja maailmankirjallisuuden klassikoiden pariin, mutta harrastus on
parasta a oittaa tutuista aihepiireistd. (Julkunen 1997, 29-30; Saarinen & Korkiakangas
1997, 53, 185-187.)

Myo0s luettavalla tekstilla on oma vaikutuksensa lapsen lukuharrastuksen
jatkumiseen: liian vaikea teksti lamaannuttaa kiinnostuksen ja alituinen samanlainen
luettava kyllastyttéd. Teksti vaikuttaa |ukuharrastukseen aheiden ja kasittelytavan,
luettavuuden, kielellisten ja ulkoisten ominaisuuksien seké tekstilagjin kautta. Lapsen on
helpompi  ymmaértda tuttuihin ahepiireihin liittyvia tekstgja, kuin sellaisia, joissa
ympéaristd ja toimijat ovat tdysin oudot. Toisaalta kirjassa on kuitenkin oltava jotain
uutta ja viehédttdvad, esimerkiks huumori tai liioittelu, joka tempaa nuoren lukijan
mukaansa. Riittavan yksinkertaisella, mutta kiinnostavalla juonella on my6s suuri
vaikutus lapsen lukuhaluun. (Wére ym. 1994, 317; Ware, Tdllinen & Koskipéa 2002,
66.)

Oppikirjojen osuus on kouluopetuksessa ja oppimisessa suuri. Jo 1900-
luvun alussa on tehty ymmaérrettavyystutkimuksia oppikirjoista. Kiinnostut syntyi
yhdysvaltalaisten opettajien ihmetyksestd, kun he huomasivat oppilaiden ymméartavan
eréitd kirjoja paremmin kuin jotain muita. Thorndike selvitti, ettéa helpoissa kirjoissa oli
paljon tavallisia, jokapédivaisia sanoja, kun taas vaikeissa kirjoissa oli paljon outoja,
pitkiaA ja vierasperdisid sanoja; sanojen tuttuus sSiis oli  ratkaiseva tekija
luetunymmartamisessa.  Thorndiken tutkimuksista seurasi vilkas ymmarrettavyyden
tutkimusaika, jolloin sanojen tuttuuden lisdks |6ydettiin muitakin ymmaérrettavyyteen
vaikuttavia tekij6ita kuten sanojen ja lauseiden pituus, erilaisten sanojen kokonaismaara

ja henkiloviitteet. Nykyisin ymmaérretéén edella mainittujen rakennetekijoiden liséksi
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myo6s sisdlto-, ulkoasu ja motivaatiotekijoiden vaikuttavan ymmarrettavyyteen. (Wiio
1992, 134-138.)

(1987). Oppikirjat ovat tarkeita mielikuvien muodostumiselle ja koko oppilaan
maailmankuvan kehittymiselle. Taman vuoksi oppikirjojen tasoon tulisikin kiinnittéa
paljon huomiota. Oppikirjojen sisdlldista ja kayttokel poisuudesta on keskusteltu paljon.
Oppikirjojen sisdléistd on mm. todettu, etté ne eivét opeta gjattelemaan. My6s niiden
oikeakielisyyden ja oikeinkirjoituksen tasoa on moitittu huonoksi. Teksti on
oppikirjoissa pirstaleista, vaikeasti ymmaérrettavda ja se e tarjoa oppilaille haasteita
omien gatusten ja midipiteiden ilmaisemiseen tai sosiadisiin kontakteihin.
(H&méa&inen 1987, 191.)

Oppikirjatekstethin  kohdistetun kritiikin - vuoks niitd on kehitetty
erityisesti  tekstiltddn ymmarrettavdmmaksi. Tekstia on pilkottu helppolukuisiks
padlauseiksi, joista jokainen saattaa sisaltéd tdysin uutta tietoa, josta oppilaalla ei ole
mitéén ennakkokasitystd. Tassd on menty vadrdan suuntaa, silla lyhyista padauseista
muodostuva teksti e anna tarpeeksi aineksia oppilaan syvemmaélle gjattelulle, vaan se
ohjaa oppilasta pintaprosessoijaksi. Talainen teksti e mydskdan auta ymmartamaén
kokonaisuuksia. Syv&prosessoivaan ymmartamiseen tarvitaan eritasoisia tekstejg, joiden
avulla herdtetéén oppilaan aiemmat tiedot ja kokemukset asiasta. Aiemmat tiedot
muodostavat yhdessa uuden tiedon kanssa  konstruoinnissa  mielekk&an

Oppikirjojen tekstien tulisikin siis ohjata oppilaita Syvéprosessoivaan,
kokonaisuuksia hahmottavaan ja tavoitteelliseen oppimiseen. Tekstien tulis ottaa
huomioon oppilaan aiemmat tiedot ja kokemukset asiasta. Tekstin tulee antaa vihjeita
ymmartamisen kannalta sopivien skeemojen virittéamiseksi.

Eras tapa parantaa oppikirjojen tekstgjd on lisdtd niihin metatekstin
maadréd. Metateksti on vihjeitd antavaa tekstia, joka auttaa lukijaa ymmartamaan tekstin
sanomaa ja tarkoitusta seka sitd, miten kirjoittgjaan pitdis asennoitua. Metateksti on
lukijan opas, joka antaa tietoa tekstin primaariaiheista ja luo odotuksia tekstia kohtaan.
Metatekstiin sisdltyvdt mm. kytkentdsanat (esimerkiks siks, kuitenkin), kommentit
kirjoittajan asenteesta ( esm. mielesténi) sek& kommentit kirjoittgjan luottamuksesta
vaitteisiinsa (esim. véitetdan). Metateksti myos tiedottaa lukijalle esimerkiks aiheen

vaihtamisesta, asian varmuudesta ja idean térkeydestd. (Hamalénen 1987, 192, 198.)
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Lapselle teksti on diis sité luettavampaa mita lyhyempia sanat ja lauseet
ovat ja mita tutumpia tekstin aihepiiri ja sanasto on; lukutaidon kehittyessa vaikeammat
tekstit tulevat luonnollisesti kyseeseen. Lyhyet lauseet eivdt saa kuitenkaan olla
pelkastédn jatkuvasti uutta tuovia pddlauseita, vaan teksteissa tarvitaan myos asiaa
kertaavia ja tadydentdvid lauseita Lyhyet sanat ja lauseet vaikuttavat tekstin
luettavuuteen siksi, etta ne kuormittavat lukemisprosessin aikana aktiivisesti toimivaa
muistia pitkia sanoja ja lauseita véhemman. Myos vaikest lauserakenteet vaikeuttavat
lapsen ymmartamistd. Hyvin rakennettu teksti e kuitenkaan ole ainoa tae
ymmértamisen onnistumiselle, jos lapsella on helkko tekninen lukutaito.
Ymmartdminen vaikeutuu, jos laps e muista lukemansa lauseen akua ja nan
lukemisesta tulee edestakaisen tankkaavaa. Mamquistiakin (1973) lainaten hyva
lukutaito edellyttéd siis seka teknista ettd ymmartavaa lukemista. (Lehmuskallio 1983,
57, Wéareym. 1994, 315-316; Wéare ym. 2002, 66.)

Tekstin kielellisilla ominaisuuksilla tarkoitetaan suomen kielelle ominaista
synteettista piirrettd. Suomen kielessa morfeemit liitetd8n sanavartalon loppuun, jolloin
yks sana kantaa sisdllddn monia merkityksid, esimerkiks ilmaisun omistajuuteen
liittyvia piirteitd varsinaisen sanan lisdksi. Suomen kielen sanoja liséks muodostetaan
usein johtamalla ta yhdistdmélld, joista molemmista seuraa pitkien sanojen
muodostuminen. My6s tekstin ulkoiset ominaisuudet kuten kirjasimen koko, sare- ja
rivivali, palstan leveys, kappaeako, véiotskot ja kuvat vakuttavat tekstin
|uettavuuteen ja siten ymmartamiseen ja lukuharrastukseen. (Ware ym. 2002, 67.)

Lukuharrastustaan aloittelevalle lapselle eri tekstilgjeista kertovat tekstit
kuten péivakirja- ja juonikertomukset ovat ymmartamistarkoituksessa ja harrastuksen
vahvistamismielessd parhaita. Paivakirjakertomukset ovat sisdisilta viittaussuhteilta
[6yhia elvédtkd ne vaikuta olennaisesti ymmartamiseen; kertomus etenee kuin itsestéan.
Kertomuksissa hyva ja selked juoni kuljettaa lukijaa mukanaan ilman, etta
ymmartdminen olis vaikeaa. Dialogi vield lisda luettavuutta puhekielisyyden vuoks.
Lyhyet uutiset ovat kuin pienid kertomuksia ja siksi sanomalehtien puolelta hyvaa,
harrastuneisuutta tukevaa lukemista. Kokonaisteokset alkavat usein kuvailevalla
tekdtilgjilla ja ovat siks usein melko vakeaa luettavaa luettelomaisuuden ja
yksityiskohtaisuuden vuoksi. (Wére ym. 2002, 68.)

Lapsen motivaatio lukemiseen siis syntyy ja vahvistuu aikana, jolloin han
el viela itse osaa lukea Harrastukseen tukemiseen voivat vakutta niin koti kuin

koulukin. Térkesa on, etta lapsen saatavilla on kirjoja, joista laps itse tai ohjatusti voi
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valita hanelle mieluista ja sopivaa luettavaa. Kouluissa kirjoja tulis kéasitella
oppiladdhttisesti ja sosiaalisia oppimistilanteita hyodyntéden. Kotona on térkedd luoda
ilmapiiri, jossa lukeminen on hyvéaksyttya ja arvostettua. Lapsen lukemisen tulis liittya
hénen senhetkiseen eldméadnss, jotta lapsesta kasvais sitoutunut lukija, joka pystyy
vuorovaikutukseen kirjan kanssa ja néin saa tyydytettya ne tarpeet, jotka ovat ohjanneet

hénta lukemaan vapaaehtoisesti.

3.3 Tekstinymmartamisen harjoittelu

Kouluvuosien kertyessd oppilaat tarvitsevat yhd enemman taitoa omaksua asioita
tekstistd ja arvioida lukemaansa. Tekstien lukeminen girtyy hiljalleen lukemisen
teknisestd  harjoittelusta uuden  tiedon  hankkimiseksi.  Valtakunnallisessa
kokeiluluontoisessa opetussuunnitelmassa vuosille 2003-2004 on méaaritelty eri
vuosiluokkien tekstinymmartamisen opettamisen tavoitteet (ks. luku 3.1). (Aro 2002, 8-
10; Perusopetuksen opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet vuosiluokille 1-2, 2003.)

Kun lukutaidon perusteet ovat oppilaan hallinnassa, voi han akaa
varsinaisesti opettelemaan sitd kuinka lukutaitoa voidaan kayttéd uuden tiedon
oppimisen vdlineend.  Tdhan han tarvitsee tekstinymmaértamisen taitoa
Tekstingmmartdmista ja tekstistd oppimista voidaan pitda taitona, jonka oppimista
voidaan harjoitella erikseen. Kuten kaikessa oppimisessa, myos tekstingymmartémisen
oppimisessa ohjauksella on suuri merkitys. Opettgja voi antaa oppilaille mallin sitg,
miten erilaisia tekstgja voidaan lukea ja miten nista voi oppia parhaalla mahdollisella
tavalla eli millaisia strategioita tai tapoja voidaan kayttéd. Oppilasta voi ohjata oman
tyoskentelyn havainnointiin mm. erilaisilla harjoituksilla sekd antamalla heille mallga
tyoskentelyn suunnittelusta ja eri tydvaiheista. Ohjattu opetus auttaa oppilaita
oivaltamaan aktiivisen ja kriittisen suhtautumisen merkityksen seka |0ytamaan itselleen
parhaiten soveltuvia tapoja tekstinymmartdmisen avuksi. Tekstinymmartdmista on
opetettu Suomen kouluissa l&hinnd luetusta keskustelemalla, luetusta kysymédla ja
kertomalla seka erilaisia lukemisstrategioita opettamalla. (Linnakyla 1995, 21-22; Aro
2002, 8-10, 16-19.)
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Tekstien syvdllisempi ymmartaminen vaatii sitd, ettd oppilas oppii
aktiivisesti seuraamaan omaa toimintaansa ennen lukemista, sen aikana ja jalkeen seka
myos aktiivisesti tyostamaan tekstia Aktiivinen lukeminen edellyttdd sitd, etta
lukutaidon perusteet ovat halinnassa, hyvéa motivaatiota ja itseohjautuvuutta. Kun
sirrytdan  kayttaméan lukutaitoa uuden oppimisen vélineend, motivaation ja
itseohjautuvuuden merkitys kasvaa. Vahitellen oppilaan tulee ottaa enemmaén vastuuta
omasta oppimisestaan ja hanen tulee suuntautua tehtaviin uudella tavalla. Se, millainen
kasitys lapsella on itsestddn oppijana ja lukijana, ohjaa hénen suuntautumistaan
tehtéviin ja vakuttaa niithin keinoihin, joita hanelld on k&yttsséan tilanteiden
hallinnassa. Tekstinymmartéamisen harjoittelussa nama asiat on otettava huomioon,
koska motivaation [6ytymiseks ja yllgpitamiseks on hyva loytéa kullekin oppilaalle
mielekds harjoittelutapa. Motivaation vuokss on my6s luotava positiivinen ja
kannustava tyoskentelyilmapiiri. (Aro 2002, 8-10, 16-19.)

Kirjalisuudesta  I6ytyy  monia  vinkkgd  opettgille,  kuinka
tekstinymmartdmistd olis hyva opettaa. Mm. Lehtonen (1998a) on jaotellut
lukemisprosessin opetuksen neljdan aktiivisen lukemisen vaiheeseen: esilukeminen,
jasenteleva lukeminen, tulkitseva ja luova lukeminen seka lukemisen ja oppimisen
arviointi. Vaheiden tarkoitus on havainnollistaa lukemista prosessina, johon liittyy
monentasoista ja monenlaista lukemista, vuorovaikutusta ja gattelutoimintaa. Naita
lukemisprosesseja @ pida ndhda kaavana, joiden mukaan tulee toimia ana ja
kaikenlaisten tekstien kanssa, vaan ne ovat tarkoitettu opettgalle avuks
havainnollistamaan sitd, miten oppilaita voisi ohjata tekstien avaamiseen ja kasittelyyn.
Tarkoituksena olisi johdattaa oppilaat syvalliseen prosessointiin ja auttaa heitd
|oytdméaén lukemisesta ilo ja hydty. Kun teksteistd oppimista ohjataan |dhestyméén
suunnitelmallisesti ja kasittelemadn strategisesti, niin gjan mittaan oppilas akaa tehda
sitd myds itsendisesti ja automaattisesti teksteja lukiessaan. (Lehtonen 1998a, 70-73.)

Esilukeminen. Esilukemalla tekstid aktivoidaan oppilaan aikaisemmat
tiedot asiasta ennustelemalla tekstin sisdltgjéa ja asettamalla sille odotuksia
Aikaisempien tietojen avulla voidaan my0s tehda havaintoja tdydennysta kaipaavista
kohdista. Kun néin ollaan vuorovaikutuksessa tekstin kanssa, on uus tieto helpompaa
liittdd aikaisempiin tietoihin. Esilukemisvaiheessa myo6s tiedostetaan lukemisen
tarkoitus ja tavoitteet. Téssa vaiheessa arvioidaan myos lukutehtavan vaatimukset €li

arvioidaan sitg, millaista lukemista teksti ja lukemisen tarkoitus ja tehtdva edellyttavat.
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Talainen tekstin pohdinta vie eteenpdin oppilaan tietoista lukemista ja kohdistaa
huomiota tekstin piirteisiin jasisdlollisiin seikkoihin.  (Lehtonen 19983, 71.)

Jasenteleva lukeminen. Tekstin lukemisen aikana sen siséltéa jasennetéén
koko gan. Siitd voidaan erotella p&dasiat alleviivaten, tekemdlla alaotsikoita,
yhteenvetoja tai tiivistdmalla tekstia Kéasite tai miellekartan avulla voidaan avata
tekstin sisdlta ja rakennetta. Luetusta voidaan kysya tai sitd voidaan kommentoida.
Lukemiseen liitetd8n myos omat aikaisemmat kokemukset ja tiedot. (Lehtonen 19983,
71)

Tulkitseva ja luova lukeminen. Tekstin siséllon jasentelyn jalkeen voidaan
keskittya tekstin tietojen arviointiin seka siita esiin nousseiden gjatusten kasittelyyn.
paattelemiseen, arvioimiseen ja soveltamiseen. Tulkitsevassa vaiheessa analysoidaan
tekstin symboliikkaa, mietitddn tekstin tietojen ja gatusten totuudenmukaisuutta ja
mielekkyyttéa ja synteesien ja johtopagttsten pohjalta jatketaan kysymysten tekemista
tekstista. Oppilaita voidaan rohkaista tekstistd nousseiden mielikuvien kayttéon ja
tekstin ylittévaan tulkintaan eli luovaan lukemiseen. (Lehtonen 19983, 71.)

Lukemisen ja oppimisen arviointi. Oppilaita tulee opettaa tarkkailemaan
koko tekstin lukemisen gjan omaa lukemistaan ja tekemaan itsekyselyn avulla paatelmia
suorituksen etenemisestd. Toimintatapoja on hyva oppia muuttamaan tarpeen mukaan.
Oppimisen arvioinnissa panotetaan lukijan omia kokemuksia ja kehittymista
omatoimiseksi lukemisen sddtelyssa. Kaikelle télle aktiivisen lukemisen kehitykselle luo
hyvén perustan opettajan ja oppilaan vuorovaikutus seké keskindinen, aito vuoropuhelu.
(Lehtonen 1998a, 72.)

Erilaiset strategiat voivat auttaa oppilaita |6ytamaan itselleen soveltuvia
tyotapoja. Strategioilla tarkoitetaan tekniikoita, periaatteita, tapoja ja rutiinga, jotka
tukevat oppilasta itsendisessa ongelman opiskelussa ja ratkaisussa. Ne myods kuvaavat
sitd, miten oppilas ldhestyy, suunnittelee, toteuttaa ja arviol suorittamaansa tehtavaa.
Strategiat auttavat omaksumaan, painamaan mieleen ja ilmaisemaan uutta tietoa.
Tekstingmmartamisessa strategiat auttavat ymmartamaan ja muistamaan luettua tekstia.
Mm. Aro (2002) on jaotellut erilaisia tekstinymmartamisessa auttavia strategioita seka
niiden opetusta seuraavasti: ennakointi ja aiemman tiedon aktivointi, selventdminen,
tiivistaminen ja yhteenvedon tekeminen, uudelleen muotoilu, epaolennaisen poistaminen
ja tekstikriittisyys, kysymysten tekeminen, takaisin palaaminen sekd paatelmien
tekeminen. Aron mukaan ndita tapoja harjoiteltaessa tulee aina pohtia yhdessa
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oppilaiden kanssa kunkin strategian merkitystd ja mallintaa strategian avulla
tyoskentelya seké keskustellen ettéa konkreettisesti harjoitellen. Harjoitusta tulee olla
paljon, jotta oppiminen syvenee ja taitoja opitaan soveltamaan erilaisiin tehtaviin. (Aro
2002, 16-19.)

Ennakointi ja aiemman tiedon aktivointi. Kun aloitetaan tutustumaan
uuteen tekstiin, on ensimmaéisend hyva ohjata oppilasta ennakoimaan tekstia esimerkiksi
otsikon tai kuvien perusteella, miettimaén tarinan seuraavia tapahtumia tai tekstissa
annettavia tietoja. Kun oppilas pohtii odotuksiaan tekstistd, hén samalla aktivoituu
etsmaan ja hyodyntdamadan muististaan tekstin aiheeseen liittyvid aikaisempia tietojaan
ja kokemuksiaan. On térkeda osoittaa oppilaille, etta tekstin ennakointi ja aiemman
tiedon hyvéks kayttdminen nopeuttavat asioiden oppimista mutta my6s se
harjaannuttaa, etta ennustukset eivat aina osu oikeaan. Lukemista jatkettaessa
ennustukset saavat vahvistuksen tai niité voidaan joutua korjaamaan. (Wére ym. 1994,
310; Aro 2002, 26-28.)

Sventaminen. Tekstgd lukiessa eteen tulee myos vaikeita késitteita
Oppilaita tulee ohjata siihen, etta epaselviks jd8neisiin kohtiin kannattaa aina palata ja
selvittéd asia, jotta tekstia voidaan ymmartdd paremmin. Selventdmisen harjoittelu
auttaa oppilaita 16ytdmaén tekstista vieraat sanat seka auttaa oppilaita hyvaksymaan,
etta on olemassa heille aiemmin tuntemattomia sanoja. Tavoitteena e pida olla vain
nopea tekstin loppuun lukeminen. Oppilaille voidaan antaa malli sita, kuinka myo6s
tekstin - sisdltamia vihjeita voi kayttéd hyvaéks vieraan sanan merkityksen
selvittdmisessid. Oppilasta voidaan ohjata myds tutkimaan sanan ympéristog, jotta téla
tavoin voitaisiin saada suunnilleen selville oudon sanan merkitys. (Ware ym. 1994, 310;
Aro 2002, 30-31.)

Tiivistdminen ja yhteenvedon tekeminen. Tekstisté oppimisessa on tarkeda
|6ytéé ja painaa mieleen pddasiat tekstista. Keskeisten asioiden 10ytamisessa ja mieleen
painamisessa auttavat mm. erilaisten tiivistelmien tekeminen ja yhteenvetojen
harjoittelu. Taléin oppilaan tulee osata karsia pois epéolennainen ja toisarvoinen tieto.
Né&ita osataitoja voidaan harjoitella myos erikseen. Tallaisissa harjoituksissa olisi hyva
kayttad seka tietoteksteja etté kertomuksia, joissa on selked paghenkil 6 ja tapahtuma tai
monimutkaisempia tarinoita, joissa tapahtumaan osallistujia on useita. Tiivistamista
voidaan aluks harjoitella etssmalla tekstin térkein lause tai antamalla tarinalle otsikoita.

Omat valinnat on hyva perustella ja eri ratkaisuista on hyva keskustella yhdessa koko
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luokan kanssa, jotta opitaan nékemdaan asian erilaisia ratkaisutapoja. (Wére ym. 1994,
310; Aro 2002, 32.)

Uudelleen muotoilu. Tekstia uudelleen muotoiltaessa oppilaita ohjataan
esittamdan oppimansa asiat omin sanoin  kéyttden kokonaisia lauseita. Té&ssa
harjoituksessa korostuvat samat asiat kuin tiivistamisessakin, mutta painopisteend on
enemman asioiden sisdistaminen ja mieleen painaminen kuin p&dasian |6ytaminen. On
tarked korostaa, ettd omin samoin muotoilemisen Idhtokohtana on tekstin keskeisten
asoiden loytdminen ja ymmartaminen. Kun uudelleen muotoilua |8hdetéén
harjoittelemaan, oppilaat tekevdt lukemisen jakeen itselleen kysymyksia tekstin
pédasiasta ja yksityiskohdista. Nama pddasiat muotoillaan uudelleen omin sanoin
lauseeks ja kirjoitetaan yl6s. (Aro 2002, 39.)

Epaolennaisen poistaminen ja tekstikriittisyys. Vaikka teksteja luettaessa
olennaisen tiedon loytaminen onkin keskeistd, voidaan my6s epdolennaisen tiedon
tunnistamista harjoitella. Oppilasta voidaan ohjata ndin huomaamaan, ettd tekstit
ssdtavdt myos epdolennaista tietoa. Oppilaita voidaan neuvoa mm. tarkkailemaan
lauserakenteita, jotka auttavat tunnistamaan olennaisen ja epéolennaisen tiedon.
Tekstikriittisyys on myos tarkea taito tekstegja tarkasteltaessa, jotta saadaan selville,
mika teksteissa el voi pitéa paikkaansatai mitka ovat asiaan kuulumattomia. (Aro 2002,
40-41)

Kysymysten tekeminen. Opettgjat ohjaavat usein oppilaita |6ytdmaan
kasiteltavista asioista téarkeitd yksityiskohtia tekemdlla kysymyksid, jotka suuntaavat
oppilaiden huomion opettajan toivomaan suuntaan. Samalla tavoin oppilaita voidaan
opettaa tekemddn kysymyksia itselleen ja samalla oppimaan tekstiin paneutumista
paremmin. Kysymykset voivat kohdistua oppilaan oman ymmartamisprosessin
seuraamiseen tai tekstin sisallon keskeisiin kohtiin. Kysymykset jésentévét ndin tekstin
sisallon opiskelua ja oppilaiden tietoa tekstin rakenteesta. (Aro 2002, 45.)

Takaisin palaaminen. Uudelleen tekstiin palaaminen ja tiedon
paikallistaminen auttaa oppilasta ymmartamaan ja muistamaan lukemaansa paremmin.
Tekstiin palaamista voidaan harjoitella kysymyksilla, joiden vastaaminen ohjaa
palaamaan tekstiin. Jos oppilas huomaa, etté han ei muista vastausta kysymykseen, héan
selailee tekstia ja etsii kohdan, josta olettaa vastauksen 10ytyvéan. Samalla muistellaan
my0s tekstin eri osien sisdltgja ja perustellaan valittua vastausta. (Aro 2002, 30-31;
Waére ym. 1994, 308-309.)
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Paatelmien tekeminen. Padtelmien teko on térked osa lukemista
Luettaessa on muistettava gatella, mita tekstissd el ole sanottu suoraan ja mita pitda
arvata. Padtelmien tekemisen harjoittelussa tavoitteena on ohjata oppilaita tunnistamaan
luettavasta tekstista tarkedt vihjeet seka yhdistamadan aiempia tietojaan tekstiin, (Ware
ym. 1994, 308; Aro 2002, 48.)

Myds yhdysvaltalaisessa tekstinymmartdmisen tutkimuksessa on
kiinnitetty huomiota vastaaviin nakokulmiin kuin suomalaisessakin tutkimuksessa.
Opettgjan tuliss artaa oppilaille selkedt tytohjeet ja mallit tydskentelemisesta.
Oppilaiden tulisi edetd aluks opettgjan ohjauksessa ja vahitellen siirtya itsendiseen
tyoskentelyyn. Opetuksessa tulisi kiinnittdd huomio tekstin olennaisiin osiin, kun
esmerkiks Aro (2002) kiinnittéd huomiota epéolennaisten asioiden poistamiseen.
Tekstingmmartdmisesta tulisi harjoitella séannéllisesti ja sen opetus tulee integroida
muuhun oppimiseen. (Johnson 1998, 24-26.)

Tekstingmmartamisstrategioita opetettaessa tulee muistaa, etta oppilaiden
motivaation |6ytymiseks tulee harjoittelu aloittaa yksinkertaisilla tehtévilla ja
kasiteltdvaks kannattaa ottaa vain yks tai kaks lukemistapaa. Nama harjoiteltavat
strategiat ja tekstien tasot tulee suunnitella yksildllisesti oppilaiden tieto- ja taitotason
mukaan. Strategiaa voidaan ensin k&yda |8pi opettajan ohjauksessa. Ohjausta on hyva
haivyttda vahitellen ja antaa oppilaan harjoitella strategiaa itsendisesti tai ryhmassa
toisten kanssa. Opitun taidon soveltamista tulee harjoitella paljon uusin ja erilaisiin
tilanteisiin. Tarkedd on kiinnittéd koko gjan huomiota siihen, ettéa oppilaan tietoisuus
opittavasta strategiasta herda. (Aro 2002, 16-21.)

Tekstingymmartamisstrategioita voidaan opettaa eri tasoilla sen mukaan,
kuinka paljon oppilasta ohjataan oman toiminnan arvioimiseen. Ensimmaéisesss,
pelkistetyimméssa vaiheessa oppilaille voidaan opettaa jokin tietty strategia ilman
tietoista toimintatavan tai opitun tiedon maaran arviointia. Talléin opitaan kayttdmaan
menetelmaé vain harjoitellussa tilanteessa, mutta taidon yleistyminen muihin tehtéviin
jééa heikoksi. Toisella tasolla opetetaan oppilaille strategia ja keskustellaan myds sen
hyodyista ja merkityksesta oppimisessa. Strategiaa harjoitellaan eri yhteyksiss, jotta
opittaisiin nékemaan sen hyddyt. Talla tavoin opetettaessa opitut taidot yleistyvét, mutta
todennékdisesti vain harjoituksia muistuttaviin tehtaviin. Kolmannella tasolla oppilasta
ohjataan menetelman monipuoliseen kéyttéon ja opetetaan aktiivisesti seuraamaan omaa
oppimistaan. Tallainen strategioiden opetus vaatii oppilailta motivaatiota pitkalliseen
harjoitteluun ja opettajalta paneutumista asiaan. Erilaisia pelgjajakilpailuja kayttamalla
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saa harjoituksista myods hauskoja. Harjoittelussa kaytettavien tekstien tulee olla ensin
helppoja, lyhyita ja rakenteeltaan selkeitd ja oppilaita motivoivia. Harjoittelun aikana
tulee muistaa kannustava ilmapiiri seka mielekkaét ja motivoivat harjoitukset. Oppilaan
tulee my6s ymmértdd, miks strategioita harjoitellaan. Oppilaalle tulis kehittyd
ndkemys oppimistilanteesta ja sen vaatimuksista, omista taidoistaan ja
ominaisuuksistaan sek& ymmaérrys oppimisen tehokkuuteen vaikuttavista tekijoista.
(Aro 2002, 16-18.)

Kun opettaja ja oppilaat kasittelevédt yhdessa erilaisia tekstegjd, oppilaiden
lukemisstrategiat kehittyvét. Erilaisten strategioiden tietoinen opettaminen auttaa
oppilaita 106ytdmaan itselleen soveltuvia opiskelutapoja. Y mmartdmisstrategiat auttavat
ymmartdmaan ja muistamaan luettua tekstia Erilaiset tekstit vaativat my6s erilaisia
dtrategioita. Na&ma voidaan opetuksessa liittéd  erityyppisin - oppimis- ja
arviointitehtaviin. Esimerkiks voidaan erotella kertovien kaunokirjallisten tekstien,
tiedottavien asiatekstien sek& erilaisten dokumenttien lukeminen. Kun luetaan
kaunokirjallisia kertovia, tekstgja kiinnitetddn opetuksessa ja arvioinnissa huomiota
kertomuksen aiheeseen, henkilGihin tai miljédseen liittyvien aikaisempien kokemusten
aktivointiin ja kertovan rakenteen jannitteiden havaitsemiseen. Erityisesti pyritéén
sellaisten kysymysten ja keskustel unaiheiden virittdmiseen, jotka avaisivat kertomuksen
keskeisen sanoman tai padteeman. Kun luetaan tiedottavia asiatekstejd, lukemisen
opetuksessa ja arvioinnissa painotetaan lukemistapojen kehittdmista Taloin pyritéén
poimimaan tekstista paétietoja, visualisoimaan perusteluja ja méérittelyja, tiivistdmaén
lagjoja tekstikokonaisuuksia, tekemé&dn johtopdédtoksia, yleistdmaan seka arvioimaan
tekstin tietojen totuudenmukaisuutta kriittisesti. Dokumenttien lukemisen opettamisessa
puolestaan |ahdet&ddn liikkeelle tekstien valineellisestéa funktiosta. (Linnakyld 1995, 16—
17.)

Tekstinymmartdamisen opettaminen ja oppiminen vaativat asiaan
paneutumista. Riittavan pitkd ja maarétietoinen harjoittelu tuottaa tulosta ja auttaa
oppilaita omaksumaan itselleen soveltuvia tapoja ymmartamiseen, mieleen painamiseen
ja opiskelun tueksi. On hyva muistaa, ettd tekstinymmartamista el harjoitella vain
lukemista varten, vaan se on kaiken oppimisen perusta. Hyvéle ja motivoivalle
opetukselle on my6s ominaista joustavuus ja oppilaskeskeisyys, e uskollisuus tietylle
menetelmélle. (Julkunen 1993, 120; Aro 2002, 16-18.)

Tutkimuksessamme tekstinymmartamisen harjoittelun osata pidamme

edella esiteltyja opettamisen menetelmid ja keinoja toimivina emmeka edes pysty tai
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halua arvottaa niitd&. Olemme itse vielda kokemattomia opettgjia ja vasta opettelemassa
tekstinymmartamisen opettamisen tapoja; siks tutkimuksemme tarkoitus onkin néaiden
tapojen kartoittaminen. Yksittdisten tapojen sijaan kiinnitdmme enemman huomiota
opetuksen taustalla oleviin tekijoihin kuten tekstin valintaan, jatkuvaan harjoitteluun ja
oppimisen arviointiin. Harjoittelun tulee mielestdmme olla séannollistd, maarétietoista
ja oppilaan tason kohtaavaa. Opettgadla tulee olla harjoittelun taustalla ”punainen
lanka’, jota han seuraa. Kuten kaikessa oppimisessa myds tekstinymmartamisen
harjoittel ussa tulee pyrkia oppimiseen, joka motivoi oppilasta. Motivointiin kuuluu mm.
tekstien valinta, vaihteleva luetun késittely, sosiaalisuus osana lukemista ja kannustava
palaute.

3.4 Tekstinymmartdmisen arviointi

Yks opetuksen ja oppimisen olennaisista osista on arviointi. Arvioinnilla tarkoitetaan
toimintaa, jonka tarkoituksena on méarittag, kuinka hyva jokin suoritus tai toiminta on.
Arviointiin  tarvitaan aina perusteet e eriteltyjd kasityksa hyvan laadun
ominaisuuksista. Oppimista tulee arvioida aina suhteessa opetuksen ja oppiaineen
tavoitteisiin. Huomioon tulee ottaa myds oppilaiden yksildllisyys. Arvioinnin tehtdvana
on ohjata, tukea ja kannustaa oppilaan opiskelua seka kuvata, miten hdn on saavuttanut
asetetut tavoitteet. Keskeinen tehtéva arvioinnissa on auttaa oppilasta muodostamaan
omasta oppimisestaan ja kehittymisestéén realistinen kuva sek& tukea oppilaan
persoonallisuuden kasvua. (Uusikylda & Atjonen 2000, 162; Perusopetuksen
opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003-2004 noudatettavat opetussuunnitelman perusteet
vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille -2,
2003, 168-169.)

myds tekstingmmaértdmisen arviointiin. Perinteisimpia arviointitapoja ovat erilaiset
koetehtavét. Tallasa ovat mm. essee- €li kirjoitelmatehtavét, lyhyttda vastausta
edellyttévét tehtavat, tdydennystehtavét, vaihtoehtotehtéavdt seka monivalintatehtavét.
Néissa arviointitavoissa haittana on usein se, ettd ne korostavat liikaa faktojen

muistamista ja pinnallista ulkoa oppimista. Myds toisenlaisia arviointitapoja on otettu
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ovat esimerkiks itsearviointi, ryhmétentti, prosessiarviointi, portfolioarviointi,
oppimispéivakirjan kdyttaminen, aineistokokeet, ndyttokokeet seké erilaiset esitykset.
Syvdllista arviointitietoa tulis hankkia kaikin keinoin, seka kvalitatiivisesti etta
kvantitatiivisesti. Arviointimenetelmét ovat aina my6s sidoksissa opetuksen tavoitteisiin
seka oppimis- jatiedonkasityksiin. (Uusikyla & Atjonen 2000, 173-177.)

Arvioinnissa tekstinymmartamista on tarkasteltu etenkin
ymmartamisprosessissa tarvittavien gattelun taitojen ja niiden laadun ja vaativuuden
kannalta. Ajattelun syvyyttd on tekstingmmartdmisen arvioinnissa tarkasteltu
kolmitasoisena: 1) luetun yksityiskohtien tunnistamisena ja muistamisena, 2) luetun
tekstin ymmartamisena ja erittelyna seka 3) johtopaéttsten ja synteesin tekona ja
arviointina. Oppimiskasitysten muuttumisen myo6ta  tekstingmmartamisen taitojen
arvioinnin painopiste on siirtynyt oppimisprosessin ja strategioiden tarkasteluun ja
oppimistulosten kuvauksena on aettu kayttdd lukemistehtdvien vaatimien
gatteluprosessien laatutasoja. Ajattelua kuvataan taléin esmerkiks pinta- tai
syvéprosessointing, tekstin gjatuksia toistavana, niitd muuntavana tai niista pééttelevana
ja niitd arvioivana. Tekstinymmartdmisen laatua on tarkasteltu myo6s laadullisten
taksonomioiden avulla. Laadun mittarina on tall6in pidetty vastauksen tietorakennetta:
tiedon maarad, tietoa suhteuttavien operaatioiden maaréa ja luonnetta seké vastaamisen
nopeutta ja vastausten rakenteen johdonmukaisuutta. Tietomaard, jonka vastaus sisdltéa
pajastaa sen, kuinka lagjoja tietomaaria oppilas samanaikaisesti kéasittelee. Tietoa
suhteuttavat operaatiot viittaavat taas siihen, millaisa merkitysrakenteita oppilas
muodostaa ja miten oppilas suhteuttaa tekstin jakamaa tietoa. (Linnakyla 1995, 13-14.)

Tekstinymmartamista arvioitaessa saa kayténndssa helpoimmin tietoa
oppilaan osaamisesta silloin, kun tekstia tarkastellaan yhdessé oppilaan kanssa tekstista
keskustellen ja kysymyksia sita tehden. Nain huomataan nopeasti, orko oppilas
ymmartanyt tekstin vai kertooko hén vain asioita mitd hanelle tulee mieleen. Myo6s
kirjallisesti  kysymyksiin  vastaaminen tekstistd on yks tapa arvioida
tekstingymmartamistd. Talléin on otettava huomioon oppilaiden ikataso, koska
nuorimmat oppilaat eivdt vield pysty vastaamaan kysymyksin kirjalisesti ilman
opettgjan apua. Ns. aukkotesteilld voidaan myds arvioida oppilaiden ymmartamista.
Oppilaille annetaan luettavaks hellle tutusta aiheesta kertova, mutta aikaisemmin
lukematon teksti, josta poistetaan sanoja. Oppilas taydentda |ukiessaan puuttuvia sanoja,
joka hénen mielestéén sopii lauseeseen ja koko kertomukseen parhaiten. My6s tuttuja

tekstgja voi kayttda tdlaisissa tehtévissa teksteind. Aukkotestien rakentamisessa voi



50

kayttéd monenlaisia tapoja. Voidaan poistaa esimerkiksi joka viides sana. Tédlaisia
testg & tehdesséd on hyva muistaa, etté oppilaan e tarvitse keksia aukon kohdalle samaa
sanaa kuin tekstissd alun perin  oli, vaan sana joka sopii lause- ja tekstiyhteyteen
parhaiten, niin etta tekstista tulee mielekds kokonaisuus. Télaisia testggd on hyva
harjoitella ennen varsinaista testig, jotta uus tehtdvamalli e vaikuta tulokseen. (Wére
ym. 1994, 312-314.)

Lukutaidon ja tekstinymmértamisen arvioinnin avuksi on kehitelty
erilaisia menetelmid, esimerkiks Allu; Ala-asteen Lukutesti, Lukilasse seka
Diagnostiset testit 1-2. (ks. Siiskonen, Aro & Holopainen 2001, 64-65.)

Tassa tutkimuksessa arvioinnista pidamme tarkedna sitd, etté tavoitteet,
opetus ja arviointi kohtaavat eli sité arvioidaan, mitd on opetettukin. My0Os lapsen
lukemisen taso ja hénen henkil 6kohtainen kehittyminen on téarkedmpaa kuin esimerkiksi
lapsen tason vertaaminen luokan keskitasoon. Arvioinnissakin tulee kéayttda

monipuolisesti erilaisia menetelmia erilaisten oppijoiden huomioon ottamiseksi.

3.5 Tekstinymmartamisen opetuksen kehittéminen

Tekstingmmartdmisen taito on kehittyva paits lukijalle, mutta myds itse prosessa ja
tekstinymmartdmisen opetusta tulee kehittda. Tekstinymmartamisessa tulee siirtya yha
enenevassd maarin kokonaisuuksien kasittelyyn, missad kaytetéén apuna oppijoiden
skeemoja. Aiemmin opitun varaan oppiminen on oppilaille motivoivaa
Kokonaisuuksien ymmartdmista voi kehittdd adinkielessa ja kirjallisuudessa
esimerkiks lukutunneilla ja jo lukemaan opettelun akuvaiheessa tulis tehostaa
kokonaisuuksien ymmartdmisen oppimista. Asoita voi syventda esimerkiks
harjoittelemalla vanhojen sananlaskujen ymmartamista ja lopuks opittua voi kerrata
Mika on kertomuksen paasanoma? —tyyppisilla kysymyksilla. Myo6s kaikkien aineiden
opetuksessa tavoitteena vois olla juuri kokonaisuuksien ymmaértdminen. (Karjalainen
2000, 156-158.)

Koululaitosta on ehk& osittain syytetty liian yksipuolisesta tydskentelysta
eli esmerkiks vastausten kopioimisesta ja tehtavakirjojen tayttamisestd. Tehtévia
tuliskin lagjentaa oppilaan omaa gjattelua kehittdvaéks syvasuuntautuneemman

oppimisen piiriin. Ongelmanratkaisutehtavia tuliss harjoitella myds muidenkin
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oppiaineiden kuin matematiikan tunnilla, jotta mm. tekstinymmartamisessa tarvittava
kyky johtopaétdsten tekemiseen kehittyisi. Oppimisen siirtovaikutuskin tehostuu, kun
tekstinymmartamista harjoitellaan vaihtelevissa ol oissa. (Karjalainen 2000, 156-158.)

Tekstinymmartamistaidon kehittdmiseen vaikuttaa ensisijaisesti oppilaan
motivaatio ja asenne lukemiseen. Monien erilaisten harrastusten joukossa myds
lukeminen saa kilpailla suosiostaan. ” Lukutoukka’-asenne @ kehitad lukuharrastusta ja
siks tulisikin pohtia sité tapaa, miten lukuharrastus tuodaan esille yhteiskunnassa, jossa
anakaan kaikissa perheissa tai nuorten idolien keskuudessa lukeminen e ole kovin
suosittu ganvietetapa. Nyt luettavana on paits kirjat myos lehdet ja erilaiset
verkkotekstit, joista jalkimmaiset ovat useille nuorille mieluisampaa luettavaa. Vaikka
lehtien ja verkkotekstien lukeminen on erilaista kirjoihin verrattuna, ne opettavat ehka
kirjoja paremmin teksteihin vaadittava kriittista suhtautumista ja arvioinnin tarvetta.
(Saarinen & Korkiakangas 1997, 190-191.)

Poikien lukemattomuutta on usein kauhisteltu, mutta my6s kansainvainen
PISA-tutkimus paljasti samaa, mitd aiemmatkin. Mitattaessa kaiken lukemisen méaréa
pojat lukevat yhta paljon kuin tytotkin, ehkad jopa enemman sarjakuvia ja tietokirjoja,
mutta poikien lukemisen vahyys on todellista nimenomaan kaunokirjallisten tekstien
kaunokirjallista tekstid, jossa on vertauksia, abstraktegja kasitteitd, symboliikkaa tai
satiiria ja ironiaa, on vaikeaa lukea ja ymmartda. Tekstinymmértdmisen opettamisen
tulis sis keskittyd monipuolisesti erilaisiin teksteihin ja opettgjan kokeneempana
lukijana tulis ohjata oppilasta esimerkiks erilaisten tekstien ja teosten vertailuihin.
Kokonaisteosten lukemattomuuden syyna voi olla myds pitkgéanteiseen tychon
vaadittavan keskittymiskyvyn puute. Poikien ohella myos erityislahjakkaiden lukijoiden
opetuksen tehostaminen tulisi ottaa erityisesti huomioon. (Julkunen 1997, 40; Saarinen
& Korkiakangas 1997, 190; Vdlijarvi ym. 2002, 196-200.)

Peruskoululaisten ja lukiolaisten Iuku ja kirjoitustaitoa, Kirjallisuuden
tuntemusta seké lukuiloa lisééméaén on Opetushallitus kéynnistanyt vuosiks 2001-2004
hankkeen nimeltd Luku-Suomi. Hankkeen taustalla on mm. seuraavanlaisia huomioita
nuorten lukemisesta. Paatteleva ja kriittinen lukutaito ovat vaikeita lukemisen taitoja,
mutta kuitenkin valttdmattomia tietoyhteiskunnassa. Seké vapaa-gala etta didinkielen
opetuksessa luetaan lilan vahan, ja koulukirjastojen varustelu on huonontunut
taloudellisia resurssgja leikattaessa. Luku-Suomi hankkeessa pyritéén neljan vuoden

aikana siihen, etta paéttelevan lukutaidon taso paranee ja etté oppilaiden lukemisen ja
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kirjoittamisen méara lisdantyy sekd koulussa ettd vapaa-gjalla. Erityista huomiota
tullaan kiinnittdmaan dihen, ettd poikien lukemaan houkuttelemiseen kehitetdan
parempia menetelmid. Myds koulukirjastojen tilaa pyritéén kohentamaan, koulujen ja
kirjastojen yhteistyota tehostamaan seka koulujen kirjastovierailuja lisd8maan.
Tavoitteisiin paésemiseen vaaditaan kaikkien opettgjien (esim. luokan, didinkielen ja
muiden aineenopettgiien) yhteisvoimia seka opettgjien opetuksen menetelmallisen
osaamisen parantamista. Koulu tarvitsee kuitenkin t&ssd hankkeessa tuekseen
yhteisty6ta kodilta. (LukuSuomi, luettu 13.5.2003.)

Tiedonhakijoina ja tekstien tulkitsijoina suomalaiset nuoret olivat PISA-
tutkimuksen mukaan taitavia. Tekstinymmartamisen opetukseen kiinnitetty huomio jo
usean vuosikymmenen galta on sis tuottanut tulosta. Mekaanisemmasta lukutaidon
osasta tulisikin suomalaisessa lukemisen opetuksessa siirtyd luetun pohdintaa ja
kriittista arviointia vaativiin tehtéviin, koska néilla aloilla suomalaiset nuoret jaivét
jdkeen mm. brittildisistd nuorista, joiden kulttuurissa argumentoiva esitystapa on
vastaavaa suomalaista tavallisempaa. Kriittisen lukemisen ja argumentoinnin taidot ovat
kuitenkin tdysin opittavissa, ja verkottumisen ja informaatiotulvan aikakaudella yha
tarkedmpia yhtei skunnassa pérjadmisen valineta (Valijarvi ym. 2002, 194-195.)

My6s oppimisstrategioilla on  merkitysta oppimiseen. Oppilaiden
tietoisuus ja kontrolli omasta oppimisesta liittyvét korkeatasoiseen oppimiseen. Myos
aktiivisesta ja omaehtoi sesta tydstamisesta seuraa hyva suoritus. Taito soveltaa ja |6ytda
parhaimmat strategiat kuhunkin oppimistilanteeseen on tehokkaan ja hyvan oppimisen
vaatimus. PISA-tutkimuksen mukaan myds Kkilpailuhenkisyys tukee oppimista
tehokkaammin kuin yhteisty6, vaikka yhteistyollékin on positiivinen yhteys hyvaén
suoritukseen. (Vaijarvi ym. 2002, 198-199.)

Strategioiden  merkitykseen  tekstinymmaértémisessa on  kiinnitetty
huomiota my6s amerikkalaisissa tutkimuksissa. Strateginen tieto lisda ymmarrysta
luetusta. Strategiseen tietoon kuuluu lukemisen tarkoituksen selvittdminen, aiemman,
samaan aiheeseen liittyvéan tiedon aktivoiminen, huomion Kiinnittdminen paaasiaan,
kriittinen arviointi, lukemiseen liittyvien kognitiivisten prosessien tarkkaileminen ja
johtopaédtosten luominen ja testaaminen. Naiden asioiden huomioon ottamisella
opetuksessa ja Yyleistiedon lisddmisella olis tutkimusten mukaan yhteys
tekstinymmartamisen kehittymiseen. Oppilaille tulisi siis opettaa |ukutaidon liséksi

myds strategisia lukemisen taitoja. (Kozminsky & Kozminsky 2001, 188-190.)
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Strategioihin ja nain ollen myo6s tekstinymmartamiseen liittyy dgis
metakognitiot eli oppilaan véline tiedostaa ja kontrolloida oppimisensa prosesseja.
Metakognitioidensa avulla oppilas tarkkailee lukustrategiaansa, luetun ymmartamistaan
ja oppimistaan. Ne auttavat oppilasta lukemaan eri tavoilla erilasia tekstga
Metakognitioiden tiedostamista ja kayttoa tulisi siis opettaa. Opettaminen tulisi aloittaa
sellaisista teksteistd, joissa oppilaiden tiedot ovat vahvat: ymmartdminen on
vaivattomampaa hel poissa teksteissg, jolloin on mahdollista kiinnittd&& huomiota omaan
lukemisprosessin ja metakognitioihin. (Arabsolghar & Elkins 2001, 155-156.)

Suomalaisessa tekstinymmartamisen opetuksessa tulee siis kiinnittéa
enemman huomiota luetun pohdintaan ja arviointiin. Menetelmina téssa vois olla
keskittyminen kokonaisuuksien oppimiseen, oman gattelun k&yttdminen ongelmien
ratkaisemisessa oppilaiden taitojen kehittaminen strategioissa ja metakognitioiden
hallinnassa. Amerikkalaiseen koulukulttuuriin  lukemisen ja tekstinymmartamisen
opetuksessa liittyy suomalaista tiiviimmin eri alojen hyvaksikayttd, kodin ja koulun
yhteistyd sekd oppilaiden sisdisen lukijuuden  herétaminen, mita kenties vois
hyodyntéd myds suomalaisessa lukupedagogiikassa (Hamilton & Barton 2001, 217—-
221).



4 TUTKIMUSTEHTAVAT

Taman  tutkimuksen  tarkoituksena  on  selvittéd  opettgjien  suhdetta
tekstinymmartéamiseen ja sen opettamiseen. Tutkimuksessamme on kaks pégtehtavaa.
Jakimmainen jakaantuu kolmeksi pienemmaks tutkimustehtéavdksi, koska se on
tutkimuksemme kannalta keskeinen ja edellista tarkeampi tutkimustehtava
Tutkimuksemme ensimmaéisessé tehtdvassa sivuamme tekstinymmartamisen kasitetta ja
toisessa tutkimustehtdvassa selvitdmme tekstingymmartdmisen opettamisen tapoja
Haluamme selvittda opettgjien gatuksia tekstinymmartamisestd, jotta voimme tietés,
onko opettajan tekstinymmartamisen maéritelman ja hanen opetuksensa vélilla yhteytta.

Tutkimustehtédvamme ovat seuraavat:
1 Millaisiamerkityksia opettajat antavat kasitteelle tekstinymmartaminen?
2 Miten opettgjat opettavat tekstinymmartamista?
2.1 Miten opettajat valitsevat tekstit?

2.2 Miten opettajat harjoituttavat tekstinymmartamista?
2.3 Miten opettajat arvioivat tekstinymmartamista?
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S TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Kasitekartta metodina fenomenol ogi sessa tutkimuksessa

Teoriataustassamme olemme kasitelleet tekstid, lukemista, tekstingymmartamista ja
lukutaitoa ja omana lukuna olemme pohtineet tekstinymmartdmisen opettamista.
Tutkimusosassa olemme ottaneet selvad, miten opettajat ymmartavét ja madrittelevét
tekstinymmaértamisen kéasitteen. Toinen, ja keskeisempi, tutkimustehtavdmme on
selvittéad, miten opettajat opettavat tekstinymmartamista

Tutkimuksemme on luonteeltaan laadullinen. Laadullisella tutkimuksella
pyritéan ymmartdmadan ja kuvaamaan todellisuutta. Tiedonhankinnassa pyritéén
kokonaisuuksien kerd8miseen aidoissa tilanteissa. Tieto kerdtdan ihmisiltéa ja analysointi
lahtee aineistosta esimerkiks teorian testauksen sjaan €eli tapauksia kasitellaén
ainutlaatuisina. (Hirgarvi, Remes & Sgjavaara 2000, 151-155.)

Tutkimusotteemme on fenomenologinen ja osin  hermeneuttinen.
Fenomenologia tutkii, miten ymparéiva maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen
tietoisuudessa ja miten ihminen tdman ilmidn kuvaa. Kasitykset ilmiostéa vaihtelevat eri
ihmisten kesken. Fenomenologia tulee sanoista "ilmi¢” ja "kuvata’. Fenomenologisen
tutkimuksen tarkoitus on tavoittaa eletty, arkinen maailma, kuvata ihmisen kokemuksia
jakasityksid jalopulta etsia niista olennainen. Fenomenologinen tutkimus alkaa teoriaan
perehtymisella, mink&a jdlkeen seuraa aineiston hankinta ja tulkinnan ensimmainen
vaihe. Tulkinnan avulla tutkija muodostaa aineistosta omaa teoriaa, jonka jalkeen on
jdleen aineiston uudelleentulkinnan ja luokittelun vaihe. Tutkijan tavoitteena on
muodostaa luokitellun aineiston merkityskategorioiden ylékésitteista oma teoria,
selitysmalli. Fenomenologinen tutkimus on usein luonteeltaan myds hermeneuttista,
jolloin tutkijan omista ennakkoluuloista k&ynnistetééan tulkintaa, jossa tavoitteena on
ilmididen merkitysten oivataminen. Hermeneutiikalla pyritddn yleisempé&dn
ymmartamiseen ja tulkinnan séantdihin, jotta voitaisiin tarkemmin mééritella ns. oikeat
javaarét tulkinnat. (Syrjdéd, Ahonen, Syrjdéanen & Saari 1994, 114, 125-128; Tuomi &
Sargjarvi 2002, 34-35.)

Fenomenol ogis-hermeneuttinen tutkimus sopii meille juuri siksi, etta

pyrimme tutkimuksellamme tavoittamaan ja kuvaamaan opettgiien omia kasityksia
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tekstinymmartamisesta ja sen opettamisesta sekd ymmartamaan ja tulkitsemaan niita
syvdlisesti ja mahdollisimman totuudenmukaisesti. Fenomenologinen tutkimus sopii
meille myds sks, ettd tutkimuksemme péaétteeksi tavoitteenamme on luoda
kirjallisuuden, tutkimuksen tarkeimpien tulosten ja omien ndkemystemme pohjata
toimiva oppimisen ohjaamisen malli tekstinymmartémisen opetukseen.

Tutkimusmetodimme on kasitekartta. Kéasitekartta on graafinen tiedon
esittdmisen tekniikka. Kasitekarttaa kdytetdan tietyn aihepiirin tietorakenteen kuvailuun.
Tietorakenne on kokonaisuus, joka muodostuu ja jossa havainnollistetaan aihepiirin
keskeisia kaditteitd, kasitteiden valisia suhteita ja nilden muodostamia kokonai suuksia.
Lokeroitujen kasitteiden ja niiden vélisten linkkien sijoittelu muodostaa kasitekartasta
hierarkkisen tietorakenteen. Késitekartassa kasitteet yhdistetéan nuolipéisilla linkelllg,
jotka ilmaisevat kasitteiden vdlisen suhteen ja suunnan. Yleinen virhe on gatella
késitekartta ja miellekartta (mind map) toistensa synonyymeiksi. Miellekartta on
kuitenkin vain assosiaatiokartta, jossa kasitteet ovat mielivaltaisessa suhteessa ja
jarjestyksessa toisiinsa ndhden. Késitekartta on giis jasentynyt ja hierarkkinen keino
havainnoida ihmisen gjattelua. (Ahlberg 1990a; Ahlberg 2001, 59-60.)
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Késitteet ovat mielesssmme olevia joukkoja. Kéasitteelle on olemassa
kriteergld, joilla maaritdmme millaiset oliot ja tapahtumat kuuluvat kuhunkin joukkoon.
Méadrittelemme esimerkiksi, mitk& oliot kuuluvat kissa-késitteen alle ja mitk& asiat
oppiminen-kasitteen alaan. Kéadtteet ovat dSis vdingtd joiden avulla maailmaa
pystytédn ndkemadn ja ymmartdmaan. Propositiot kuuluvat myods kasitekarttaan. Ne
ovat maailmaa koskevia vditteitd ta lausata, joissa yhdistyvat kaks ta useampia
kasitteitd. Propositiot voivat olla tosia tai epdtosia, mielekkéita ja mielettomia Kuten
sanat muodostavat lauseen samoin myos késitteet muodostavat proposition. (Ahlberg
2001, 59-60.)

Kasitekarttatekniikka tutkimuksessa on laadullinen tiedonhankintakeino,
jolla tutkija voi saada selville tutkittavien gjattelun kéasitteellisen rakenteen eli mitka
ovat gattelun peruskasitteet ja miten ne liittyvét toisiinsa. Silla saadaan rikasta ja
yksityiskohtaista, mutta samalla tarkkaa ja relevanttia tietoa tekijansa gattelusta.
Késitekartta soveltuu kaytettédvaks paits  tutkimuksen tiedonhankintamenetelmana
myds mm. koulussa opetussuunnitelman tai oppikirjan tekstin analysoinnissa,
oppilaiden oppimisen ja gattelun kehittamisen valineend seka oppilaiden arvioinnin ja
tavoitellun oppimisen seuraamisen valineena. (Ahlberg 1990b, 49; Ahlberg 2001, 64—
65.)

Késitekartta nykyisessd muodossaan on kehitetty USA:ssa 1980-luvun
aussa Novakin toimesta. Suomessa kasitekarttoja on tutkinut mm. Mauri Ahlberg.
Hanen kasityksensa eroavat jonkin verran Novakin kasityksista. Ahlbergin mukaan mm.
kussakin kéasitekartassa kehystetddn johdonmukaisesti ne kasitteet, jotka ovat gjattelun
perusyksikkdja. Novak pyrki hierarkkisuuteen ylhddlta alaspdin luettavilla
kasitekartoilla, jolloin linkkeihin e aina merkitty nuolenkarkia. Ahlbergin mukaan taas
kasitteiden véliset linkit ovat aina nuolia, koska ne osoittavat lukusuunnan késitteesta
seuraavaan. Novak kaytti linkeissa lyhyita verbi-ilmauksia, mutta Ahlberg suosittelee
ilmauksia, jotka vastaavat mahdollismman tarkasti henkilon gattelua, jolloin ilmaus
voi olla hyvinkin pitkd. Novakin mukaan késitekarttojen teon oppiminen vie paljon
alkaa, mutta Ahlbergin mukaan kéasitekarttatekniikan perusteet ovat opetettavissa
kenelle tahansa kirjoitustaitoiselle ihmiselle. Han kayttda kasitekarttatekniikan
opetuksessaan saari ja silta —analogiaa. Kasitteet ovat ikdan kuin saaria. Késitteesta
toiseen voi girtya vain nimedmalla linkki siten, etté siirryttéessa kasitteesta toiseen

muodostuu jarkeva véitelause. Oppiminen vaatii kuitenkin k&sitekartan muokkausta
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ennen kuin se tarkasti vastaa ajattelun padpiirteitd. (Ahoranta 1999, 65; Ahlberg 2001,
61-63.)

Késitekartta antaa tutkijall e tietoa tutkittavan gjattelusta. Kasitekartalla voi
kuvata suurenkin asiakokonaisuuden havainnollisesti ja tutkimuksessa se voidaan
teettda usedlle tutkittavalle. Jokainen kasitekartan tekija joutuu gjattelemaan itsendisesti
ja kéyttdmaan sen tekemiseen aikaa, jolloin on oletettavaa, etta vastaukseen on
paneuduttu. Kasitekarttatutkimuksen haittana on mm. se, ettd kasitekarttatekniikan
puutteellinen osaaminen hankaloittaa tulkintaa. Jos tutkittava e ole nimennyt linkkeja,
késitekartta on vain joukko irrallisia kasitteitd eika tulokseksi muodostu jérkevéa
propositiota. Kasitekartan tekeminen itsendisesti voi olla my®s huono asia, jos tutkittava
ymmart&a tutkittavan asian vaérin ja jatkaa siitd omien ajatusrakennel miensa kehittelya,
jolloin tulos & vastaa annettua tehtdvanantoa. Toislle tutkittaville myds olennaisiin
késittelsiin keskittyminen voi olla vaikeaa. (Ahoranta 1999, 116-118.)

5.2 Tutkimuksen kuvaus

5.2.1 Tutkittavien opettgjien valinta ja tausta

Tutkimukseen vastass 13 opettgjaa, kaks miess ja kaksitoista naisopettajaa.
Ensimmaisen luokan opettajia heisté oli kolme, toisen luokan opettgjia viisi, kolmannen
luokan opettgjia kolme seka viidennen ja kuudennen luokan opettajia molempia yksi.
Y htéan neljannen luokan opettgaa e vastannut tutkimukseemme. Opettgjat olivat 20—
49 —vuotiaita ja heilla oli tyokokemusta G-25 vuotta. Tutkittavakohtaiset tiedot ovat

taulukossa 1.
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TAULUKKO 1 Tutkittavien taustati edot

Tutkittava Sukupuoli Ika Tyokokemus Opetettava

vuosina luokka-aste
1 nainen 30-39 6-15 1
2 nainen 30-39 0-5 2
3 nainen 30-39 6-15 2
4 mies 40-49 16-25 5
5 nainen 30-39 6-15 3
6 nainen 40-49 6-15 1
7 nainen 40-49 16-25 1
8 nainen 20-29 6-15 6
9 nainen 20-29 6-15 3
10 nainen 30-39 6-15 2
11 mies 40-49 16-25 3
12 nainen 30-39 6-15 2
13 nainen 40-49 16-25 2

Tutkimukseen vastanneista opettgjista vain kolme oli tehnyt kasitekartan ja loput
kymmenen miellekartan. Tama jo kertoo siitd, etté kasitekartan tekeminen oli opettgjille
uutta, vierasta tai vaikeaa, minka he ilmaisivat my6s palautteissaan. Vastaukset jakoi
kahtia se, olivatko opettajat kirjoittaneet avoimissa kysymyksissa sisdlldllisesti uutta
tietoa tekstinymmartdmisen opettamisesta; on tosin otettava huomioon, etta
esitutkimuksessa kahdella opettajalla e ollut lainkaan mahdollisuutta vastata avoimiin
kysymyksiin.

Kuus opettgaa kirjoitti avoimissa kysymyksissd uusia ndkokulmia
tekstinymmartémisen opettamisesta. Heisté kolme oli kokenut kasitekartan vaikeaks ja
kolme helpoksi. Seitseman opettgjaa kirjoitti kaiken haluamansa tiedon varsinaisiin
kasitekarttoihin. Heista nelja koki kasitekarttojen tekemisen tyolddksi, yks e
kommentoinut helppoutta tai vaikeutta ja kaksi opettgjaa oli kokenut kasitekarttojen
teon helpoks, vakka he olivatkin tehneet miellekartan. Koska my6s helpoksi
kasitekartan teon kokeneet opettgjat olivat vastanneet avoimissa kysymyksissa uutta
tietoa, voidaan paételld, etta kasitekartan helpoks kokeminen e ole poistanut tarvetta
kertoa asiasta vield jotain enemman omin sanoin. Erédissa tapauksissa opettgjat olivat
kirjoittaneet pitké&t vastaukset avoimiin kysymyksiin, vaikka eivéat niissé kuitenkaan
kertoneet uutta tietoa. Kasitekartta oli sis vaikea tapa ilmaista asioita, mutta opettajat
ovat siiné kuitenkin onnistuneet, koska yleisesti ottaen saamissamme késitekartoissa oli
paljon asiaa tekstinymmartamisesta ja sen opettamisesta.

Halusmme tyypitella opettgien vastauksia jonkin samanlaisen

ominaisuuden mukaan, esimerkiks ovatko opettgjat kirjoittaneet kasitekartoissa paljon
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tavoitteita va  konkreettisia toimenpiteitda tekstingymmartamisen hallitsemiseen.
Vastausten tyypittely muodostui kuitenkin selkeimmin luokka-astejaon mukaiseksi.
Nayttéa siis silta, etta opettgjan opettamien oppilaiden taso ja oppikirjoissa kasiteltavét
ja opeteltavat asiat maarédvéat opettgjien kasityksia tekstingmmartamisesta ja heidan
tapojaan opettaa sitd. Muut kerédmamme taustatiedot (sukupuoli, iké ja tyokokemus)
eivéat nayttaneet tekevan eroa vastausten suhteen.

Jaoimme tutkimusaineistomme neljdan tyyppiin, 1. luokan opettgjat, 2.
luokan opettajat, 3. luokan opettgjat ja 5.-6. luokkien opettagjat. Aineistossamme ei ollut
yhtdan neljannen luokan opettgaa ja viidennen ja kuudennen luokkien opettgjia ol
molempia vain yks, joten muodostimme heisté yhden tyypin.

Tutkimuksessamme alkuopetuksen opettgjat olivat muita opettajia
aktiivisempia vastaamaan, mika johtunee siita, etta tuolloin lukeminen on hyvin téarkea
opittava asia; huomattava on kuitenkin se, ettd suuntasimme esitutkimuksemme erdan
koulun toisen ja kolmannen luokan opettgjille, koska tunsmme osan heistéd jo
entuudestaan. Suurin osa vastanneista oli naisia (vain kaksi miestd), mika tosin ainakin

osin johtuu luokanopettajien naisvaltaisuudesta.

5.2.2 Tutkimuksen toteuttaminen ja aineiston hankinta

Tutkimuslomakkeessa (ks. liite 1) pyrimme ohjeistamaan opettgia kasitekartan
tekemiseen. Pyrimme korostamaan lokeroitujen kasitteiden, nuolipdisten linkkien ja
niissd olevien verbien tehtavda ja merkitystd. Tarkan ohjeistuksen tarkoituksena oli
lisdta opettgjien tietoisuutta kasitekartan tekemisesta ja ndin vahentaa taitamattomuuden
vaikutusta tutkimustuloksiin. Korostimme my0s sitd, ettd opettgiien tulis tehda
omannakdiset kasitekarttansa eikd mitdan oppikirjaméaritelmia.  Ohjeiden jélkeen
lomakkeessa kerédsimme opettajien taustatiedot: sukupuoli, ika, tyokokemuksen madra
ja opetettava luokka-aste. Taustatietoja tayttdessdan opettgjien tuli valita luokitelluista
vaihtoehdoista itselleen sopivin kohta.

Tutkimuslomakkeemme varsinaisen tutkimusosan rakensimme tiukasti
tutkimustehtéviemme ympérille. Opettajien tuli tehda kummastakin
tutkimustehtéavastdmme yksi késitekartta, joihin olimme avuks laatineet muutamia
kysymyksia. Kasitekarttojen jalkeen tutkimuslomakkeessa opettgjal saivat vastata
vapaaehtoisiin avoimiin kysymyksiin, jotka koskivat jakimmaista kasitekarttaa eli
tekstinymmartdmisen opetusta. Pyysmme opettgjia vastaamaan nahin  avoimiin



61

kysymyksiin siind tapauksessa, ettd heidan vastauksensa jaivét pelkdn kasitekartan
muodossa heidan mielestéén vaillinaisiksi. Aivan lopuks pyysimme opettgjilta viela
palautetta kasitekarttojen tekemisen sujumisesta, koska talla halusmme tietoa ja apua
kasitekartan luotettavuuden arviointiin tutkimuksessamme.

Teetimme tutkimuksestamme esitutkimuksen viidella luokanopettagjalla,
joista osa oli mellle entuudestaan tuttuja harjoittelukoulusta. Annoimme heille
kahdenlaisia tutkimusiomakkeita taytettavaksi: toisessa oli mukana ohjeistus,
esitietokaavake, kaks kasitekarttapohjaa seka palauteosa ja toisessa oli naiden lisaksi
vapaaehtoiset avoimet kysymykset jalkimmai stéa késitekarttaa taydentamaan.

Esitutkimuksella saimme muutamia hyvid ideoita tutkimuksemme
kehittdmiseen eli esitutkimus oli tarpeellinen. Korostimme ohjeistuksessa entisestdan
linkkisanojen merkitystd, koska esitutkimuksessa niitd oli kaytetty epasaanndllisesti.
Tarkensmme paria kasitekarttojen yhteyksissa olevien apukysymysten sanamuotoja.
Totessimme vapaaehtoiset avoimet kysymykset tarpeellisiksi, koska esitutkimuksessa
avoimiin kysymyksiin vastanneet opettgjat olivat esittdneet niissa tekstinymmartamisen
opettamista koskevaan ké&sitekarttaan liittyen lisitietoa eli ne tdydensivét hyvin
kdsitekarttaa. Jalkimméiseen késitekarttaan lisdssimme viela tutkimustehtdvdmme
kannalta kolme olennaista al akasitetta: tekstien valinta, tekstinymmartamisen harjoittelu
ja arviointi. Alakasitteiden lisédmisella halusmme hieman suunnata vastauksia
haluamillemme urille, jotta vastaukset elvat paisuis valtavasti kuten muutamissa
estutkimuksen vastauksissa oli  kaynyt. Opettgjat saivat taydentda tata
késitekarttapohjaa tai tehda paperin toiselle puolelle tdysin oman kéasitekartan.

Tavoitteenamme oli saada noin 30 luokanopettajaa tutkittavaks luokilta
1-6. Taméa suuntasi koulujen valintaa eli pyrimme saamaan tutkimukseemme mukaan
kahden koulun opettgjat, joissa kummassakin olis noin 15 opettgjaa. Saimme
puhelinkeskusteluissa suostumukset tutkimukseen osallistumiseen koulujen rehtoreilta
helposti. Kouluista toinen sijaitsi Jyvaskylassa ja toinen sen maalaiskunnassa. Rehtorit
hoitivat tutkimuksestamme ilmoittamisen opettajille.

Menimme kouluihin sovittuna gankohtana ja pidimme tutkimuksestamme
lyhyen ohjeistuksen. Ohjeistuksen avulla pyrimme edelleen selvittamadan opettajille
késitekartan tarkeiden osien, kasitteen, linkin ja linkkisanan, merkitystd, jotta
analysoinnissa tulkintamme vastais mahdollisimman pitkélle opettgjien tarkoittamia
merkityksid. Jaoimme opettgjille yhteensa 31 tutkimuslomaketta, toiseen kouluun 18 ja
toiseen 13 lomaketta. Opettgjilla oli aikaa vastata tutkimukseemme noin yhden viikon
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gan. He paauttivat vastaukset suljetussa kirjekuoressa kouluille jattamiimme
laatikoihin, jotka me haimme viikon kuluttua.

Lomakkeen ohjeistuksessa halusmme motivoida opettgjia vastaamaan
korostamalla tekstinymmartamisen térkeytta kaikessa tekstistéa oppimisessa. Uskoimme
myo6s vastausprosentin  kasvavan sillg, ettd olimme itse paikalla tutkimustamme
esiteltéessa jalomakkeita jaettaessa.

31 jakamastamme tutkimuslomakkeesta saimme takaisin vain kahdeksan
eli paautusprosentiksi  tuli  26. Tutkimuslomakkeessamme mukana olleesta
palauteosiosta kavi ilmi, etta useat vastagjista olivat kokeneet kasitekartan tekemisen
vaikeaksi. Samanlaisia kommentteja saimme kuulla opettajilta my6s ennen tutkimusten
jakoa pitdméssamme ohjeistuksessa. Ajattelimme myds itse ennen tutkimusta, etta
kasitekartta voi olla vaikea tehda, mutta gjattelimme, etta tarkka kirjallinen ja suullinen
ohjeistuksemme olisi auttanut ja ohjannut sen tekemista. Moret vastanneista opettajista
pahoittelivat nopeasti tehtyja vastauksiaan kiireisiinsd vedoten; oletammekin, etta
opettajien kiireys ja kasitekartan teon kokeminen vaikeaks olivat suurimmat syyt
vastausten katoon. Lomakkeiden takaisin saamisen jdlkeen olimme viela yhteydessa
koulujen rehtoreihin ja pyysimme heitd kysymaan, jos opettajat haluaisivat viela
palauttaa vastauksiaan meille, mutta emme kuitenkaan saaneet enda lisda vastauksia

Tutkimuksen toteuttamiseen meilla oli kaksi vaihtoehtoa: joko
toteuttamamme tapa eli lyhyt suullinen ohjeistus opettgille ja viikon vastausaika tai
tutkimuksen toteuttaminen esimerkiks opettajankokouksen alussa meidan ollessa |asng,
jolloin olismme voineet vastata mahdollisiin tutkimuksesta esille nouseviin
kysymyksiin ja saaneet vastaukset mukaamme saman tien. Luultavasti tdla
jakimmaisella tavalla olis vastausprosentti ollut suurempi mutta téhan rehtorit elvét
voineet suostua kiireellisen aikataulun vuoksi.

Kasitekartan tekemisen vaikeus voi johtua siité, etta opettajat olivat omien
sanojensa mukaan kokemattomia sen kaytdssa. Kuitenkin heidan késitekarttansa olivat
ssdloltéan  kattavia ja hyvia medan kéyttéomme. Vaikka auks olimme
hdmmentyneita vahdisestd vastausten maardstd, vastausten sisdllét  osoittautuivat
kuitenkin tarkemmassa tarkastelussa monipuolisks ja sisdloltdan erilaisiks.
Korostimme ohjeistuksessa opettgjille, ettd haluamme heiddan omia nékemyksidan
tekstinymmartdmisesta ja sen opettamisesta. Téaltd osin ohjeistus onnistui, koska

vastaukset todella olivat opettgjien omia késityksia.
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Esitutkimukseen vastanneiden opettagjien vastauksissa oli muutamia uusia
ja erilaisia ndkdkulmia verrattuna varsinaisen tutkimuksen vastauksiin. Téméan vuoks
halusmme myds esitutkimuksen vastaukset mukaan tulosten tarkasteluun; néin ollen
kaikki tutkimukseemme osallistuneet opettgjat ovat Jyvéaskylan seudulta kolmesta eri
koulusta. Esitutkimus mukaan luettuna jaoimme yhteensa 36 tutkimuslomaketta, joista
tutkimukseen vastas 13 opettgaa ja vastausprosentiksi tuli 36. EStutkimuksen
vastaukset oli mahdollista ottaa huomioon tuloksissa, koska tutkimuslomaketta vain
hieman téydennettiin esitutkimuksen jalkeen eika sen sisdltoon tehty mitdan olennaisia
muutoksia.

5.3 Tutkimusaineiston analyysi

Fenomenol ogisen tutkimuksen analyys etenee spiraalimaisesti, jolloin teoria ja aineisto

ovat vuorovaikutuksessa tutkijan mielessa:

TEOREETTIMEM FEREHTYMEIYYS

AIMEISTOM HANKINTA 14, TULKINTA
TEORIAMN MUICOOETLS
AIMEISTOM TULKINTA, LA LUOKATELU
PR

KUVI0O 3 Fenomenol ogisen tutkimuksen spiraali (Syrjdaym. 1994, 125.)

Aineiston hankinnan jalkeen tutkijan on avattava vastagjien kasitysten
sisdlla olevat merkitykset. Tutkijan on néhtéva merkityssisalot objektiivisesti, ilman
omien ennakkoluulojen vaikutusta. Jotta kasitysten joukko on hallittavissa, on tutkijan
luokiteltava késityksid merkityskategorioihin, ja samalla han voi sdittda itselleen
kasityksien erilaisuutta. (Syrjdaym. 1994, 125-126.)

Merkityskategorioiden ~muodostaminen  tapahtuu  paits  teoriasta
hankittujen sisdltdjen varassa myos aineistoldhtdisesti silloin, jos tutkittava ilmaisee
jonkin hyvin olennaisen asian, jota tutkija el ole teoriassaan ottanut huomioon. Laineen

(2001) mukaan (Tuomi & Sargjarvi 2002) aineistosta nostetaan tutkimusteht&van



64

mukaisesti olennainen esiin, mika kuvataan luonnollisella kielella. Kuvauksen jalkeen
pyritédn  intuition avulla muodostamaan  merkityksellisia  kokonaisuuksia
Merkityskokonaisuudet |6ydetéén sisdisen yhteenkuuluvuuden ja samankaltaisuuden
perusteella. Olennaista on merkityskategorioiden teoreettinen merkitsevyys ja
laadullinen erilaisuus, e esimerkiks m&&ré tai edustavuus otoksessa. Tutkittavien
ilmaisut  tekevdt  merkityskategoriat ~ ymmarrettdviksi.  Teoriaan  nojaten
merkityskategoriat voidaan edelleen luokitella yl&tason kategorioihin. Ylemman tason
kategoriat ovat kasityksid yleisemmin selittdvia nakemyksid. Yldtason kategoriat
fenomenologinen tutkimus noudattaa induktiivista paéttelyn logiikkaa, jossa
yksittéisista tutkittavien merkitystenannoista kasataan yleisempéd asiakokonaisuutta.
(Syrjdaym. 1994, 127-128; Tuomi & Sargjarvi 2002, 95-96,103)

Laadullisen tutkimuksen sisdllénanayysi voidaan jakaa
aneistolahtoiseksi, teoriaohjaavaks tai teorialéhtOiseks kasittelyksi. Meidan
tutkimuksessamme  kaytetddn  analysoinnin adussa  (merkityskategorioiden
muodostamisessa) aineistoldhtdista analyysia.  Aineistolahtdisessd  analyysissa
analyysiyksikdt nousevat aineistosta tutkimustehtavan mukaisesti; ne eivét sis ole
etukdteen harkittuja. Aiemmat havainnot, tiedot ja teoriat pyritdan anayysivaiheessa
sulkemaan analyysin ulkopuolelle, jotta ne eivéat valkuttaisi aineiston luokitteluun.
Teorian sulkeminen analyysin ulkopuolelle on vaikeaa, koska e ole olemassa mitéén
objektiivisia havaintoja, vaan taustalla on aina esimerkiks tutkimusasetelman tuoma
tieto tutkittavasta ilmidsta Tutkijan tuliskin tiedostaa omat ennakkokasityksensa
ilmiosta ja analysoidessaan tarkasti kontrolloida erittelynsa aineistoldht6isyytta. (Tuomi
& Sargjarvi 2002, 97-98.)

Kuten yleensd siirryttdessd merkityskategorioista yldtason kategorioihin
analysointi muuttuu aineistoléhtdisesta teoriaohjaavaksi. Tama onkin teoriaohjaavan
anayysin tyypillinen kéytantd. Induktiivisen paéitelyn liséks kaytetddn myds
abduktiivista paéttelyd, jossa havaintojen tekoon liittyy jokin johtolanka eli kaytettava
teoria. Tutkija pyrkii luovasti yhdistelemaéan aineistoldhtdisia havaintoja ja teoriasta
saatavia mallgja. Aineistoléhtdinen ja teoriaohjaava analyys perustuvat tulkintaan ja
paéttelyyn, jossa Siis edetédn empiirisesta ainelstosta kohti kasitteellisempaa nékemysta
tutkittavasta ilmi6sta. (Tuomi & Sargjérvi 2002, 97-99, 115.)

Analyysmme eteni pitkdle fenomenologisen tutkimuksen mukaisesti.

Aluks luimme vastauksia huolellisesti ja useaan kertaan. Tama tyOvaihe on
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pelkistamista eli redusointia, jossa olennainen aineisto aukikirjoitetaan ja tutkimukselle
epaolennainen karsitaan pois. Pelkistamista ohjaa tutkimustehtava.
Pelkistdmisvaiheeseen ennen analyysin aoittamista kuuluu viela analyysiyksikén
méaarittdminen; meilla opettgjien kirjoittama kasite on yks analyysiyksikko. (Tuomi &
Sargjarvi 2002, 111-112.)

Lukiessamme vastauksia niistd alkoi nousta luokkia, joihin yksittasia
merkityksia saattoi sijoittaa. Néin saimme muodostettua merkityskategoriat. Luokat
olivat osittain padllekkdsa ja sisdlloltédn vain jorkin pienen, mutta kuitenkin
merkitsevan, ominaisuuden mukaan eroavia Ensmmaéisesta kasitekartasta
(tekstinymmartaminen) muodostui kahdeksan merkityskategoriaa.
Tekstinymmartdmisen opettamista koskeva késitekartta jakaantui tekstien valinnan,
tekstinymmartamisen harjoittelun ja arvioinnin merkityskategorioihin.
Merkityskategorioiden muodostaminen on jo analyysia eli aneiston ryhmittelyg,
klusterointia. Aineistosta etsitédn samanlaisuuksia ja eroavuuksia ja samaa asiaa
tarkoittavat kasitteet kootaan ja nimetéaan omaksi luokakseen. Luokittelussa aineisto siis
tilvistyy ja siind luodaan pohjaa tutkimuksen sisdlldlle. (Tuomi & Sargjérvi 2002, 112—
113)

Merkityskategorioiden muodostamisen jakeen luimme seuraavaks
huolellisesti tutkimuksen teoriaosaa ja aineistoa yhd uudelleen [8pi vertaillen niita
toisiinsa ja etsen niista vastaavuuksia. Nain alkoi muodostua yleisid luokkia, €li
luokittelimme aineistoa ylatason kategorioihin. Kun teorian ja tutkijan johtopddtdsten
avulla aneistoa luokitellaan yha tiiviimpiin joukkoihin, on kyseessa aineiston
abstrahointi eli kasitteellistéminen. Pelkistaminenkin on jo osa kasitteellistémista, koska
Jo slind erotetaan olennaista tietoa epdolennaisesta. Valikoidun tiedon ja teorian
perusteella muodostetaan teoreettisia kasitteitd eli tutkijan omaa selitysmallia ja
vastausta tutkimustehtévaan. Naiden laadullisten analyysimenetelmien lisdks aineistoa
voidaan myo6s kvantifioida eli késitella aineistoa maardlisilla menetelmilla. (Tuomi &
Sargjarvi 2002, 114-117.)

Ylétason kategorioiden muodostamisen jalkeen analyysimme eteni kohti
meidan omaa selitysmalliamme tekstingmmaértamisestd ja sen  opettamisesta.
Kokosimme oman mallimme tekstinymmartamisen opettamisesta késitekartan muotoon.
Késitekarttaan ryhmittelemme asioita perustuen teoriataustaamme, oOpettajien
vastauksiin ja omaan kéasitykseemme hyvéasta tekstinymmartéamisen opettamisesta.

Vertailimme tekstinymmartamisen opettamista edelld mainituilta kolmelta kannalta ja
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pyrimme  ndistda muodostamaan  toimivan ja  kéyttokelpoisen  mallin

tekstinymmaéartamisen opettamisen taustaks.

5.4 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuus muodostuu Hirgidrven, Remeksen ja Sgjavaaran (2000, 213)
mukaan reliaabeliudesta ja validiudesta. Reliaabelius tarkoittaa mittaustulosten
toistettavuutta ja e-sattumanvaraisia tuloksia. Validius (pétevyys) tarkoittaa
tutkimusmenetelman tai - mittarin kykya mitata juuri sitd, mita on tarkoituskin mitata.
On my6s olemassa toisenlaisia méaéritelmid tutkimuksen luotettavuudelle: esimerkiksi
Lincolnin ja Guban (1985) nelivaiheinen luokittelu. Jotkut metodologit pitavét
kuitenkin validiteettia ja reliabiliteettia laadullisessa tutkimuksessa riittdmattoming,
koska tutkija itse on usein yks tutkimusvdine ja taléin vdineela e ole tutkijasta
riippumatonta asemaa. Toisaalta taas reliabiliteetti- ja validiteettikysymykset ovat my6s
kvalitatiivisessa tutkimuksessa tarpeellisia ja mahdollisa arvioida jos kaytetdan
spesifgja kvalitatiiviseen tutkimukseen kehitettyja validiteetin ja reliabiliteetin lajga.
(Tynjala 1991, 388-399.)

Useista luotettavuuden arviointitavoista olemme valinneet oman
tutkimuksemme  luotettavuuden  arviointiin -~ Lincolnin  ja  Guban  (1985)
|uotettavuuskasitteiston, jossa perusajatuksena on, etta tutkimuksessa on taustana useita
todellisuuksia ja etté tutkimus tuottaa ilmidsté vain tietyn nakokulman eiké objektiivista
totuutta. Lincolnin ja Guban mukaan luotettavuuden tai uskottavuuden tekij6ita ovat
"totuusarvo”, sovellettavuus, pysyvyys ja neutraalisuus, joita he pohtivat teoksessaan
arvioidaan kadttellla vastaavuus, dgirrettavyys, tutkimustilanteen arviointi  ja
vahvistettavuus, joita on perinteisesti nimitetty késittellla siséinen ja ulkoinen
validiteetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus. (Lincoln & Guba 1985, 289-290; Tynjda
1991, 390.)

Totuusarvoa arvioidaan vastaavuuden késitteelld. Tarkoituksena on
arvioida vastasko tutkijan tuottama merkitys tutkittavien vastauksista heidéan
todellisuutensa akuperdisid merkityksig, joita he ovat vastauksissaan kuvanneet.

Tutkijan on aina otettava huomioon ympéargiva, reaalinen kokonaisuus ja muistettava,
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etta tutkimus on aina perusteltujen valintojen tekemista ja perinpohjaista kuvaamista.
Mahdollismman hyvdan vastaavuuteen padstéén erilaisin sovellettavin periaattein ja
tekniikoin. L&pi koko tutkimusprosessin on tutkijan oltava rehellinen ja tarkka
valinnoissaan ja niiden perusteluissaan. Tutkijan on myos oltava avoin ulkoa tulevalle
avulle jakritiikille; esimerkiksi toinen tutkija voi tarkistaa tutkimusprosessin etenemista
tal tutkittava voi lukea tulokset ja tulkinnat ja arvioida niiden oikedllisuutta. (Lincoln &
Guba 1985, 290292, 301-316; Tynjala 1991, 390.)

Tiedonhankinnan vastaavuutta parantaa triangulaatio, jota on monta kjia.
Yleismman menetelmétriangulaation lissks on my6s aneisto-, teoria- ja
tutkijatriangul aatiota. Menetel métriangul aatiossa gjatuksena on se, etta eri metodeilla on
erilaiset helkkoudet ja vahvuudet. Metodin virhedlisyys on nan voitettavissa
kayttamélla toista metodia. Aineistotriangulaatiossa kaytetéén erilaisia aineistoja. Tata
kéytetéddn esmerkiks tapaus- ja toimintatutkimuksissa. Teoriatriangul aatiossa keskeista
ovat erilaiset tulkintateoriat, joilla tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan.
Tutkijatriangulaatiossa usean tutkijan erilainen nékokulma ja nédiden synteesi parantaa
luotettavuutta. (Lincoln & Guba 1985, 305-307; Tynjadla 1991, 392.)

Me kaytimme tutkimuksessamme menetelméatriangulaatiota eli kaytimme
kasitekartan lisdks myds avoimia kysymyksia Avoimet kysymykset téydensivét
opettagjien antamia vastauksia siten, etté esimerkiksi tekstinymmartéamisen opettamisesta
opettajat kirjoittivat niihin yksityiskohtaisempia tapoja harjoitella tekstinymmartamista
kuin he olivat kirjoittaneet kasitekarttoihinsa. Avoimet kysymykset my6s varmistivat
meidan tulkintojamme ja nain ollen paransivat tutkimuksen luotettavuutta.  Avoimista
kysymyksista oli siis meille hyotyd, koska muutamat tutkittavat olivat tehneet hyvin
niukkoja kasitekarttoja. Heidan valittdmansd merkitys avautui meille vasta avoimien
kysymysten avulla. Erdissd tapauksissa avointen kysymysten vastaukset viela
syvensiviat kasitekartasta saatuja tietoja, vaikka jo kasitekartat sinansd olivat
monipuolisia. Luotettavuutta pyrimme parantamaan my0s tutkijatriangulaatiolla eli
vertailimme ja hyodynsimme meidan kahden tutkijan erilaisia gjatuksia.

Koko tutkimusprosessin ajan olemme pyrkineet perusteltuihin valintoihin
ja huolelliseen ja tarkkaan toimintaan. Perustelu on ollut tarpeellista, koska
gatusprosessmme on ollut hyvin ronsyilevéd yhdesta gjatuksesta on syntynyt monia
uusia ndkokulmia, joista on taytynyt valita tutkimuksemme kannalta olennaisimmat.
Olemme tarkastelleet asioita eri ndkokulmilta, jossa meilla on ollut apuna se, ettd meita

tutkijoita on ollut kaks, jolloin kummankin ndkemyksesta on valittu parempi ja
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perustellumpi tai muokattu kahdesta ndkemyksesté yksi, yhteinen nékemys. Esimerkiksi
merkityskategorioiden luomisvaiheessa oli vélttaméaontd perustella oma ndkemys
huolellisesti, jotta toinenkin sen ymmartéis. Usein jouduimme selvittamaan toiselle
samaa asiaa moneen kertaan ja esimerkein, jotta toisen tarkoittama asia selviéisi.

Merkityskategorioiden muodostamisen teimme kahdessa vaiheessa. Ensin
toinen meista luki aineistoa |4pi ja teki sen perusteella ensimmaisen luokittelun. Toisen
luokitellessa aineistoa toinen meistd luki aineistoa ja sen jadkeen toisen tekemaa
alustavaa luokittelua. Alustavasta luokittelusta toinen tutkija antoi oman mielipiteensa
ja kritiikkinséd. Meidan molempien omien gatusten pohjalta léhdimme muokkaamaan
varsinaista luokitusta, merkityskategorioita. Alustavan luokittelun luokkien nimet
tekstinymmartamisen méérittelyssa olivat asiakokonaisuuksia (esimerkiks tyérauha,
joten lopullisista merkityskategorioista paadyimme tekemaan erittelevampid luokkia,
jotka sisdltavdt ajatuksen tekstingymmartdmisen prosessimaisuudesta, kuten mitéa
tekstinymmartaminen vaatii ja mika mahdollistaa tekstinymmartamisen.

Tutkimuksessa kaytettyjen eri metodien vastaavuuden arviointi vaatii
erilaista tarkastelua. Kasitekarttojen péatevyyden eli niiden vaittéaman tiedon ja ulkoisen
todellisuuden vastaavuuden mittaamisessa on Ahlbergin  mukaan kaks vaihetta.
Ensmméinen ja perustavin vaihe on selvittdd, missd médrin kasitekartta vastaa
tutkittavien gjattelua. Tama on laadullisen tutkimuksen luotettavuuden ydinalue, koska
mitd paremmin kasitekartta vastaa tutkittavien gjattelua, sita validimpi kasitekartta on.
Lincolnilla ja Gubala samaa asiaa tarkoittaa vastaavuus-kasite. Toinen validoinnin
vaihe on mahdollinen silloin, kun tutkitaan gjattelun ulkopuolista maailmaa. TallGin on
mahdollista selvittdd, missd médrin kasitekartoissa ilmaistut ajatukset, propositiot,
vastaavat gjattelun ulkopuolista todellisuutta. Jélleen, mita parempi tama vastaavuus on,
sité parempi on kéasitekartan validius tassa suhteessa. (Ahlberg 2001, 67.)

Késitekartan ja tutkittavien gjattelun vastaavuutta pyrimme parantamaan
menetelmallisella triangulaatiolla eli tutkimuksessa yhdistettiin kasitekartat ja avoimet
kysymykset. Tama paransi tutkimuksen validiutta, koska opettajien antamat merkitykset
tekstinymmartamisen opettamiselle ovat vastausten perusteella pitkdlti samoja, mita
esitetddn seka alan kirjalisuudessa etta adidinkielen ja kirjallisuuden oppikirjojen
opettgjanoppaissa. Toisaalta opettgjien vastauksista tuli esille my6s sellaisia merkityksia
sekd tekstinymmartamisesta ettd sen opettamisesta, joita me emme olleet nostaneet
teoriaosaan esille.
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Pohdimme jo tutkimusta suunniteltaessa ja esitutkimuksen kokemusten
perusteella kasitekartan toimivuutta aineistonhankintamenetelmana Oletimme, etta
kasitekarttojen tekeminen tulee olemaan vaikeaa ainakin osalle opettgjista; kasitekartta
suosinee hierarkkisesti gjattelevia ihmisia (vrt. assosiatiivisesti gattelevat). Opettajat
ilmaisivatkin kasitekartan kayttamisen vaikeuden meille kirjoittamassaan pal autteessaan

(suluissa oleva koodi selitetdan luvussa 6.2):

Olipa vaikeaa... hankala saada "konkretisoitua’ mitd tekee ja miksi.
(Tutkittava 1, n30-39, 6-15, 1)

Kéasitekartta on hyva apuvdline ymmartdmisessi, mutta vaatii
keskittymista ja paneutumista. Naissd késitekartoissa e ole kaikkea
oledlligta — laiskuus kai iski. Akkiseltdan se tuntui vahan hankalalta
(Tutkittava 8, n20-29, 6-15, 6)

Toisaalta osa opettajista piti kasitekarttaa gatuksia selkeyttdvana valineend

Késitekartta kylla madaltaa kynnysté vastata, esim. essee olisi vaatinut jo
aivan toisen ponnistuksen. Teki ikdan kuin tajunnanvirtana. (Tutkittava
10, n30-39, 6-15, 2)

Késitekartta aina hyodyllinen valine asioiden tiivistémisessa/
kokoamisessa. (Tutkittava 9, n20-29, 6-15, 3)

My6s Puukari (2003) on huomannut kasitekarttojen teon mahdollisen vaikeuden. Hén
on todennut tukimuksessaan, joka koskee videoiden kayttamisen tuloksellisuutta lukion
fysiikan opetuksessa, ettd kasitekarttojen tekemisen tuttuus ennen tutkimusta voi
vaikuttaa tutkimustuloksiin suuntaamalla tutkittavan huomiota tutkittavasta asiasta
tutkimusmetodiin. My6s Puukarin tutkimuksessa monet késitekartoista olivat
miellekarttoja, jotka kuitenkin esseista saatujen tietojen tukemina voitiin tulkita
kasitekartoiksi. (Puukari 2003, 117.)

Metodologisen triangulaation lisdks Puukari (2003) on lisannyt
tutkimuksensa luotettavuutta pisteyttamalla kasitekartat, joilla hdn on saanut tutkittavien
oppilaiden oppimisesta maarallista, numeerista tietoa. Croninia ym. (1982) (ks. Puukari
2003, 308-309) mukaillen Puukari on antanut pisteitd oppilaiden késitekartoissa
olevista kasitteiden maérastd, kasitteiden erilaisista linkittdmistavoista, kasitteiden

haarautumisesta alakohdiks ja erilaisten propositioiden kuvaamisesta. (Puukari 2003,
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308-309.) Pisteyttamalla kasitekarttoja voidaan siis korostaa niiden erilaisuutta tai
jonkun tietyn asian kuvaamisen onnistuneisuutta ja ndin saada tarkempaa tietoa
tutkittavien erilaisuudesta ja edelleen tulosten vahvistettavuudesta eli tutkimuksen
luotettavuudesta.

Perinteisessd  kvantitatiivisessa  tutkimuksessa  puhutaan  tulosten
soveltamisesta ja yleistdmisestd |agjempaan perusjoukkoon, mita pyritddn parantamaan
satunnaisotannalla. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa ei Lincolnin ja Guban mukaan ole
tarvetta puhua yleistettavyydestd vaan  sovellettavuudesta, jota mitataan
sirrettdvyydella. Tulogen diirrettdvyys toiseen kontekstiin riippuu tutkitun ja
sovellusympéristén samankaltaisuudesta. Mielenkiintoinen ndkokulma téhan on se, etta
siirrettavyyden johtop&dtosta e voi tehda anoastaan tutkija, joka tuntee vain
tutkimusympériston vaan paéatdkseen tarvitaan myos hyodyntdan ndkokulma, joka
tuntee sovellusympériston. Tastd syystd tutkijan on kuvattava aineistoaan ja
tutkimustaan riittavasti, jotta lukija voi arvioida tulosten kéytettdvyytta omalla
kohdallaan. Siirrettavyytta voi olla myds teorian p empirian vdilla Jos aineistosta
nousevia merkityksid tukevat teoriassa esintyvét pagkohdat, voidaan katsoa, etté
tutkimustuloksilla on merkittéavyytté ja ne todentavat toisistaan. (Lincoln & Guba 1985,
296-298; Tynjal& 1991, 390-391.)

Tutkituksessamme siirrettéavyytta lisda se, etta tutkittavat opettgjat ovat ns.
tavallisia luokanopettgjiia tavallisista kouluista eivétka alan erityisosagjiia (esim.
didinkielen ja kirjallisuuden aineenopettgjia). Koska tutkimuskonteksti e ole ollut
milléédn tavoin erityinen, on oletettavaa, etta tutkittavien ilmaisemat merkitykset
tekstinymmartamiselle ja sen opettamiselle ovat sirrettdvia my6s muiden kuin
tutkittavien opettgiien opetukseen. Luonnollisesti paddtoksen tutkimustulostemme
sirrettdvyydestd tekevéa lukijat ja myds me itse toimiessamme tulevaisuudessa
opettgjina

Yleisesti gjatellaan, ettd tutkimukselle on arvokasta tulosten samana
pysyminen useiden mittausten jakeen. Laadullisessa ja fenomenologisessa
tutkimuksessa on seka tutkittavana ettd tutkimusvadineena ihminen. Taldin on
johdonmukaista ja oletettavaa, etta tutkimuksen aikana ihminen kehittyy ja oppii koko
gan uutta, jolloin tuloksissa voi tapahtua muutoksia. Muutosta voi aiheuttaa ulkoiset
tekijét seka tutkimuksesta ja ilmiosta johtuvat tekijdt. Esimerkikss meidan
tutkimuksessamme moni opettgja valitti asian laguutta ja gan puutetta. Jos

toistaisimme tutkimuksen samoilla henkil6illd, olisivat heidan tuloksensa luultavasti
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erilaisia, johtuen opettajien asiaan paneutumisesta ja reflektoimisesta. Toisekseen tutkija
el voi koskaan tietédd kuinka rehellisesti tutkittavat vastaavat. Vaikka opettgja on
kertonut opettavansa tekstinymmartamista esimerkiksi tekstia ennakoiden, me tutkijoina
luotamme t&han, mutta ehdottoman varmaahan sen toteutuminen kdytannssa & ole.
Tuloksiin olis varmasti vaikuttanut my6s jo aiemmin kuvaamamme toinen
mahdollisuus tutkimuksen suorittamiseen (tutkimuksen suorittaminen
opettg ankokouksen yhteydessd). (Lincoln & Guba 1985, 298-299; Tynjél& 1991, 391.)

Tutkimustulosten pysyvyyttd kuvaavat Lincoln ja Guba arvioimalla
tutkimustilannetta, jossa on otettava huomioon sekd ulkoisia ettd tutkimuksesta ja
tutkittavasta ilmiosta johtuvia tekijité, koska ne voivat vaikuttaa tuloksiin. (Lincoln &
Guba 1985, 298-299; Tynjda 1991, 391.) Esimerkiks tutkimuksessamme vain osa
opettgjista oli tehnyt kasitekartan ja suurin osa oli tehnyt tutumman miellekartan
ohjeistuksestamme huolimatta. Otimme huomioon myos miellekartan tekijoiden
vastaukset tuloksissa, koska he olivat taydentaneet vastauksiaan avointen kysymysten
avullaja ndin heidan tarkoittamat merkitykset vélittyivat ymmarrettavina meille.

Tutkimukseemme vastas huomattavan véhan opettgjia verrattuna
jakamaamme tutkimuslomakkeiden maaréan (13/36). Kato on otettava huomioon
arvioidessamme  tutkimustilannetta.  Millaiset  opettgjat  jéttivat  vastaamatta
tutkimukseen? Ovatko he niitg, jotka mielummin puhuvat kuin kirjoittavat tai niité,
jotka eivat gattele jarjestelméllisesti vaan gatusvirran johdattelemana? Olisimme
voineet ottaa paremmin huomioon erilaiset vastagjatyypit essmerkiks vaihtoehtoisilla
metodeilla, jotta useammat opettgjat olisivat vastanneet tutkimukseemme. Useiden
opettgjien mielesta kasitekartan tekeminen vei helltéd lilkaa akaa. Esimerkiks
kyselylomake olis ollut opettgjille nopeampi ja helpompi tayttéd, mutta se e olis
pavellut meidan tavoitettamme saada selville opettgjien omia merkityksia
tekstinymmartamisestd ja sen opettamisesta. Haastattel ussa opettajien e olisi tarvinnut
kirjoittaa, mutta siind heilla e olis ollut yhta paljon aikaa pohtia asiaa, emmeka olisi
voineet saada yhtd monen opettajan nakemysta esille. Toisaalta, kuten edella yhdesta
opettajan palautteesta jo kavi ilmi, esimerkiks essee olis ollut liian vaativa tehtava.
Kenties seuraava eréan opettgjan palaute kuvaa vastaamatta jattaneiden opettajien
gatuksia

Jos haluatte opettgjilta tietoa (olennaista) tallaiset kyselyt pitdis olla
mahd. helposti ymmarrettdvia ja nopeasti taytettavia On niin paljon
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"tarkeampadkin” tekemista koulupédivan mittaan. Y mmarrétte sen varmasti
sitten kun olette itse toissal (Tutkittava 7, n40-49, 16-25, 1)

Objektiivisuuskasite sopii luotettavuuden arviointiin, jos tutkimuksessa oletetaan
olemassa olevan vain yhden totuuden. Laadullisessa tutkimuksessa ” subjektiivisuus’ on
vastamatontd, koska tutkimuksen tavoitteena on vain yhden nakokulman valottaminen
koko totuuden sjaan. Tdldin neutraalisuutta mitataan vahvistettavuudella, johon
vaikuttavat tutkijan oma viitekehys, tutkimusmenettelyiden huolellinen dokumentointi,
tutkijan luotettavuus, uskottavuus ja rehellisyys sekd tutkijan riippumattomuus ja
etaisyys tutkittaviin henkildihin. Vanhvistettavuus saavutetaan, kun erilaisin tekniikoin
varmistetaan tutkimuksen totuusarvo ja sovelletavuus. (Lincoln & Guba 1985, 289-290;
Tynjala 1991, 390.)

Analysoidessamme tutkimustuloksia olemme pyrkineet tiedostamaan ja
sen jalkeen jéttdmaan taakse omat asenteemme ja tietomme, missa on jélleen auttanut
keskindinen palautteemme toistemme nakemyksiin. Kootessamme opettajien ilmauksia
merkityskategorioiden alle olisi usein ollut helpompaa sanoajokin asia jollakin yleisella
kasitteel|a, mutta kirjoitimme kuitenkin opettajan ilmaiseman merkityksen sellaisenaan,
jotta emme olis kadottaneet mitédn alkuperdisestéd merkityksesta. Tulosten neutraaliin
ja luotettavaan tarkasteluun olemme pyrkineet tulosten tarkasteluosuudessa silla, etta
|dytéessamme tutkimusaineistostamme tietyn merkityksen, olemme todistaneet tdman
jonkin tutkittavan vastauksella eli haluamme esittéd tulokset sellaisenaan,

kaunistel emetta. Uskottavuutta pyrimme lisééamalla tutkimuksen tarkalla kuvaamisella.
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6 TULOKSET

6.1 Opettgjien antamat yleiset merkitykset tekstinymméartdmiselle ja sen opettamiselle

Tutkimuksemme mukaan opettgjien antamat merkitykset —tekstingmmartamiselle
noudattivat yleisesti ottaen opettavan luokan oppilaiden kehitystasoa ja mukailivat
kyseisen luokkatason daidinkielen ja kirjallisuuden opettajanoppaiden kasityksia
Ensimmaéisten luokkien opettgjien antamat merkitykset tekstinymmartamiselle
kiteytyivdt lukemaan oppimiseen ja tekniseen lukemiseen. Tekstinymmartamista
opetettaessa kasiteltavia tekstega valitsee opettga, ja oppilaat valitsevat " pul pettikirjat”.
Tekstinymmartamistd harjoitellaan puhumalla, toimimalla ja piirtdmélld, koska
ensiluokkalaisten rgjalinen kirjoitustaito suuntaa oppimista muille tavoille. Arviointi ja
harjoittelu kulkevat kasi kadessd; arviointiin lisdné tulevat ainoastaan tekstit. Naista
vastauksista nakyy oppimisen keskeisin tavoite ensimmaisella luokalla eli lukemaan
oppiminen.

Toisella luokalla opettgjien antamissa vastauksissa nakyy sirtyminen
teknisestd lukemisesta ymmartdmisen suuntaan, vaikka opettajat edelleen korostavatkin
sujuvan teknisen lukutaidon tarkeyttd. Toisen luokan opettgjat nostavat
tekstinymmartamisen maaritelmissdan esille mm. aiemmat lukukokemukset, skeemat ja
ennakkokasitykset. Ensimmaéisen ja toisluokkalaisten opettgjien kasitykset tekstien
valinnasta ovat yhtenevat. Toisuokkalaiset opettgat nostavat liséks valintaan
vaikuttavista tekijoista esille mm. oppilaiden tason ja sukupuolen sek& aankohtaiset
asiat. Toisella luokalla luettava kirjalisuus monipuolistuu. Tekstingmmartamista
harjoitellessa  kuunnellaan ohjeita, luetaan itse ja vastataan luetun perusteella
kysymyksiin. Opettgjat antavat oman merkityksen myds sanojen tarkastelulle
sanavaraston  kartuttamiseksi.  Tekstinymmértamistd arvioidaan tehtavilla ja
kysymyksilla harjoittelun lomassa. Opettgjat mainitsevat myds standardoidut testit
(esim. Allu) osana tekstinymmartamisen arviointia. Siirtyminen teknisesta lukemisesta
tekstinymmartamiseen on toisella luokalla mahdollista, koska yleensa lasten lukutaito
on jo melko sujuvaa. On mahdollista lukea my6s muuta kuin aapisen tasoisia teksteja ja

harjoiteltaessa voidaan myds Kirjoittaa.
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Lukemalla oppiminen on kolmasluokkalaisten opettgjien mielesta tarkedé
tekstinymmartamisessd, jota harjoitellaan esimerkiksi kertomuskieliopin avulla. Muuten
opettgjien midipiteet hgaantuivat. Vastauksissa nousi harjoittelusta esille mm.
mielipiteen ilmaiseminen, pari- ja ryhmétyot, kuvien, kuvatekstien ja otsikoiden
huomioon ottaminen, silméileva lukeminen ja tiivistelmien tekeminen. Kolmannella
luokalla luetaan yha enemman tekstej 4, joiden valintaan vaikuttavat tekstien vaikeusaste
ja luokassa kasiteltéavéat teemat. Tekstga valitsevat seka opettga ettéd oppilaat.
Arvioinnissa oppilaan tasoa vertaillaan seka yksilolliseen kehitykseen etta
vertaissyhmédn. Opettgjien  vastauksissa nakyy, etta kolmannella luokalla
tekstinymmartamistéa opetellaan yha erilaissmmilla tavoilla kiinnittdmalla huomiota
esimerkiks silméilevdan lukemiseen lukemisstrategian osana, mika johtuu jo melko
hyvéasta ja sujuvasta oppilaiden lukutaidosta.

Viidennella ja kuudennella luokalla tydrauha ja keskittyminen nousevat
lukemiseen ja tekstingmmértamiseen vaikuttaviks tekijoiksi. 11-12-vuotiaiden
ryhméssa huomaa jo murrosian vaikutuksen kéyttdytymiseen ja sen vuoks opettajat
ehka ovat ottaneet huomioon erityisesti tyorauhan merkityksen opetuksessa.
Tekstinymmartamisessa nousee esille asioiden yhdistely ja ndin ollen wsien asioiden
oivaltaminen lukemala. Tekstgd valitaan gankohtaisten teemojen ja lasten
mielenkiinnon mukaan. Opettajien merkitykset tekstingymmartamisen harjoittelulle
kolmasluokkalaisten opettajien tapaan olivat melko erilaisia Tekstinymmartamista
harjoitellaan mm. erilaisten tehtdvien ja multimedian avulla. Tekstinymmartamista
arvioidaan suullisilla ja kirjalisilla laksyn kuulusteluilla, kokeilla, itsearvioinnilla ja
keskusteluilla.  Verrattuna nuorempien oppilaiden harjoitteluun  on harjoittelu
yksipwlisempaa, lahestulkoon vain kirjoittamista, ja oppilaiden itsendista tyota
vaativaa.

Oletimme ja toivoimme, ettd opettgjien antamat merkitykset
tekstinymmartamiselle ja sen opettamiselle olisivat ryhmittyneet muun ominaisuuden
kuin luokkatason mukaan, jolloin opettajien ymmarrys tekstinymmartamisesta olisi ollut
lagjempi ja monipuolisempi. Aineistomme perusteella opettajien gatukset ovat
kuitenkin hyvin paljon kiinni heidan opettamiensa oppilaiden tasossa. Toisaalta tdméa on
myos tarkedd, koska tadloin opetus varmimmin kohtaa oppilaat oikean tasoisena.
Opettajien vastaukset olivat myos arkikielisia ja yksilollisia eika oppikirjamaaritelmig;
tdtd my6s  korostimme  tutkimuslomakkeen — ohjeistuksessa.  Arkikieliset

tekstinymmartamisen madritelméa ovat mellle todellisuudentguistava merkki
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tekstinymmartamisen opettamisen kdytannosta, koska teoriassamme olemme kasitelleet

vain teoreettisia ideaalimaaritelmid mm. lukemisesta ja tekstinymmartami sesta

6.2 Tekstinymmartaminen on sit, etté ...” asiajaé mieleen jonkinlaisena miellekuvana’

Tutkimusaineistostamme, tekstingmmartamista kasittelevista kasitekartoista, 10ysimme
kahdeksan merkityskategoriaa opettgjien antamista erilaisista merkityksista
tekstinymmartamiselle, jotka vastaavat ensmmaiseen tutkimustehtavddmme.
Merkityskategoriat ja niiden Sisdllét jaoimme seuraavasti. Merkityskategoria (1)
tekstinymmartamiselle annetut merkitykset on opettgjien vastauksissa mm. sitd, etta
oppilas sisdistdd lukemansa, asia jéa mieleen miellekuvana, kysymyksin etsitéén
vastausta mm. kertomuskieliopin avulla seké tekstin analysointia ja purkamista yhdessa.
(2) Tekstinymméartamisen vaatimuksiksi opettgjat sanovat mm. riittdvéa mekaanista
lukutaitoa, sanaston hallintaa, keskittymiskykya, asioiden yhdistelykykya ja
motivaatiota. (3) Tekstinymmartamisen mahdollistavia tekijoita ovat ikatason mukaiset
ja kiinnostavat tekstit, hyva oppimistilanne, oppimiseen kaytettdva riittava aika,
kidelinen tietoisuus ja varhaidapsuuden vaikutus. Merkityskategoria (4)
tekstinymmartamista auttavat tekijat sisdtavat oppilaiden aiempia tietoja, skeemoja ja
ennakkokasityksia asiasta seka aykkyyden, muistin, perintétekijoiden ja kotitaustan
merkitysta oppimiseen. (5) Tekstinymmartamisen tehtdva on opettajien mielesta tietojen
jataitojen kartoitusta ja hankkimista seka uuden oppimista. (6) Tekstinymméartamisesta
seuraavia hyotyjd ovat mm. lukemisen kokeminen mielekkdand, Ilukemadla ja
kuulemalla oppiminen, uusien asioiden hoksaaminen, lukukokemusten saaminen ja
uuden oppiminen. Opettgjien mielestda (7) tekginymmartamistaitoja kaytetdan eri
oppiaineiden oppimisessa, arkieldmassa (ohjeiden, viestinnan, ympériston informaation
ja median ymmartaminen) ja erilaisessa kirjallisuudessa. (8) Tekstinymmartamista
vaikeuttavia tekijoita ovat mm. lukivaikeudet, tarkkaavaisuuden héairiot, muut
oppimisvaikeudet, ulkopuoliset héiridtekijét ja mm. vaikeasti luettava Kirjoitustyyppi.
Merkityskategoriat yhdistimme teoriataustamme avulla viideks yl&atason
kategoriaksi, jotka ovat (1) tekstinymmartédmiselle annetut merkitykset, (2)
tekstinymmértamisessa tarvittavat valineet, (3) tekstinymmértadmisen tehtava, (4)

tekstinymmartamisestd seuraava hyoty ja taidon kayttaminen sekd (5) vaikeudet
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tekstinymmartamisessa. Viimeista ylétason kategoriaa €li vaikeuksia emme késittele
teoriassamme. Tutkimuksemme rgaamiseks teimme vainnan olla kasitteleméatta
oppimista koskevia vaikeuksia, vaikka ne opettgjan arkitydssa ovatkin jokapaivaisia
asioita.

Seuraavassa kasittelemme kutakin ylétason kategoriaa omana kohtanaan.
Taydenndmme  kirjoittamiamme tuloksia opettgien kasitekartoilla.  Joistakin
kasitekartoista esitdmme vain osan korostaaksemme jotain tiettyd kasittelemdmme
asiaa. Kadtekartan jalkeen sulkujen sisdlla esitetddn taustatietoja kuvaava koodi
(esimerkiks Tutkittava 1, n30-39, 6-15, 1). Edella esitetty sulkujen sisdlla oleva koodi
tarkoittaa, ettd tutkittava on numero 1, hdn on 30-39 -vuotias nainen, jolla on

Opettgjien antamia merkityksia tekstinymmartamiselle ovat, etta oppilas
sisdistdd lukemansa, asia e mene ohi, asia jé&d mieleen miellekuvana ja oppilas lukee
ymmartden esimerkiksi toistaen lukemaansa omin sanoin ja johtopaéttksia tehden.
Nama merkitykset tekstinymmaértamiselle ovat melko pinnallisia p yleisia gatuksia.
Ajatukset kuitenkin syventyvéa ja yksityiskohtaistuvat, kun opettgjat antavat
tekstinymmartamisen maaritelmille my6s kaytannon laheisia toteuttamistapoja, kuten
vastausten etsiminen kysymyksiin, tekstin kasittely yhdessa ja tekstin avaaminen
tekstilahtOisesti  esimerkiksi  oppikirjoissa ja  opettganoppaissa  esiintyvien
kertomuskielioppien avulla (Wéare ym. 1994). Tekstin avaaminen kertomuskieliopin
avulla on jo todellista tekstinymmartamistd, koska tekstin purkaminen etenee tekstin
rakenteen kasittelysta henkiliden hahmottamisesta ja juonikaavioiden tekemisesta aina
sanoman pohtimiseen saakka. Kertomuskieliopin térkeydesta kertoo se, ettd eras
kolmannen luokan opettgja on méaritellyt  koko  tekstinymmaértamisen
kertomuskieliopilla; tama johtunee mm. siitd, ettd kertomuskielioppia kasitelldén
kolmannella luokalla paljon erilaisten luettavien tekstien lisééntyessd. Muutaman

opettgjan mielesta kertomuskielioppi oli vain yks tekstinymméartamisen osa.
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KUVIO 4 Kertomuskiglioppi tekstinymmartamiselle annettuna merkityksena
(Tutkittava 11, m40-49, 16-25, 3)

TEKSTINYMMARTAMINEN
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KUVIO 5 Kertomuskielioppi vain osa tekstinymmartamisen méaritelmaa (Tutkittava
10, n30-39, 6-15, 2)

Toinen ylatason kategoria eli tekstinymmartamisessa tarvittavat valineet koostuu
kolmesta merkityskategoriasta (tekstinymmartamisen vaatimukset,
tekstinymmartdmisen mahdollistavat ja siind auttavat tekijat). Y mmartddkseen tekstia
oppilaan taytyy tutkimiemme opettgjien mukaan halita lukemiseen liittyvia taitoja ja

asioita, mutta vaadittavia valineitd ovat myods yleiseen oppimiseen ja kehittymiseen
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liittyvét tekijat. Lukemiseen liittyvista taidoista opettgjat ovat maininneet teoriammekin
mukaisesti kielellisen tietoisuuden, aemmat tiedot ja lukukokemukset seka
ennakkokasitykset. He mainitsevat myds mekaanisen ja ymmartavan lukutaidon seka
sanavaraston, kasitteiden ja synonyymien halinnan, asioiden yhdistelykyvyn seka
ikétasolle sopivat ja kiinnostavat tekstit (vrt. essimerkiksi Karjalainen 2000, 21-24).

TEKSTINYMMARTAMINEN
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KUVIO 6 Tekstinymmartamisessa tarvittavia véalineita (Tutkittava 8, n20-29, 6-15, 6)

Seka tekstingmmartamisessa etta yleensdkin oppimisessa tarvitaan opettajien mukaan
keskittymiskykya, motivaatiota, alykkyytta ja muistia. Erés opettgja on todennut, etta
kirjoitettuja tekstgja kohtaan tulee herditéé ja yllpitéa kiinnostusta eri menetelmin.
Toinen opettaja ilmaisee tarkeén tavan saavuttaa motivaatio €li tekemisella tulee hanen

mukaansa olla konkreettinen merkitys lapselle.

KUVIO 7 Kiinnostuksen herdttdminen ja yllépitdminen osana tekstinymmartémisen
maaritelméaa (Tutkittava 10, n30-39, 6-15, 2)
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KUVIO 8 Lukemisen konkreettisen merkityksen osoittaminen vaikuttaa motivaatioon
(Tutkittava 9, n20-29, 6-15, 3)

Muutamat opettgjat mainitsevat my0s perintotekijoiden vaikutuksen esimerkiksi
lukivaikeuksiin tai nakoon liittyen. Tekstingmmértamisessa tarvittavista vélineista
otetaan huomioon myds varhaidapsuuden vaikutus, kodin kannustava ilmapiiri ja

yleinen kehittyminen.
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KUVIO 9 Tekstinymmartamisen taustalla olevia tekijoita (Tutkittava 12, n30-39, 6-15,
2)

Eras opettgja on mielestdmme ansiokkaasti huomioinut myds oppilaiden yksil6llisyyden

mainitessaan, ettd eri oppilaiden tarvitsema aika tietyn tekstin ymmartamiseen vaihtelee.
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KUVIO 10 Aika yhtend tekstinymmartamisen oppimisessa vaadittavana tekijana
(Tutkittava 6, n40-49, 6-15, 1)

Kolmas ylétason kategoria kasittelee tekstinymméartamisen tehtavaa ja funktiota. Vain
yks opettgja on sisdllyttanyt tekstingymmartamisen maaritelmaansa erittelyn siitd, miksi
tekstinymmartaminen ylipddtéén on olemassa ja miks sSita harjoitellaan. Hénen
mukaansa tekstinymmartamista kaytetddn oppilaan hallitsemien tietojen ja taitojen
laadun ja méarén kartoittamiseen. Tekstinymmartéamisen funktio on myds tietojen ja
taitojen hankkimisessa ja uusien asioiden oppimisessa; erityisesti téta tehtéavda
korostetaan myds vastaavassa alan kirjallisuudessa (Vahépassi 1987; Karjalainen 2000).
Uuden oppimiseen liittyy myos omien kehitystehtdvien asettaminen eli tiedostaessaan
tekstinymmartamisen taitonsa oppilas voi asettaa tulevat tavoitteensa uuden
oppimiselle. Laadullisessa tutkimuksessa merkittavaa on tutkimustulosten sisdlldllinen
erilaisuus ja ndin ollen olemme nostaneet tallaisen yksittéisen opettgjan mainitseman

nakokulman aina yléatason kategoriaks asti.
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KUVIO 11 Tekstinymmartamisen funktio (Tutkittava 9, n20-29, 6-15, 3)

Neljas kategoria, tekstinymmartamisesta seuraavat kayttomahdol lisuudet ja hyddyt, ovat
opettgjan tyon kannalta arkisia ja jokapavaisa ndkokulmia, joita me emme ole kovin
paljoa kasitelleet teoriataustassamme. Esimerkiks téassd kohdassa tulee ilmi
tutkimustulostemme  k&ytdnnonldheisyys verrattuna vastaavaan  kirjallisuuteen.
Opettgjien mukaan tekstinymmartamista kdytetéén eri oppiaineissa paits adinkielessa
myds matematiikassa sanallisten tehtavien ymmaértdmiseen. Tekstinymmartamista
tarvitaan myo6s vieraiden kielten oppimisessa ja reaaliaineiden tekstien kasittelyssa.
Tietoai neissa tekstinymmartamisen avulla tutustutaan uuteen asiaan ja sovelletaan tietoa
omaan kayttotarkoitukseen. Aidinkielen kirjallisuuden opiskelussa on térkeda tutustua
monipuolisesti sopivan tasoisiin erilaisiin teksteithin. Koulun lisdksi, ja mielestamme
ennen kaikkea, arkieldmassa tarvitaan opettajien mielestd tekstinymmartamisen taitoja.
Ohjeiden ymmartaminen, arjen viestinta ja ympériston informaation vastaanottaminen
ovat tekstinymmartamista. Tekstinymmaértamistaitoja kdytetdan myos televisio-ohjelmia

katsottaessa, kirjoja luettaessa ja mediaa késiteltéessa.
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KUVIO 12 Tekstinymmartamistaidon kadyttomahdollisuuksia (Tutkittava 12, n30-39,
6-15, 2)

KUVIO 13 Tekstinymmartamistaidon kayttdmahdollisuuksia (Tutkittava 1, n30-39, 6-
15, 1)

Tekstinymmartamisen hyddyt jakaantuvat oppimiseen ja lukemisen mielekkyyteen,
motivaatioon, jotka ovat myds yleisia syita lasten lukemiseen ja lukemisharrastukseen
(ks. Lehtonen 1998b, 16-19). Lukemalla oppiminen, uusien asioiden " hoksaaminen” ja
uuden oppiminen ovat opettajien mielesta ymmartavasta lukemisesta seuraavia hyotyja
Oppimisen liséks tekstinymmartamistaidosta voi olla myds muuta hy6tyd. Opettajien
mukaan oppilas voi kokea lukemisen mielekkd8nd ymmaértédessaén lukemaansa.

Lukemalla uuden oppiminen kannustaa uusien lukukokemusten pariin.
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TEKSTINYMMARTAMINEN

KUVIO 14 Tekstinymmartamisesta seuraavia hyttyja (Tutkittava 8, n20—29, 6-15, 6)

Viides tekstinymmartamisen merkityksen ylétason kategorioista on
tekijoita opettgjien mukaan ovat luki- ja muut oppimisvaikeudet, kuten dysfasia ja
dyspraxia. Tekstinymméartamistd vaikeuttaa my6s oppilaan tarkkaavaisuushéiriét ja
ulkopuoliset hairictekijat. Erd8n opettggan mukaan myos tekstissA kaytetty
kirjoitustyyppi ja siité selvan saaminen vaikuttaa tekstinymmartamiseen.

KUVIO 15 Tekstinymmartamiseen vaikuttavia tekijéita (Tutkittava 1, n30-39, 6-15, 1)

Ylatason kategorioistamme muodostuu kokonaisuus, joka alkaa tekstinymmartamiselle
annetuista merkityksista. Tekstingymmartamisen taitoon tarvitaan tiettyja vaineita, jotta
taito voidaan saavuttaa. Saavutetulla taidolla on tietty tehtéava ja sen suorittamisesta
seuraa tekstinymmartamisen hallinnasta saavutettavat kayttomahdollisuudet ja hyodyt.
Aina on kuitenkin otettava huomioon tekstinymmartémiseenkin kuuluvat oppimista

hidastavat ja haittaavat oppimisvaikeudet.
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Seuraavassa kasitekartassa on koottuna opettgjien antamat merkitykset

tekstinymmartamisen kasitteelle:

g
hallitsemiseen
fomvitaan

MAHDOLLISUUDET
JAHYODYT

KUVIO 16 Opettajien antamat merkitykset tekstinymméartamisen kasitteelle
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6.3 Tekstinymmartamisen opetus

Tassd luvussa kasittelemme toista, tekstinymmértdmisen opettamista kasittelevda
tutkimustehtavéamme. Merkityskategoriat muodostuivat toisen  tutkimustehtévan
kolmen aakohdan mukaiseksi eli merkityskategoriat ovat (1) tekstin valinta, (2)
tekstinymméartamisen harjoittelu ja (3) tekstinymmartamisen arviointi. Teoriaan nojaten
laaditut ylatason kategoriat ovat tarkempi erittely opettajien vastauksista (kasitekartta ja
avoimet kysymykset) muodostettuihin merkityskategorioihin verrattuna ja ne kasitel|&é&n

Seuraavissa aaluvuissa.

6.3.1 Opettagjat valitsevat kasiteltavia teksteja ja oppilaat pul pettikirjoja

Tekstien valinnasta muodostimme kaks ylétason kategoriaa: (1) kuka valitsee luettavat
teksti ja (2) millaisia teksteja luetaan. Opettajat kertovat vastauksissaan valitsevansa itse
ne tekstit, joita kasitell88n ja kdytetéén opetuksessa. Tallaisia teksteja ovat oppikirjojen
(aapinen) tekstit ja helppolukuiset kirjat. Opettajien mukaan oppilaat saavat valita itse
ns. pulpettikirjat, joita luetaan esimerkiks lukutunneilla tai odottaessa muiden
oppilaiden valmistumista jossakin tehtavassd. Yks opettgja sanoi kayttdvansa
pul pettikirjojen kierrétysta luokassa, jolloin lapset saavat halunsa mukaan lukea myds
toisten oppilaiden lukemia ja suosittelemia kirjoja. Oppilaat valitsevat itse kirjat myos

kirjasto- jakirjastoautovierailuilta.

Aika pajon késittelemme Iloisen aapisen tekstgjd, jotka ovat epuille
sopivia: selkeita lauseita; vaikeat sanat tavutettu jne. Ope valitsee aapisen
teksteistd ne, joihin enemméan paneudutaan. Oppilaat itse valitsevat
lukemansa kirjastoautosta ja luokkakirjastosta;, paljolti isokuvaisia,
tavutettuja ja selkeita kirjoja. (Tutkittava 1, n30-39, 6-15, 1)

Laps valitsee itse etsiessddn tietoa jostakin méadrdtysta aiheesta
(Tutkittava 13, n40-49, 16-25, 2)

Vastauksien perusteella opettgjat  pyrkivat valitsemaan luettaviksi  teksteiksi
monipuolisesti erilaisia teksteja. Oppikirjojen lisdks luetaan tietokirjoja, lasten ja
nuorten kirjoja, korkeatasoisia klassikoita, agankohtaisia juttuja (juhlat yms) ja
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multimediateksteja seka lisdpuuhana kaytettavia tekstejd. Opettgjat mainitsevat myos
tekstien valinnassa kiinnittdvansa huomiota oppilaiden ikéasoon, sukupuoleen ja
kiinnostuksenkohteisiin. Yks opettga oli kertonut kiinnostavien tekstien valinnan
tavoitteeks lukuharrastuksen heréttamisen. MyOs opettgjanoppaat ja koepaketit

maardavét valittavia tekstgja.

TEKSTINYMMARTAMISEN
OPETTAMINEN

KUVIO 17 Tekstien valintaa maérdavia tekijoita (Tutkittava 3, n30-39, 6-15, 2)

TEKSTINYMMARTAMISEN
OFETTAMINEN

KUVIO 18 Tekstien valinnan perusteena harrastuksen heréttédminen (Tutkittava 10,
n30-39, 6-15, 2)

Opettajat olivat jalleen huomioineet vastauksissaan kaytannonlahel sen nékdkulman, jota
me emme olleet teoriataustassamme nostaneet esille. Tekstien valintaan vaikuttavat

my0s eri oppiaineissa kasiteltavét teemat ja erilaiset, gjankohtai set tapahtumat luokassa.

Valintaperusteena usein teema/gjankohtaisuus, kiinnostus. (Tutkittava 9,
n20-29, 6-15, 3)
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6.3.2 Harjoitellaan harjoitellaan... kaikissa tilanteissa, kaikin tavoin

Tekstinymmartdmisen harjoittelun  yldtason kategorioita opettgjien vastauksien
perustedlaovat: (1) harjoittelun tavoitteet, (2) harjoittelussa kéytettava tavat ja tyylit,
(3) harjoittelu ennen lukemista, (4) harjoittelu lukemisen aikana ja (5) harjoittelu
lukemisen jalkeen. Harjoittelun tavoitteiksi opettgjat mainitsevat lukemisen eri tavoin.
Opettgjien mukaan tekstgd tulee lukea sekd hiljaa omassa mielessa ettéd &aneen
mekaanisen ja ymmartévan lukutaidon kehittdmiseksi, kuten myds Mamaquist (1973)
(Lehmuskallio 1983, 57) toteaa. Opettgjien mielesta myds saman tekstin lukeminen
useaan kertaan on tarkedd. Harjoittelun tavoitteena on tiedon hankinta, sanavaraston
lagjentaminen ja lukemalla opitun liittéminen aiemmin opittuun. Erés opettaja sanoo

tavoitteeks omaehtoisen lukemisen ja myds tekstin mielenkiintoisuuden arvioinnin.

TEKSTINYMMARTAMISEN
OPETTAMINEN
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KUVIO 19 Opetuksen tavoitteena omaehtoinen lukeminen ja tekstien arviointi
(Tutkittava 11, m40-49, 16-25, 3)
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KUVIO 20 Opetuksen tavoitteena tiedon hankinta (Tutkittava 10, n30-39, 6-15, 2)

Toinen yldtason kategoria on harjoittelussa kaytettavat tavat ja tyylit. Opettgjat nostavat
esiin  kokonaisvaltaisen harjoittelun. Heiddn mukaan tekstinymmartamistéa tulee
harjoitella kaikissa oppiaineissa ja kaikenlaisissa tilanteissa erilaisilla lukustrategioilla
ja tehtévilla. Harjoittelussa on olennaista jatkuvuus, séannollisyys ja etenkin pienilla
oppilailla leikkimielisyys. Myos luokan yhteiset keskustelut ja pohdinnat ovat opettajien

mukaan harjoittelun tapoja.
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KUVIO 21 Opitun syventaminen luokan yhteisella keskusteluilla (Tutkittava 4, m40—
49, 16-25, 5)
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KUVI0 22 Leikkimielisyys harjoittelun yhtena tapana (Tutkittava 12, n30-39, 6-15, 2)

Eras opettgja tekee avoimien kysymysten vastauksessaan tekstingmmartémisen

harjoittelun maarasta mielestamme térkedn havainnon:

Al-tunnit: aika harvoin, paits tavallaan péivittéin essm. luonnontiedon ja
historian opiskelussa. (Tutkittava 4, n40-49, 16-25, 5)

Mielestdmme tekstinymmartamisen harjoittelu tuleekin kytkea kaikkiin oppiaineisiin,
jotta harjoittelu on mahdollismman monipuolista ja etta oppilas ymmartéa
tekstinymmartamisen merkityksen myds koulun ulkopuolélla.

Opetuksen tavat ja tyylit ovat opettgien vastauksissa kuin suoraan heidan
nakokulmia. Esimerkiks Véhapass (1987) ja Karjalainen (2000) puhuvat tutkimiemme
opettgjien tavoin strategioiden sdanndllisesta harjoittelusta, jotta niistéa olisi hyotyd. Aro
(2002) puolestaan, opettgjien tavoin korostaa harjoittelussa jatkuvuutta, sd8nndllisyytta
jaleikkimielisyytta.

Seuraavat kolme yldtason kategoriaa kasittelevat harjoittelua sen eri
aikoina (ennen lukemista, lukemisen aikana ja sen jalkeen). Kolmas yl&dtason kategoria
eli ennen lukemista tehtavat harjoitukset on pieni kategoria, johon vain muutama ol

kiinnittdnyt huomiota, vaikka se on luettavan tekstin ennakoijana térked tekija mm.
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skeemojen aktivoinnissa. Opettgjien mukaan ennen lukemista kiinnitetddn huomiota
sanastoon ja silméilléan eli ennakoidaan tekstid kuvien ja otsikoiden avulla seka
arvioidaan tekstin tulevaa sisdltoa
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KUVIO0 23 Tekstingymmartamisen harjoittelu ennen lukemistaja sen aikana (Tutkittava
5, n30-39, 6-15, 3)

-~

Neljannen harjoittelua koskevan ylétason kategorian olemme edelleen jakaneet
kolmeen alakohtaan. Opettgjien vastausten perusteella enssmmaisessa alakohdassa on
harjoitteluun liittyvia yleisid asioita, toinen alakohta muodostuu Vahdpassin (1987)
viidesta ymmaértamisstrategiasta ja kolmas alakohta kansallisista, standardoiduista
teksteistd. Ensimmainen alakohta sisdltada lukemisen (mm. lukuléksyt), kuuntelun (mm.
ohjeet), erilaiset tekstit ja ohjeiden mukaan toimimisen, jotka ovat lésna kaikessa
harjoittelussa; eivétka ne esmerkiksi liity vain tiettyyn ymmartamisstrategiaan.

Toinen  aakohta on  jaettu  Véhdpassin  (1987)  viiteen
ymmartamisstrategiaan, jotka ovat tunnistava, toistava, pédétteleva, arvioiva ja luova
lukeminen. Vakka kukaan opettgista e tekstinymmartdmisen méaaritelmissdan

erityisesti maininnut lukemis- tai ymmartamisstrategioita, nayttivat heidan harjoittelua
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koskevat merkityksensa kuitenkin jakaantuvan kyseisiin viiteen strategiaan. Tasta
syysta toisen tutkimustehtavdmme p&dhuomio on Vahgpassin luokittelun mukainen.
Tunnistavaa |lukemista opettgjien vastauksissa oli jo mainittu lukeminen useaan kertaan
seka &éneen etta hiljaa; luokittelussamme tietyt asiat toistuvat useissa eri kategorioissa,
koska asioita voidaan katsoa eri nédkokulmilta (essmerkiksi useaan kertaan lukeminen on
seka harjoittelun tavoite ettéa tunnistavan lukemisen menetelma).

Toistavaa lukemista opettgjien vastauksissa ovat juonen kertominen ja
muisteleminen ja henkildiden hahmottaminen tietoja etsmaléa Vahdpassin mukaan
tunnistava ja toistava lukeminen ovat luetunymmartamisen pintaprosessointia.

Paéttelevd, arvioiva ja luova lukeminen ovat syvaprosessointia. Opettajien
mainitsemista tekstinymmartéamisen harjoittelun menetelmistéa péaéttelevéd lukemista
ovat tukisanojen listaaminen, tiedonhankinta, tiivistelmien kirjoittaminen seké kuvien,
kuvatekstien ja otsikoiden sisallon kasittely. Paattelevaa lukemista voidaan harjoitella
my6s katsomalla video, jonka jélkeen videosta keskustellaan tai tehdadn tehtavia.

TEKSTINYMMARTAMISEN
OPETTAMINEN
__m\\
Juanery  TMS.

ARINAT
PATYA + LESLUSRLY

KUVIO 24 Paittelevan lukemisen harjoituksia (Tutkittava 3, n30-39, 6-15, 2)

Pienemmill& oppilailla paéttelevan lukemisen harjoituksia ovat piirtdminen luetusta,
sopivan sanan valitseminen aukkoon eri vaihtoehdoista ja kysymyksiin vastaaminen.
Vanhemmilla oppilailla tekstin perusteella vastattavat kysymys-vastaus -tehtavét
eroavat kysymyksen mukaan: kysymykset voivat olla monivalintavaihtoehtoja, avoimia
tal soveltavia. Teoriassamme Saarisen & Korkiakankaan (1997) mukaan @pilaita el

kuitenkaan motivoi opettgan laatimat kysymykset tai raportointitavat. Mielestamme
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erityisen tarked tehtéva lukemisen aikana on kysya itseltd, mita tdhdn mennessa on
tapahtunut jamiksi.

KUVIO 25 Lukemisen aikana sisdllonkysymyksia luetusta (Tutkittava 1, n30—39, 6-15,
1)

Arvioivan lukemisen merkityksiné opettgjat ilmaisivat osittain samoja harjoituksia kuin
padttelevassd lukemisessa (tiedonhankinta, omat kysymykset tekstistd, kuvat,
kuvatekstit ja otsikot, tiivistelmét, video). Arvioivaa lukemista on my6s tekstin
mielenkiinnon arviointi, parin kanssa kéytava vuoropuhelu tekstista, téhanastisen luetun
tekstin tapahtumien arviointi seké ryhméttiden, ndytelmien ja roolileikkien tekeminen
luetun ympérille.

Kéydaén roolien avulla lukukappale l1&pi. Naytelldan. (Tutkittava 2, n30—

39, 0-5, 2)
TEKSTINYMMARTAMISEN
bpolileika! Toftiunt

KUVIO 26 Arvioivan lukemisen harjoituksia (Tutkittava 2, n30-39, 0-5, 2)



93

Luovan lukemisen harjoitukset puolestaan yhdistyva osin arvioivan |ukemisen
harjoituksiin. Luovasta lukemisesta opettgjat mainitsevat roolileikit, ndytelmét, pari- ja
ryhméty6t saman tekstin ymparilla

Kolmas aakohta neljannessd ylékategoriassa ovat kansalliset,
standardoidut projektit, tehtéavédt ja tedtit, joilla opettajat paits harjoituttavat myos

arvioivat oppilaidensa osaamista suhteessa muihin saman ikéisiin oppilaisiin.

TEKSTINYMMARTAMISEN

KUVIO 27 Tekstinymmartamisen harjoittelu standardoitujen testien avulla (Tutkittava
9, n20-29, 6-15, 3)

Tekstingmmartdmisen harjoittelun viides merkityskategoria on lukemisen jalkeen
tentavat harjoitukset. Vastauksien perusteella opettgat harjoituttavat oppilaitaan
lukemisen jalkeen keskustelemalla luetusta ja syntyneista mielikuvista ja mielipiteista
sekd tekemadlla kysymyksia ja erilaisia tehtavid luetun perusteella, essmerkiks piirrg,
véarita tai taydennd lukemasi mukaan. Erityisesti pienten oppilaiden opettgjilla nousi

esiin luetunperusteella esittaminen ja toimiminen.

" < o b,
koA W Wjontart

TEKSTINYMMARTAMISEN
OPETTAMINEN

KUVIO 28 Lukemisen jdkeen opitun syventdminen keskustelemalla (Tutkittava 9,
n20-29, 6-15, 3)
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TEKSTINYMMARTAMISEN
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KUVIO 29 Tekstinymmaértdmisen harjoittelu ennen lukemista, sen aikana ja jdlkeen
(Tutkittava 1, n30-39, 6-15, 1)

6.3.3 Tekstinymmartamista arvioidaan monin tavoin, mutta ... "kaikkea e kuitenkaan
tarvitse analysoida puhki”

Opettajien mukaan arvioidaan oppilaan tekstinymméartamistaitoja, mutta erddn opettajan
mukaan myd6s lukuinnostusta voidaan arvioida. Me keskitymme seitsemassa ylétason
kategoriassamme tekstinymmartamisen arvioinnin menetelmiin. Ylétason kategorioita
ovat: osaamisen kuvaaminen ja oppilaiden vertailu, kannustavuus, arviointi suhteessa
tehtaviin, yksildllisyys, sosiaalisuus arvioinnissa, itsearviointi ja standardoidut tehtavat .
Ensimmaisessd eli osaamista kuvaavassa ja oppilaita vertailevassa ylatason kategoriassa
on eniten opettgjien kuvaamia arvioinnin menetelmi&; lopuissa kuudessa niitd on
vahemman mutta ne ovat kuitenkin laadullisesti erilaisia kuin enssmméainen kategoria ja
siksi ne ovat omina kategorioinaan.

Oppilaiden osaamisen kuvaamisen ja vertailun menetelmia opettagjien
mukaan ovat kirjalliset tuotokset kuten 18ksynkuulustelut, tyokirjan tehtavét, vihkotyot
jatestit. Suullisia arvioinnin tapoja ovat léaksynkuulustelut, kysymyksiin vastaaminen ja
keskusteluihin osallistuminen. Opettgjat teettdvét luokan oppilailla samanlaisen
pisteytetyn tehtévan ja ndin vertailevat oppilaiden tuloksia keskendan, mistéa oppilaalle
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voidaan antaa sanallinen arvio. Opettajat kertovat seuraavansa oppilaitaan suullisten ja
kirjallisten ohjeiden ymméartamisessa ja niiden mukaan toimimisessa. Tehtavatyyppeiné
voivat olla myds soveltavat kysymykset, luetusta kertominen omin sanoin tai tekstin ja
kuvan yhdistaminen oikein. Havainnointi on myds tekstinymmartamisen arvioinnissa

kaytetty menetelma.

Opettajan havainnointi ja keskustelu epuilla térkein arvioinnin menetelma,
joskus teetdn ns. testin ko. asiasta, jolloin pienen tekstin jalkeen on
muutama kysymys tai pitéé varittéa tms. (Tutkittava 1, n30-39, 6-15, 1)

KUVI0 30 Tekstinymmartamisen arvioinnin tapoja (Tutkittava 6, n40-49, 6-15, 1)

Toinen yléason kategoria on kannustavuus arvioinnissa. Taman asian mainits erés
opettgja, jonka mukaan “--kaikkea e kuitenkaan tarvitse analysoida ”puhki”.
Lukemisessa tulee sdilya lukemisen ilo sellaisenaan!” (Tutkittava 9, n20-29, 6-15, 3)
Kolmas yldtason kategoriaon arviointi suhteessa tehtaviin, joka e tule
ilmi suoraan yhdenkdan opettgan vastauksessa. Muutamat opettgat sanovat, etta
arviointi tulee tapahtua harjoittelun jalkeen ja muutamat, etta arvioidaan harjoiteltujen

o~ N

tehtavien avulla. e,}l.»""‘

TEKSTINYMMARTAMISEN
OPETTAMINEN

KUVIO 31 Arviointi harjoittelun jélkeen (Tutkittava 4, m40-49, 16-25, 5)



96

P o
Khdens
VAN

KUVIO 32 Arviointi harjoittelun ja tehtavien avulla (Tutkittava 2, n30-39, 0-5, 2)

Myos yksildllisyys mainitaan opettgjien vastauksissa tekstinymmartdmisen arvioinnin
osana. Siind kiinnitetédn huomiota oppilaiden yksildlliseen tasoon ja kehitykseen.
Arvioinnin avulla saadaan selville oppilaan taso tekstinymmartamisessi ja sen jalkeen
voidaan valita eriyttévét tekstit kunkin oppilaan osaamisen mukaan.
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KUVIO 33 Tekstinymmartamisen arvioinnin tapoja ja siind huomioon otettavia tekijoita
(Tutkittava 9, n20-29, 6-15, 3)

Midestdmme on hyva, ettd opettgjat kiinnittivat huomiota my6s sosiaalisuuteen
arvioinnin osana. Opettajien mukaan koko luokan yhteinen pohdinta luetusta on

arviointia.
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KUVIO 34 Sosiaaliset tytavat arvioinnissa (Tutkittava 1, n30-39, 6-15, 1)

Itsearvioinnin arvioinnin menetelmana mainits yks ylempien luokkien opettaja.

ITSRAR YJig| A=

TEKSTINYMMARTAMISEN S

KUVIO 35 Itsearviointi osana tekstinymmartémisen arviointia (Tutkittava 8, n20-29,
6-15, 6)

Seitsemas ylétason kategoria on standardoidut tehtavét, jonka tavoitteena on arvioida
ikdryhmien yleista tieto- jataitotasoa Standardoitujatesteja (esim. Allu) tekevét yleensa

erityisopettgjat.

Erityisopet arvioivat Allut omien pisteytystaulukoiden mukaan, muut
luokan tedtit testikohtaisesti pisteyttéen/sanallisesti. (Tutkittava 9, n20-29,
6-15, 3)
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KUVIO 36 Tekstingymmartamisen arvioinnin tapoja (Tutkittava 10, n30-39, 6-15, 2)

Seuraavassa kasitekartassa ndkyvéat kootusti opettgiien antamat merkitykset
tekstinymmartémisen opettamiselle;
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KUVI1O 37 Opettgjien antamat merkitykset tekstinymmartéamisen opettamiselle



100

6.4 Miten tekstinymmartamista voisi opettaa tehokkaasti?

Tavoitteemme jo tutkimuksen alussa oli luoda toimiva ja kayténnoéllinen malli
tekstinymmartamisen opettamiseen. Mallissamme pyrimme esittdmdan opetuksen
taustat, |ahtokohdat ja periaatteet meneméttd kuitenkaan yksittéisten harjoitusten tai
arviointitapojen tasolle, koska ndméa vaihtelevat luokittain. Mielestamme jokaisen
opettgjan on ymmarrettéva opettamisen taustala ja siithen laheisesti liittyvét asiat ennen
kuin kehittdd yksittdisia tehtdvia ja harjoituksia. Opettajan kayttéamiin yksittéisiin
harjoituksiin vaikuttaa paljon my6s opettgjan persoona ja tastékdan syystd emme
|ahteneet kehittelemaén konkreetteja harjoitustapoja.

Tutkimuksen kuluessa olemme huomanneet, ettd opettgjien antamat
merkitykset tekstinymmartamiselle ja heidan tapansa opettaa tekstinymmartamista ovat
k&ytannonldheisempid kuin alan kirjallisuudessa esitetyt, vaikka yhteisidkin piirteita
|Oytyy. Tasta erosta johtuen pyrimme omaan malliimme kokoamaan hyvét ja toimivat
nakokulmat sekd opettgjien vastauksista ettd teoriataustaamme kokoamista asioista
kuten esitimme jo kuviossa 1 Tutkimuksen padkasitteet ja tutkimuksen toteuttamisen
runko (luku 2.3).

Seuraavassa kuviossa on kasitekartan muodossa luomamme toimiva malli

tekstinymmartamisen opettami seen:
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KUVIO 38 Toimivamalli tekstinymmartamisen opettamiseen
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Mallimme mukaan tekstinymmartamisen opettamisen materiaalina on teksti. Opetuksen
perustana ovat lukemisen ja tekstinymmartdmisen ké&sitteet. Toimivaa malliamme
tekstinymmaéartamisen opettamisesta toteutetaan harjoittelun avulla.

Tekstgja valitsevat oppilas itse ja opettga. Liséks tekstien valintaan
voivat vaikuttaa oppilaan vanhemmat ja kaverit suositellessaan hyvia kirjoja luettavaksi
oppilaalle, jolloin oppilaan vaintaan vakuttavat sosiaaliset lukumotiivit; muita
lukumotiiveja (Lehtonen 1998b) ovat lukeminen gjanvietteeks ja sisdiset lukumotiivit.
Tekstien valinnassa tulisi ottaa huomioon sukupuoli, ik& ja kehitystaso seka oppilaan
kiinnostuksen kohteet. Edelliset tekijdt on tarkedd ottaa huomioon |ukemisen
motivoinnin lisddmiseksi. Usein luokissa, joissa on esimerkiks tyttéenemmisto, luetaan
vain ns. tyttgjen kirjoja, jolloin pojat eivdt motivoidu lukemisesta lainkaan. Selked
tosiasia on kuitenkin se, etta tyt6t ja pojat lukevat lapsuudessa ja heita kiinnostavat
hyvin erilaiset kirjat. Kouluissa tulisi kayttéa erilaisia tekstgga oppikirjojen tekstien
lisdksi. Opetukseen tulisi valita tekstejd, jotka ovat tyypiltédn erilaisia, kuten kertovat,
kuvailevat ja kantaaottavat tekstit (Werlichin luokituksen mukaisesti) tal
kaunokirjalliset, tiedottavat ja dokumenttitekstit. Erilaisilla teksteillé ja niiden kaytdlla
pyritédn osoittamaan tekstinymmartamistaidon kayttomahdollisuuksia seka koulussa
etta arjessa. Kakessa tekstien valinnassa ja kasittelyssid tavoitteena on oppilaan
lukuharrastuksen heréttdminen ja tukeminen.

Malimme mukaan lukeminen ja tekstinymmartaminen ovat prosessea,
joissa taustalla ovat oppilaan aiemmat tiedot ja kokemukset ja joissa tarkoituksena on
tulkiten rakentaa merkitysta. Lukemisen ja tekstinymmaértamisen tavoitteena on teknisen
ja ymmartdvan lukemisen hallinta, lukemalla opitun tiedon liittdminen aiemmin
opittuun seka lukemisen térkeyden ja kayttokel poisuuden hoksaaminen. Tavoitteena on
my0s motivaation yll&pitaminen, joka kulkee k&s kadessa eriyttdmisen kanssa.
Eriyttdminen on oppimisvaikeuksien huomioon ottamista ja toimenpide ongelmien
selvittdmisessi Oppimisvaikeudet ovat ana 1&nd  lukemisessa ja
tekstinymmartamisessa joillakin oppilailla; oppimisvaikeuksien huomioon ottaminen on
sis véttaméaonta

Tekstinymmartamisen opettamisen mallia varsinaisesti  toteutetaan
harjoittelun avulla. Harjoittelua ohjaavat tavoitteet. Tavoitteita ovat erilaisten
lukutapojen hallitseminen ja kayttaminen, sanavaraston lagjentaminen ja syventaminen
sekd tiedonhankintataitojen oppiminen. Tavoitteena on my6s lukemalla opitun

liittéminen aiemmin opittuun ja luetun kriittinen arviointi, jossa tulee osata arvioida
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sekda tiedon totuudellisuutta ettd tarkeyttd Mielestdmme keskeisin tavoite on
lukemisstrategian muodostuminen jatkuvasti kaytettévaks oppimisen valineeks siten,
etta sen kayttd automatisoituu seka oppilaiden kayttoon etta opettajien opetukseen.

Jokainen opettgja opettaa eri tavoin, mutta mielestamme térkeita
opetuksen tapoja ja tyylega ovat opetuksen lagja-alaisuus, jatkuvuus, séannollisyys ja
leikkimielisyys. Opetuksessa tulis kéyttdéa monia eri tapoja, jotta opetus kohtais
erilaiset oppilaat. Harjoittelun tulee olla oppiladahtdista ja ykslollistd Kaikessa
oppimisessa tulee pyrkia siihen, etté oppilaista kasvaa itseohjautuvia oppijoita.

Kaikissa lukemisen vaiheissa tulisi harjoitella tekstinymmartamist& ennen
lukemista, lukemisen aikana ja lukemisen jalkeen. Ennen lukemista tehtédvana on
ennakoida ja arvioida tulevaa teksti4, jotta oppilailla olemassa olevat skeemat aiheesta
herédévét. Skeemojen myd6ta oppilaille herdd kiinnostus tekstia kohtaan ja oppilas
huomaa tietévansa jo asiasta €li hanella on aineksia ymmartamiseen. Lukemisen ailkana
kasiteltavaa tekstia tydstetédn aktiivisesti, etsitédn merkityksia ja tunnistetaan vaikeita
asioita. Tekstin lukemisen jalkeen luotuja merkityksid kontrolloidaan €li arvioidaan,
tadsmennetdadn eli syvennetéan seka jaetaan muiden kanssa.

Lukemisen aikaisessa tekstin tyostamisessa kaytetéén lukemis- ja
ymmaértamisstrategioita. Lukemisstrategia (esim. Teakko) on tekstin koko kasittelyn
kattava prosessi, jossa otetaan huomioon kaikki lukemisen kolme vaihetta. Lukemisen
alkana kaytetddn ymmartamisstrategioita (esim. Vé&hgpass), jonka vaheiden ja
menetelmien (tunnistava, toistava, padttelevdg, arvioiva ja luova lukeminen) avulla
harjoitellaan tekstinymmaértamista ja tekstin sisdltdmien merkitysten haltuunottoa.
Lukemis- ja ymmartdmisstrategioiden taustalla on oppimisstrategia, jolla pyritdan
syvétasoi seen ja holistiseen oppimiseen.

Harjoittelun kaikissa vaiheissa saavutettuja tuloksia arvioidaan. Arviointi
tulee aina tehda suhteessa tavoitteisiin ja harjoiteltuihin asioihin. Arvioinnin tulee myos
lahted jokaisen oppilaan yksildllisestéa kehittymisesta ja ikdtasosta. MyGs oppilaan
tekema itsearviointi on osa tekstingmmartdmistaitojen arviointia. Tavoitteina
arvioinnissa on tukea, kannustaa ja ohjata oppilasta eteenpéin.

Lukemisen ja tekstinymmartdmisen arvioinnissa ja opetuksessa tulee
kuitenkin muistaa, etté kaikkea el pida arvioida ja kasitella " puhki”, jotta lukemisen ja
oppimisen ilo ja motivaatio sdilyy. Motivaatio on vdine ja ehto pysyvan suhteen

muodostumiselle oppilaan, lukemisen ja kirjan vailla
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7 LUKEMIS- JA YMMARTAMISSTRATEGIOILLAKO KOHTI
SYVATASOISTA LUKEMALLA OPPIMISTA?

Tutkimuksen tarkoitus. Idea tutkimukseemme syntyi tekstinymmartamisen
opettamiskaytanteista kertovan kirjallisuuden puutteen huomaamisesta; jonka gis
my6hemmin totesmme osittain védraks olettamukseksi. Tuntui, ettéa lukemisesta ja
tekstinymmartamisesta on paljon kirjallisuutta eri gjoilta ja eri nédkokulmista, mutta tieto
niiss ndytti olevan haallaan ja kaukana kaytannostg yhteinen kasikirjamainen teos
puuttuu. Tutkiessamme asiaa tarkemmin ja monipuolisemmin saimme iloksemme
huomata, ettd uusimmassa kirjallisuudessa on ainakin osittain tietoa kaytannonl 8hei sesti
jakattavasti (mm. Karjalainen 2000 ja Aro 2002).

Tutkimuksemme tarkoitukseks muodostui kartoittaa opettajien antamia
merkityksid tekstinymmartamiselle ja sen opettamiselle.  Tutkimusmenetelman
(késitekartta) valintamme perustelu oli se, ettd halusmme saada tietoa usedlta
opettgjata heiddn omin sanoin, jolloin monivalintatehtavét eivét olisi olleet sopivia.
Koska tutkittava aihe oli lagja ja moniulotteinen, gattelimme, ettd opettajat tarvitsisivat
miettimisaikaa vastauksilleen, jolloin haastattelukaan ei olis sopinut metodiksemme.

Y htena koulun keskei simpéna tehtavana tiedollisissa tavoittei ssa pidamme
tekstinymmartamista ja sen opettamista. Tekstinymmaértédminen on véline kakesta
tekstista oppimiseen. Nykyisen lagjan tekstikasityksen vuoksi tekstinymmartaminen
kattaa opiskelun seka perinteisista kirjoista, kuvista ja kuvateksteista ettd nykyaikaisista
mediateksteistd. Asian tarkeyden ja merkityksellisyyden seka koulun kaytanteisiin
tutustumisen vuoks halusmme tutkia asiaa enemman. Lisdks tavoitteenamme oli
kirjallisuuden ja opettgien vastauksen pohjata luoda toimiva mali
tekstinymmartamisen opettamiseen, joka olis pohjana p aineistona omaan tulevaan
opettgjan tyéhémme.

Tutkimuksen keskeiset tulokset. Tutkimuksestamme nous esille muutamia
keskeisa asioita. Opettgan antamat merkitykset tekstinymmaértamiselle ja sen
opettamiselle nayttavét olevan yhteydessd opettagjan opettamaan luokka-asteeseen ja
kaytossa oleviin opettajanoppaisiin. Aidinkielen ja kirjallisuuden opettajanoppaissa
onkin nykyaén aka kattavasti tietoa sekd tekstinymmartdmisen taustasta ettd eri

lukemistapojen kayttamisestd. Ainakin saamiemme vastauksien perusteella opettajien
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késitykset ovat tiiviisti kiinni kéytdnntssa sen sijaan, ettd he olisivat ajatelleet
tekstinymmartamista lagjempana, luokka-astergjat ylittavana kokonai suutena.

Kirjallisuudessa esitettyjen teorioiden ja opettajien opetuskaytanteiden
valiilla tuntui siis olevan eroa. Ovatko yleiset tekstinymmartamisen madaritelmét
opettgjille vieraita, tiedostamattomia vai tdysin merkityksettomi&d? Maéritelmien
tiedostamattomuutta puoltaisi se, ettd opettgjat kuitenkin ilmaisivat joitakin samoja
pienia asioita, mitd on teoriakokonaisuuksissakin. Opettajat mainitsivat esimerkiksi
tekstinymmartamisen vainelksi oppijan aiempia kokemuksia, lukemiseen liittyvia
taitoja ja oppimisessa yleisesti tarvittavia taitoja. Tekstinymmartdmisen opettamisesta
kuitenkin vain harvalla opettgjalla.

Tutkimamme opettajat olivat melko kokeneita ja he ovat kenties vuosien
aikana oppineet ja rutinoituneet omaan tapaansa opettaa, jolloin he eivét enda koe
tarvitsevansa teorioita tuekseen. Omaan opetukseen rutinoitumisen seurauksena
opettgjat saattaisivat Siis unohtaa opiskelemansa teoriat ja vielgpa niin vahvasti, etta
rutinoitumisesta muodostuisi este kehittymiselle ja uuden kokeilulle. Teoreettisesti
perustelematon kaytantd on ikaén kuin tuuligjolla olemista, koska talléin opetus ei
vattamatta kiinnity mihink&&n kokonaisuuteen. Opettaja voi perustella toimiaan
kayttéessddn teoriaa opetuksen taustanaan. Nan kaukoviisaana voisi Siis sanoa, etta
tekstinymmartamisen kasite tulis ensin oppia hyvin ja sen jdkeen rutinoitua
tehokkaisiin tekstinymmartamisen opettamisen strategioihin.

Tulosten ja teorian vertailua. Seuraavassa suhteutamme kirjallisuutta ja
opettgjilta saatuja vastauksia omaan malliimme. Vertaamme tekstin, lukemisen ja
tekstinymmartdmisen kasitteistd seka harjoittelun kayténnoistd niitd asioita, jotka
opettgjien vastuksissa ovat olleet olennaisia ja sellaisia jotka hauamme sisdllyttda
malliimme, mutta joita e ole kirjallisuudessa mainittu. Tai, mikd on mielestamme
kirjallisuudessa aivan olennaista, mutta mité opettajat eivét ole sanoneet. Tdla pyrimme
my@&s parantamaan my6s oman mallimme kaytettéavyytta ja luotettavuutta.

Tekstien valinta. Tekstien valintaan liittyvét tavat olivat samanlaisia seké
kirjallisuuden etta opettajien vastauksien mukaan ja myds me koimme ndma samat asiat
térkedkss mallissamme. Oppilaan oma valinta on térkein tekija lukumotivaation
kehittymisessé. Laps haluaa olla autonominen, mutta vanhemmat ja opettgjat voivat
kuitenkin suositella ja rgjata sellaisten kirjojen joukkoa, jotka ovat lapsen lukemisen

kehitykselle suotuisia tai joista lapsi kenties eniten pitdisi. Vanhempien ja opettgjien
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tehtdva on myos luoda ja edistéa koulussa ja kotona lukumyonteista ilmapiirig, josta
parhaassa tilanteessa seuraa lukuharrastuksen syntyminen. Mielestdmme myos
sosiadliset motiivit eli kavereiden merkitys lukuhalun syntymisessd on otettava
huomioon. Lukemismotivaation lisd8miseks kirjojen valinnassa tulee ottaa huomioon
oppilaan sikupuoli, iké ja kehitystaso sek& hanen erityiset kiinnostuksen kohteensa.
Erityyppisten tekstien ja Kkirjojen lukeminen kehittdd Ilapsen kielelisa ja
tekstinymmartamistaitoja. Esimerkiks  kertomusten selked juoni kehittda lapsen
ymmartamisen taitoja, mutta lyhyet uutiset tai pienet kertomukset antavat lisdinnostusta
lapsen kiinnostuksen kohteisiin.  Oikea tekstien valinta ja kehittyminen
tekstinymmartamistaidoissa vaikuttaa motivoinnin lisékss myos tekstinymmartamisesta
seuraavien kayttdmahdollisuuksien osoittamiseen lapselle. Kayttémahdollisuuksien
osoittamista erityisesti opettajat korostivat tutkimuksessamme.

Tekstinymmartamisella annetut  merkitykset. Opettgjien  antamat
merkitykset tekstinymmartamiselle ja sen opettamiselle olivat osittain melko pinnallisia
ja hgjanaisia ja siks me tukeudumme lukemis- ja tekstinymmartamismaaritelmissa eri
tutkijoiden tarjoamiin nakokulmiin. Mielestamme lukemisessa ja
tekstinymmartamisessa on otettava huomioon oppilaan aiemmat tiedot ja kokemukset,
koska aiemman skeeman avulla oppilas suuntautuu kohti tekstid ja tulkiten rakentaa
merkitysta sen aineksista. Karjalainen (2002) on tutkimustensa pohjata kehittényt
tekstinymmartamista juuri ongelmanratkaisun ja tulkinnan suuntaan, jossa tulee aina
ottaa huomioon oppilaalla olevat aiemmat ainekset, jotta ymmartamisprosess e kay
"tyhjan padlld’. Mamquistia (1973) (Lehmuskalio 1983) lainaten gjattelemme, etta
oppilaan on hallittava paitsi tekninen myds ymmartava lukeminen, jotka toimivat
yhdessi ja yhta alkaa ja jotka mahdollistavat syvallisen oppimisen. Eri lukemistapojen
lisdks tavoitteena on myos liittda lukemalla opittu tieto aiemmin opittuun tietoon ja
ymmartda lukemisen térkeys. Lukemalla opitun liittdminen aiemmin opittuun k&y ilmi
sekd skeema- ettd konstruktivistisesta lukemisteorioista; konstruktivistinen teoria tosin
on syntynyt skeema-, interaktio- ja transaktioteorioiden pohjalta. Skeemateorian
mukaan uusi asia liitetédn aiemmin opittuun assmiloimalla tai akkommodoimalla.
Konstruktivistisen teorian mukaan opitun liittdminen aiemmin opittuun on synteesia,
jossa lukija luokittelee, valikoi ja yhdistelee tietoja seka etsii pddasioita ja tiivistéa
luettua.

Lukemisessa ja tekstinymmartdmisessa on my6s otettava huomioon

oppimisvaikeudet, josta seuraa opetuksen eriyttdminen. Tutkimuksen rajaamisen vuoksi
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jaimme lukemiseen liittyvdt oppimisvaikeudet taysin kasittelymme ulkopuoléelle.
Opettgjat  kuitenkin nostivat  oppimisvaikeudet ja eriyttdmisen edlle asian
yhteydessi motivaation yll&pitamiseen, koska oppilaalle sopivat, eriytetyt tehtavét ovat
sellaisia, joista oppilaat voivat suoriutua ja ndin ne ovat myGs motivoivat heita

Tekstinymmartamisen opetus ja harjoittelu.  Tekstinymmartamisen
harjoittelun osalta opettajat mainitsivat yksittéisia asioita, joita teorioissa luonnollisesti
kasitelldan lagiemmin. Naista lahteistda me otimme omaan malliimme seuraavia.
Muutaman opettgan korostama sanavaraston lagentaminen ja Syventdminen
tekstinymmartéamisen harjoittelun tavoitteena on myos Russellin (1956) (Lehmuskallio
1983) ndkemyksien mukaan tarkedd. Hanen mukaansa lukijan on ennen tekstin tulkintaa
hallittava kasite ymmartédkseen lukemaansa. Harjoittelun tavoitteena tulee olla myés
erilaisten lukutapojen hallitseminen ja kayttdminen, josta Karjalainen (2000) ja
Vahapass (1987) korostavat Sitd, ettd taidosta on kuitenkin kdytdsséa vain sen verran
mikd on oppijan vahvassa hallinnassa. Erilaisia lukemisen tapoja on ndn ollen
tiedostettava metakognitioiden avulla ja harjoiteltava vahan kerrallaan. Karjalainen
jatkaa vield korostamalla nykydan valttamétonta harjaantumista tiedonhankinnan
taidossa seka luetun kriittistd arviointia. Yks opettgga mainits harjoittelun tavaksi
kyselevan oppimisen. Hanen linkittomasta kasitekartastaan ei kuitenkaan voi varmasti
sanoa, mitd han kyselevalla oppimisella tarkoittaa. Se voi tarkoittaa kysymysten
tekemista luetusta tai se voi myds tarkoittaa metakognitiivisia taitoja, jolloin oppilas
kysymyksilla kontrollois omaa oppimistaan. Erééla toisella opettgjalla oli gatusta
metakognitioiden suuntaan mainitessaan tekstinymmartdmisen tehtéavakss  uuden
opettgjat eivat maininneet metakognitioita.

Mielestdmme lukemisstrategian muodostuminen oppimisen jatkuvasti
kaytettavaks vélineeks on harjoittelun keskeisin tavoite, koska siiné otetaan huomioon
koko lukemisprosess aina ennakkojasentelysta opitun tarkistamiseen asti. Tama
ndkemys vdlittyi meille etenkin Arolta (2002), jonka mukaan opettajan ohjaama
vaiheittainen, riittavan pitka ja maarétietoinen harjoittelu tuottavat tulosta ja auttavat
oppilasta omaksumaan |ukemisstrategioita opiskelunsa tueksi. Lukemisstrategioiden
tarkedd merkitystd oppimisen valineena aloimme pohtia entisestéén huomatessamme,
ettd tutkimusaineistostamme vain yks opettga mainits lukemisstrategiat, mutta
hank&an e niiden kayttdd mitenkdan eritellyt. Pohdimmekin sité, ettd toteuttavatko
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opettgjat  kuitenkin lukemisstrategioita mutta tiedostamattaan vai onko heidéan
opetuksessaan sattumalta tehtéavid, joita vois tulkita lukemisstrategioiden mukaisiksi?
Eréédna mietittavana asa vois olla se, eftda johtuuko lukemisstrategioiden
kommentoimattomuus siita, ettd tekstinymmartamisen madritelmét elvéat ole taysin
opettgjien hallinnassa vai pitavétko he niitéa téysin merkityksettoming?

Kéaytannon opetuksen teorioita tarkedmpana pitaminen e ole ainoastaan
huono asia, koska suunnitellessaan opetusta kaytannon tasolta opettaja pystyy
kohtaamaan oppilaan tason ja opetus on tehokasta. Kaytanndllisen opetuksen
korostamisen e kuitenkaan pitéisi olla syy ta selitys teorioiden kayton puutteelle, koska
ne eivéat sulje toisiaan pois. Vaikea sana lukemisstrategia voi jo kauhistuttaa opettgjia ja
vahentdd heidan  kiinnostustaan  uuteen  aiheeseen  tutustumisessa, vaikka
lukemisstrategia eli lukemistapa on juuri sitd kdytéannonl&heista ja tehokasta opetusta el
erilaisten lukemistapojen harjoittelemista.
mééritella opetuksessa toimivia tapoja ja tyylggd Omaan malliimme valitsmme
opetuksen tavoiks ja tyyleiks opettgjilta nousseita gatuksia, koska tutkimiltamme
opettgjilta nous mielestdmme olennaisia ja tarkeita nakokulmia. Néita olivat 18hes
sadnnonmukaisesti opetuksen lagja-alaisuus, jatkuvuus, sédnndllisyys, leikkimielisyys,
oppilasdhttisyys ja yksilollisyys. Néitd asioita tukevat myds teorioissa esitetyt
opetuksen periaatteet. Edellisten lisdks itseohjautuvaksi kehittyminen on mielestamme
erittéin térked tavoite, johon opetuksen eri tavoilla pyritdan. Tutkimistamme opettgjista
kukaan e maininnut itseohjautuvuutta. Pohdimmekin Sitd, ettd ymmarretdanko
itseohjautuvuus niin  yleiseks oppimisen asiaks, ettd std e erikseen gatella
pohdittaessa lukemista ja tekstinymmaértdmistd, tuntuu kuitenkin siltd, ettd kaikki
opettgjat pitéisivat itseohjautuvuutta paamaaranaan.

Tekstingmmartamisen opettamisen mallissamme kasitamme lukemis- ja
ymmartamisstrategiat harjoittelun periaatteiksi tai tukipilareiksi, joiden sisaén
yksittéiset tekstingmmartamistehtévat ja —harjoitukset sijoittuvat. Mielestamme
lukemis- ja ymmartdmisstrategioita yhdistdvat oppimisstrategiat, joilla pyritéén
oppimisessa syvéatasoisuuteen ja holistisuuteen. Néin tekstinymmartamisen opetuksesta
muodostuu kokonaisuus, jossa kohtaavat seka harjoittelun kdytannon keinot ettd tausta-
gjatukset. Opettgat eivat vastauksissaan maininneet néitd strategioita, vaan he
luettelivat kaikkiin lukemisen vaiheisiin (ennen lukemista, lukemisen aikana ja sen

jakeen) paljon erilaisia, hyvia keinoja harjoitella tekstinymmartamista.
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Tekstinymméartamistaitojen arviointi. Keinot, joita me pidimme
tekstinymmartédmisen arvioinnissa hyving, olivat samoja, joita opettgatkin olivat
kertoneet. Naissa tavoissa nayttda yhdistavina tekijoind olevan opetussuunnitelmassa
(2003) olevat yleiset arvioinnin periaatteet ja tavat. Nykyaan arvioinnissa korostetaan
pajon itsearviointia, mutta tutkimistamme opettgjista vain yks ylemman luokan
opettgja mainits tdman arvioinnin tapana. Opettgjien vastauksissa e noussut esiin
mielestdmme erittéin tarkedd asiaa eli arviointia suhteessa tavoitteisiin; opettajat kylla
mainitsivat arvioinnin harjoitteluun suhteutettuna. Mielestamme on mielenkiintoista
huomata tdma puute. Opetusta kuitenkin aina ohjaavat tavoitteet, joten tuntuu
luonnolliselta ensimmai sena arvioida tavoitteiden toteutumista. Mutta onko tdma jalleen
niitd asioita, jotka ovat liian itsestédn selvia erikseen mainittavaksi? Arvioinnin,
tavoitteiden ja harjoittelun kohtaamattomuus voi johtua myds vanhoista
arviointiperinteistg, joiden mukaan ensin opetetaan ja vasta sitten arvioidaan ilman etta
opetus ja arviointi ovat samaa paria. Oikein toteutettuna arviointi kuitenkin alkaa jo
tekstien vainnasta ja sen oppilaille sopivuuden pohtimisesta jatkuen koko
lukemisprosessin gjan aina opitun arviointiin ja uusien tavoitteiden asettamiseen saakka.
Teorian ja opettagjien gjatusten valinen ero kiteytyi eréén opettajan arviointia koskevassa
kommentissa, jossa han varoitti arvioimasta asioita "puhki”. Teorian tarjoamasta
runsaasta arviointimateriaaleista ja —periaatteista tulee valikoida parhaat ja arvioida
kohtuudella siten, etta kaikessa oppimisessa séilyy ilo.

Tekstinymmartamisen taustojen ymmartaminen yhteydessa tehokkaaseen
opetukseen. Tulosten ja kirjalisuuden perusteella haluamme vield nostaa muutamia
asioita pohdinnan ale. Erdna tutkimuksemme johtopadtoksina on, etta
tekstinymmartamisen opettamisen pohjaksi opettgilla tulis olla lukemisen ja
tekstinymmértamisen taustoita selked kasitys. Tama tausta toimisi opettajan tyon
viitekehyksena tai oppimisen ohjaamisen selkérankana, koska koulussa opitaan hyvin
pajon asioita juuri lukemala. Varmuus dita ettd tietdéd ymmartdvansg, mita
tekstinymmartaminen on, tuo mukanaan rohkeutta ottaa selvéa ja kayttéa erilaisia
lukemis- ja ymmaértamistapoja perustellusti. Tiedon ja k&yton myo6ta syntynee myos
luottamus strategioiden kaytosta saatavaan hyotyyn.

Ennen pro gradu -tyémme aloittamista meill&a oli ainoastaan kasitys siitg,
eftd ennen uuden tekstin kasittelyn aloittamista opettgjat esimerkiksi silméilevét
oppilaiden kanssa luettavaa tekstia, mutta emme siis tienneet, ettd siimély oli osa

jotakin tiettya tapaa kasitella tekstia. Havaintojemme mukaan opettajat eivét kuitenkaan
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lukemisen jdlkeen kasittele luettua muuten kuin esimerkiks itsendisesti tehtévilla
kirjalisilla harjoituksilla. PISA-tutkimuksenkin (Vdijarvi & Linnakyla 2002) tulosten
perusteella luetun jalkeiseen pohdintaan ja kriittiseen arviointiin tulisi suomalaisessa
opetuksessa kiinnittéa erityistd huomiota, koska téssa taidossa suomalaiset nuoret ovat
esimerkiksi brittildisid nuoria j&ljessi.

Ennen tutkimusta meilla naytti olleen samanlaista kaytannonl dheistéa tietoa
erilaisista harjoituksista ilman tekstinymmartamisen opettamisen taustan ymmartamista
kuin  muutamilla tutkittavillammekin. Eli ilman hankkimaamme lagaa taustaa
osaamisemme olis riittanyt vain yksittdisten harjoitusten keksimiseen. Nyt
tutkittuamme asiaa enemman on ymmarryksemme syvempad ja luotamme
kirjalisuudesta sasamaamme tietoon lukemiss ja ymmartamisstrategioiden
kayttokelpoisuudesta ja niiden kaytbn myotd ssavutettavasta hyddysta koulun
opetuksessa. Mutta tutkimuksesta ssamamme anti kuitenkin muistuttaa siitd, etta
opetuksessa on aina pyrittava kohtaamaan lapsen taso ja kiinnostuksen kohteet.
Opettgjien kaytannonldheiset vastaukset ovat muistutus myads siité, ettd mikaan teoria el
toimi ilman kaytanndllista siséltba eivétka yksittéiset harjoitukset ilman taustaa. Jotta
tito lukemiss ja ymmartamisstrategioiden hyodyllisyydestéa levidiss useammille
opettgjille, tulis antaa akaa opettajankoulutuksen opetussuunnitelmissa asian
kasittelemiseen jo koulutuksen a@dinkielen jakirjallisuuden perusopinnoissa.

Jos opettga padtaa téhddd Siihen, ettda lukemiss  ja
ymmartamisstrategioista kehittyy oppilaille oppimisen tydvéline, tulee néita tietoisesti
ja jatkuvasti harjoiteltava kaikissa tilanteissa; koulussa &didinkielen liséksi kaikissa
muissa oppiaineissa. Strategiat eivdt voi olla opetuksessa vain véhan aikaa kestava
kokeiluluontoinen projekti. Niiden harjoitteluun on sitouduttava pitkéksi aikaa (vrt.
oppiminen hetkessd hoksaamalla), jotta strategioista muodostuis samanlainen
oppimisen vdine kuin esimerkiksi kertotaulu on matematiikassa. Strategioiden
tarkoitus, sisdltd ja harjoittelutavat on myds oppilaan tiedostettava ja oppilaankin on
sitouduttava niiden harjoitteluun ja kayttoon. Tiedostamista voi lisété essmerkiks siten,
etta oppilaat osalistuvat opetuksen suunnitteluun. Tal6in oppilaan on mahdollista
ymmartad, etté opetus on hanen parhaakseen; oppilas on opetuksen erityinen yksil6. Sen
lisdksi, ettd oppilas tiedostaa ja sitoutuu strategioiden harjoitteluun, hanelle on
konkreetisti osoitettava lukemisesta, tekstinymmartamisesta ja strategioiden osaamisesta
seuraavat hyoddyt ja kayttomahdollisuudet koulussa ja sen ulkopuolella. Hyddyn
ymmartaminen liséd oppilaan motivaatiota ja sitoutumista harjoittel uun.
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Oppimisen ja lukemisen ilon sdilyttdminen ja tukeminen tulee kuitenkin
muistaa kaikessa lukemis- ja ymmartamisstrategioiden harjoittelussa ja tekstien
kasittelyssd, koska ilman haua oppia, oppiminen jaa ulkoa oppimiseks.
Lukuharrastuksen maininneiden opettgien kanssa olemme samaa mieltd Siitd, ettd
oppimisessa tulee pyrkia lukuharrastuksen heréttémiseen ja séilyttdmiseen. Kiinnostus
lukemiseen on pohja paits huviks my6s hyodyks lukemiselle. Mieestdmme
tekstinymmartéamisen opetuksen kehittdmisen kannalta on kannustavaa se, ettd myds
valtakunnallisen tason hankkeilla (esim. LukuSuomi, ks. luku 3.5) on otettu huomioon
lukemisen ilon sdilyttamisen merkitys. Ylipddtéan Suomessa valtakunnallisella tasolla
Kiinnitetédn nykyisin enemman huomiota lukutaidon kehittdmistd, mik& ndkyy mm.
uudesta opetussuunnitelmien perusteista, joka on kokeiluluontoisesti k&yttssi vuosina
2003-2004.

Tutkimuksen aussa tavoitteenamme oli kartoittaa ja koota omaan
malliimme opettgjien kaytannollisia tapoja tekstinymmaértamisen opettamisesta.
Tutkimuksen kuluessa olemme kuitenkin huomanneet, ettd yksittéisa harjoituksia
tarkedmpia ovat lukemisen ja tekstingymmartdmisen taustalla olevat asiat. Péddyimme
téhan opettgjien kertomien tekstinymmartami sopetustapojen kirjavuuden vuoksi jasiksi,
etta ymmarsmme lukemisstrategioiden kattavan koko lukemisprosessin. Niinpé naissa
tutkimuksemme tuloss ja pohdintaluvuissa olemme keskittyneet yksittéisten
tekstinymmartamisharjoitusten sjaan lagempiin tekijoihin  kuten lukemis- ja
ymmartamisstrategioihin. Lisdks olemme ymmarténeet sen, ettd opettgjan kayttamét
harjoitukset ovat riippuvaisia mm. opettgjan persoonasta ja koulutuksesta seké koulun
vdlineista. Tekstinymmartamisen opettamisen toimivan mallin tekeminen oli meille
tarkedd, koska sen avulla olemme pystyneet mielestamme kokoamaan ja selkeyttdmaan
ainakin itsellemme tekstingymmartdmisen ja sen opettamisen lagjaa kokonaisuutta seka
kytkemaan teorian ja kaytannon toisiinsa. Mallimme vastaa tavoitteeseemme ja siitéa kay
ilmi se, mit& tutkimuksellamme haluamme sanoa.

Metodiin  ja  tutkimuksen  toteuttamiseen  liittyvid  ongelmia.
Tutkimuksemme keskei sten johtopad&tdsten kokoaminen ei tapahtunut taysin ongel mitta
Metodimme, kasitekartta, osoittautui muutamien opettgjien vastausten perusteella
vaikeammaksi kuin olimme odottaneet. Mielestamme selkeastd ohjeistuksestamme
huolimatta useat vastaukset olivat miellekarttoja kasitekarttojen sijaan. Miellekartoista
puuttuivat linkkisanat, jolloin tulkintamme vaikeutui ja teimme Kkenties jopa

virhetulkintoja. Toisaalta oli myds muutamia sellaisia opettgjia, joille kasitekartan
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tekeminen oli helppoa ja jotka kertomansa mukaan olisivat kokeneet esimerkiks esseen
kirjoittamisen tyold&&mmaksi. Avoimet kysymykset olivat apu niille opettgjille, jotka
hahmottavat asioita jotenkin muuten kuin visuaalisesti (esimerkiks assosiatiivisesti
puhumalla), koska késitekartta suosii jarjestelmdllisesti ja visuaalisesti hahmottavia
henkilGitd. Tutkimukseemme vastaamatta jatténeet opettgat ovat kenties néita
assosiatiivisesti hahmottavia tai heidan vastaamattomuutensa syy on esimerkiksi kiire
tai mielenkiinnon puute. Asian k&sitteellisen haltuunoton vaikeus e valttamétta johdu
ainoastaan kasitekartasta, koska yleisesti muissakin tutkimuksissa, joissa on kaytetty
toisia menetelmid, on vastaavia kasitteen méarittelemisen ongelmia. Asian hatuunotto
voi olla kaikissa tutkimuksissa puutteellinen esimerkiksi siksi, etta tutkittavan muisti voi
pettéé tai han voi kaunistella ja véaristella tietoja

Saamiemme vastauksien maarassa ilmeni katoa verrattuna jakamiemme
vastausomakkeiden méarédn. Opimme tastd, ettd suostumus tutkimukseen
osallistumisesta olis hyvé saada tutkittavilta itseltdan vastausprosentin kasvattamiseksi.
Meidan tutkimuksessamme saimme suostumuksen tutkimukseen rehtoreilta, jotka
lupasivat tiedottaa tutkimuksestamme opettgjille. Mutta onhan voinut kdyda niin, etta
tieto e ole kulkeutunut Kkaikille opettgjille ennen kuin meidan jakaessamme
tutkimuslomakkeet. V astausten kerd@minen toisenlaisella tutkimustilanteel la (vastausten
kerédminen yhté aikaa kaikilta opettgjilta) olis myds voinut lisita vastausten maarda.
Kéayttamalldamme tavalla opettajat saivat kuitenkin haluamallaan hetkell& vastata omassa
rauhassa.

Jos kéasitekartan tekemisen jadkeen olismme viela haastatelleet opettajia,
olismme voineet syventéa vastauksia ja tarkentaa tulkinnassa ilmenneitd aukkoja.
Taloin utkimuksen luotettavuus olis parantunut. Tutkimuksen olisi voinut suorittaa
my6s pelkdla haastattelulla, jolloin tutkimukseen olis ollut ainakin kaks erilaista
nékokulmaa. Olismme voineet valita sellaisa haastateltavia, jotka ovat perehtyneet
tekstinymmartamiseen ja sen opettamiseen. Nain tehtyna tutkimustehtdvamme olisi
ollut erilainen. Taloin olismme tarkistaneet teorioiden paikkaansa pitavyytta
vertaamalla niita opettgjien vastauksiin. Sattumalta valituilta haastateltavilta olissimme
kenties saaneet samanlaisia vastauksia kuin nyt, mutta véhemman, koska haastateltavia
olis ollut pienempi maéra verrattuna tutkittaviemme maéraan.

Jatkotutkimusmahdollisuuksia. Tutkimuksemme akana aheestamme
nous esin muutamia kiinnostavia jatkotutkimusmahdollisuuksia.

Tekstinymmartamistaidon vaatimukset ja tarve kasvavat ylemmill&a luokilla (esim. 4.-6.
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luokilla), jolloin oppilaalla on erityisesti reaaliaineissa paljon hyvinkin késitteellisa
tekstgjd luettavana ja opiskeltavana. Lukemisesta ja tekstinymmartamisesta puhutaan
kuitenkin enemman alkuopetuksessa. Olis kiinnostavaa tietdd ylempien luokkien
kéaytanttja tekstinymmartamisen opetuksessa, koska tutkimuksemme yhteensa kahden
viidennen ja kuudennen luokan opettgien vastauksissa tdma e tullut ilmi.
Kiinnitetéanko tekstinymmartamiseen endd huomiota opettamismielessa val luotetaanko
siihen, etta oppilas hallitsee tekstinymmartamistaidot aiempien vuosien kokemusten ja
opetuksen perusteella?

Tutkimuksemme mukaan opettgjien kasitystd tekstingmmartdmisesta ja
sen opettamisen kaytanteitéa suuntaa opetettava luokka-aste. Olis mielenkiintoista saada
selville, tulisko tdma sama jako esiin suuremmallakin aineistolla tutkittuna, missa
luokka asteet ja opettgjien sukupuolet olisivat tasaisemmin jakaantuneina? Enta voisiko
tasta edelleen paatella opettajienoppaiden olevan lilan médraavassa asemassa opettgjien
valintojen ohjagjina?

Lukemis- ja ymmartamisstrategioiden toimivuuteen vaikuttanee opettajan
yhtendinen ja selked kéasitys lukemisesta ja tekstinymmartamisestéd. Va vaik uttaako?
Olis hyva selvittda, onko opettajan tiivis kasitys tekstinymmartamisesté olennainen asia
opetustuloksissa vai saadaanko kantapdan kautta opittuna tai asiaa sen enempaa
tiedostamatta vastaavia tuloksia? Onko teorioiden ymmartdmisesta siis kaytannossa
hyoty&a? Enté saadaanko opetuksessa parempia tuloksia strategioita kayttamalla vai el?
opettgjille lisdd materiaalia tekstinymmartamisen tehokasta opettamista varten. Erés
tarpedlinen jatkotutkimus olisikin analysoida luomamme mallin avulla oppi- ja
harjoituskirjoja ja nain ilmaista olemassa olevien opetuskéytanteiden todellisuus ja taso
mahdollisine puutteellisuuksineen. N&in saataisiin tietoa siitd, toteuttavatko oppi- ja
harjoituskirjojen tehtavét lukemisen prosessiluonteisuutta aina ennakoinnista opitun
arviointiin saakka? Jos nain e ole, olis hyodyllista kehitella entista toimivampia
tehtavia lukemistoihin.

Tulevaisuuden tutkimuskohde meille itsellemme on testata luomaamme
mallia. Ovatko meidan kasityksemme lukemisesta ja tekstingymmartamisesta niin
selkeitd, ettd osaamme kayttéa lukemis- ja ymmartamisstrategioita opetuksessamme?
Entd onko mallimme niin toimiva ja lagja, etta sen avulla osaamme kehittéd omaa
opetustamme ja opettaa oppilaille toimivan oppimisen valineen, jonka avulla he voivat

jatkaa oppimistaan koulun ulkopuolella ja jadkeen? Mallimme tarpeellisena ja
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valttamattomana sisdltona ovat opettgjien ilmaisemat kaytannolliset harjoitukset, joista
suuret kiitokset kuuluvat heille. Tekstinymmaértamisesta ja sen vaikutuksista oppimiseen
kiinnostuneina olemme vamiita kokeilemaan omien taitojemme riittavyytta
unohtamatta kuitenkaan ikuisen oppimisen ja kehittymisen véttdmattomyytta ja
ihanuutta urautumista vastaan.



115

LAHTEET

Ahoranta, V. 1999. L aatua parantamassa ja kestavaa kehitysta edistamassa
peruskoulussa. Kasvatustieteen pro gradu —tutkielma. Joensuun yliopisto.
Savonlinnan opettajankoul utusl aitos.

Arabsolghar, F. & Elkins, J. 2001. Teachers expectations about students' use of reading
strategies, knowledge and behaviour in Grades 3, 5 and 7. Journal of
Research in Reading 24, 154-162.

Arffman, |. & Brunell, V. 1989. Tekstin ymmartaminen ja ymmarrettavyys
peruskoulussa. Jyvaskylan yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen
julkaisusarja A. Tutkimuksia 25.

Aro, T. 2002. Luetun ymmartamisen teoriaa ja harjoituksia. Arviointi-, opetus- ja
kuntoutusmateriaalgja. Niilo Maki ingtituutti.

Blom, L., Linnakyl4, P. & Takala, S. 1988. Tekstien avaaminen luokassa. Jyvaskylén
yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja B. Teoriaa ja
kaytantoa 10.

Bruer, J. T. 1994. Classroom Problems, School Culture, and Cognitive Research.
Teoksessa McGilly, K. (toim.) Classroom Lessons: Integrating Cognitive
Theory and Classroom Practice. Cambridge: The MIT Press, 273-290.

Brundll, V. 1990. Lasning — en erfarenhetsbaserad transaktionsprocess. Teoksessa P.
Linnakyla & S. Takala (toim.) Lukutaidon uudet ulottuvuudet. Jyvaskylan
yliopiston Kasvatustieteiden tutkimusl aitoksen julkaisusarja B, teoriaa ja
kaytantoa 61, 38-39.

Engestrom, Y. 1987. Perustietoa opetuksesta. Helsinki: Valtion painatuskeskus.

Hakulinen, A. & Ojanen, J. 1993. Kielitieteen ja fonetiikan termistoa.

Helsinki: Suomen kirjallisuuden seura.

Hamilton, M. & Barton, D. 2001. Special Issue on Literacy, Home and Community.
Journal of Research in Reading 24, 217-221.

Hirgarvi, S., Remes, P. & Sgjavaara, P. 2000. Tutki jakirjoita. Helsinki:
Kustannusosakeyhtié® Tammi.

Holopainen, E. 1996. Peruskoulun kolmasluokkalaisten kuullun ja luetun tekstin
ymmartamisstrategiat ja ymmartamisvaikeudet. Jyvéaskyléan yliopisto.
Erityspedagogiikanlaitos. Tutkimuksia 59.



116

Hamdainen, S. 1987. Enemman metatekstia oppikirjoihin. Kasvatus 18, 191-199.

liskala, T. 1999. Tiedétko, ettd tiedat? Harjoituksia 3.— 6. - luokkalaisten oppilaiden
metakognitioiden kehittdmiseksi sanomal ehtiopetuksessa. Sanomal ehtien
liitto.

Johnson, A. 1998. What Exactly Are Comprehension Skills and How Do | Teach

Them? Reading 32, 22-26.

Julkunen, M.-L. 1993. Lukijaks kasvaminen. Porvoo: WSOY .

Julkunen, M.-L. 1997. Tie kirjallisuuteen. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden
tiedekunnan tutkimuksia 65.

Karjalainen, R. 2000. Tekstinymmartamisen kehittyminen ja kehittdminen peruskoulun
da-asteella. Joensuun yliopiston kasvatustieteellisid julkaisuja 63.

Kauppinen, A., Koskela, L., Mikkola, A.-M. & Valkonen, K. 1994. Aidinkieli.
Kéaskirja. Porvoo: WSOY .

Kozminsky, E. & Kozminsky, L. 2001. How do genera knowledge and reading
strategies ability relate to reading comprehension of high school students
at different educational levels? Journal of Research in Reading 24, 187-
204.

Lehmuskallio, K. 1983. Mita lukeminen sisdltda? Porvoo: WSOY .

Lehtonen, H. 1998a. L ukemalla avaraan maailmaan. Opetus 2000. Juva: WSOY .

Lehtonen, H. 1998b. Motivoivaa lukemista etssméasséa. Teoksessa H. Lehtonen (toim.)
Lukemaan oppimisesta lukemalla oppimiseen. Tampereen yliopisto.
Tampereen yliopiston opettajankoul utuslaitoksen julkaisuja, A 13, 9-28.

Leino, P. 2001. Hyvaa suomea. Helsinki: Otava.

Lincoln, Y.S. & Guba, E.G. 1985. Naturalistic inquiry. Beverly Hills, CA: Sage.

Linnakyl&, P. 1988. Miten opitaan tekstistd. Ammattiopiskelijoiden tekstista

oppimisen arvioinnin taustaa. Osaraportti 1. Jyvaskylan yliopisto.
Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja A. Tutkimuksia 17.

Linnakyld, P. 1990. Lukutaito — valmiutta ja vapautta. Teoksessa P. Linnakyla & S.
Takala (toim.) Lukutaidon uudet ulottuvuudet. Jyvéskyléan yliopisto.
Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusarja B. Teoriaa ja kaytantoa
61, 1-23.

Linnakyld, P. 1995. Lukutaidolla maailmankartalle: kansainvélinen lukutaitotutkimus

Suomessa. Jyvaskylan yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitos.



117

Linnakyl&, P. 2002. Nuorten lukemisaktiivisuus ja lukuharrastus. Teoksessa J. Vdijéarvi
& P. Linnakyla (toim.) Tulevaisuuden osagjat. PISA 2000 Suomessa.
Jyvaskylan yliopisto. Koulutuksen tutkimuslaitos, 141-166.

Linnakyl&, P. & Sulkunen, S. 2002. Millainen on suomalaisten nuorten lukutaito?
Teoksessa J. Vdijarvi & P. Linnakyld (toim.) Tulevaisuuden osagjat.
PISA 2000 Suomessa. Jyvaskylan yliopisto. Koulutuksen tutkimuslaitos,
9-40.

L uku-Suomi. Saatavilla www- muodossa:

<URL:http://www.oph.fi/SubPage.asp?path=1;443;4160>. (L uettu
13.5.2003).

Lundberg I. 1983. Sprak och lasning. Stockholm: Liber Tryck.

Lundberg, I. 1992. Sprak och lasning. Stockholm: Svenskt Tryck.

Marton, F. 1983. Beyond individual differences. Educational Psychology, 43, 289-304.

Marton, F., Dahlgren, L., Svensson, L. & Sdj6, R. 1980. Oppimisen ohjaaminen.
Suomentanut Eeva Pilvinen. Espoo: Wellin & GG0s.

Matilainen, K. 1993. Peruskoul ulaisten kirjoittamisen hahmottamisstrategioiden
kehittyminen ja kuvaus oppimisvaikeuksisten oppilaiden kirjoittamisen ja
luetun ymmartamisen strategioista. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden
tiedekunta. Tutkimuksia 5.

Nykysuomen sanakirja S—Tr 1959. Porvoo: WSOY..

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985. Kouluhallitus.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994. Opetushallitus.

Perusopet uksen opetuskokeiluissa lukuvuonna 2003—2004 noudatettavat
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 3-9 ja perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet vuosiluokille 1-2. Opetushallitus.

Puukari, S. 2003. Video Programmes as Learning Tools. Teaching the Gas Laws and
Behaviour of Gases in Finnish and Canadian Senior High Schools.
University of Jyvaskyla. Jyvaskyla Studies in Education, Psychology and
Socia, Research 216.

Padkkonen, I. & Varis, M. 2000. Kriittinen lukutaito. Helsinki: Finn Lectura.

Rauste-von Wright, M & von Wright, J. 1994. Oppiminen ja koulutus. Porvoo: WSQY.

Saarinen, P. & Korkiakangas, M. 1997. Ihanaa vai pitk&veteista. L ukeminen nuorten

harrastuksena. Helsinki: BTJ Kirjastopalvelu Oy.



118

Salembier, G. B. 1999. SCAN and RUN: A Reading Comprehension Strategy That
Works. Journal of Adolescent & Adult Literacy 42, 386-394.

Sarmavuori, K. 1992. Tekstistéa oppiminen — oppiva lukeminen. Aikuisopiskelijoiden ja
lukiolaisten  prosessilukemiskokeiluja tieteiskirjallisuudesta.  Turun
yliopiston kasvatustieteiden tiedekunta. Julkaisusarja A, 153.

Siiskonen, T., Aro, M. & Holopainen, L. 2001. Lukeminen ja kirjoittaminen. Teoksessa
T. Ahonen, T. Siiskonen & T. Aro (toim.) Sanat sekaisin? Kielelliset
oppimisvaikeudet ja opetus kouluigssa. Opetus 2000. Juva: PS-kustannus.

Syrjda, L., Ahonen, S., Syrjdéinen, E. & Saari, S. 1994. Laadullisen tutkimuksen
ty6tapoja. Helsinki: Kirjayhtyma oy.

Tuomi, J. & Sargjarvi, A. 2002. Laadullinen tutkimus ja siséllonanalyysi. Helsinki:
Tammi.

Tynjda, P. 1991. Kvalitatiivisten tutkimusmenetelmien luotettavuudesta. Kasvatus 22,
5-6, 387-398.

Uusikylg, K. & Atjonen, P. 2000. Didaktiikan perusteet. Juva: WSOY .

Vahapassi, A. 1987. Tekstinymmartaminen: tekstinymmartamisen tasosta suomalai sessa
peruskoulussa. Jyvaskyléan yliopisto. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen
julkaisusarja A. Tutkimuksia 10.

Vélijarvi J. & Linnakyla P. (toim.) 2002. Tulevaisuuden osagjat. PISA 2000 Suomessa.
Jyvaskylan yliopisto. Koulutuksen tutkimuslaitos.

Véijarvi, J., Linnakyld, P., Kupari, P. & Reinikainen P. 2002. Tulevaisuuden
osaaminen kestavdla perustalla. Teoksessa J. Véijérvi & P. Linnakyla
(toim.) Tulevaisuuden osagjat. PISA 2000 Suomessa. Jyvaskylan
yliopisto. Koulutuksen tutkimuslaitos, 191-202.

Wiio, O. A. 1992. Viestinnan tutkimussuuntia. Viestint&tutkimuksen Seuran
julkaisusarja n:o 12.

Waére, M., Koskipéda, R., Parvela, T. & Lemmetty, J. 1994. lloinen didinkieli 3.
Opettajan opas, syksy. Espoo: Weilin& Goos.

Ware, M., Tollinen, M. & Koskipas, R. 2002. Salainen kerho 3. Aidinkielen ja
kirjallisuuden peruskirja. Helsinki: WSOY .

Anhlberg, M. 1990a. K &sitekarttatekniikka ja muut vastaavat graafiset
tiedonesittamistekniikat opettgjan ja oppilaiden tyévalineind. Joensuun

yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia, 30.



119

Anhlberg, M. 1990b. K asvattajille sopivien tutkimusmenetel mien ja—instrumenttien
teoreettiset perusteet, tutkiminen ja kehittdminen elinikéisen kasvatuksen
ja oppimisen nakokulmasta: KST-projektin  tutkimussuunnitelma.
Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden tiedekunnan tutkimuksia, 31.

Anhlberg, M. 2001. Kasitekartat tutkimusmenetelméni. Teoksessa J. Adtola& R. Valli
(toim.) Ikkunoita tutkimusmetodeihin 1. Metodin vainta ja
aineistonkeruu: virikkeitd aloittelevalle tutkijale. Jyvaskyla PS-

Kustannus.



120

LITTEET

Liite 1. Tutkimuslomake

TEKSTINYMMARTAMINEN JA SEN OPETTAMINEN

Mita tekstinymmartaminen opettajien mielesté on ja miten he sitd opettavat?

Arvoisaluokanopettaja,

olemme kaks luokanopettgjaopinnoissa loppusuorala olevaa opiskelijaa Jyvéaskylan
yliopistosta. Teemme pro gradu —tutkielmaa tekstinymmartamisen opettamisesta. Aihe on
mielestdmme erittéin  tdrked, koska tekstinymmartdminen on pohja kaikelle tekstistd
oppimiselle. Hluamme saada selville, miten ja millaisissa tilanteissa Te opettajat opetatte
tekstingymmartamista

Tutkimme 1-6 -luokkien opettajia. Tutkimusmenetelméndmme on kasitekartta.
Kasitekartta on graafinen tiedon esttdmisen tekniikka, jota kéytetédn tietyn aihepiirin
tietorakenteen kuvailuun. Tietorakenne on kokonaisuus, jossa havainnollistetaan aihepiirin
(esim. tekstinymmartamisen) keskeisia kasitteité ja niiden valisia suhteita lokeroiden ja linkkien
avulla. Kéasitekartassa lokeroidut k&sitteet yhdistetddn nuolipaisilla linkellla. Nuolipéisessi
linkissd on oltava ver bi, jotta k&sitteiden véliset suhteet ja suunnat ssadaan selville (ks. kuvaa).
Késitekartta on eri asia kuin miellekartta (mind map), koska késitekartassa kasitteet ovat
hierarkkisesti jésentyneita eilka miellekartassa ole linkkisanoja. Ohessa on neljasluokkalaisen

oppilaan tekema kasitekartta kompostista.

(Ahoranta V 1999. Laatua parantamassa ja kestdvaa kehitysté edistdméssé peruskoulussa. Kasvatustieteen pro gradu

—tutkielma. Joensuun yliopisto. Savonlinnan opettajankoul utuslaitos.)
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Pyytdismme Teita tekemadn kaks kasitekarttaa: toinen tekstingmméartamisesta ja toinen sen
opettamisesta. Haluamme Teiddn tekevan omannakoiset kédtekarttanne, & mitdan
oppikirjamaéritelmid. Pohjat kasitekartoille ovat seuraavilla sivuilla, joilla on myo6s
apukysymyksid kasitekarttojen tekemista varten. Késitekartoi ssanne on suotavaa késitella myos
muita kuin apukysymysten esittamid ndkokohtia. Kirjoittakaa siis kaikesta sitd, minka koette
liittyvan tekstinymmartdmiseen ja sen opettamiseen. Tarvittaessa voitte jatkaa késitekarttoja
paperin toiselle puolelle. Toisen kéasitekartan jadkeen on avoimia kysymyksid joihin
vastaaminen on vapaaehtoista. Vastatkaa myds ndihin avoimiin kysymyksiin siind tapauksessa,
etta vastauksenne jaa miel esténne pelkdn késitekartan muodossa vaillinaiseksi.

Palauttakaa téytetty tutkimusiomake oheiseen kirjekuoreen suljettuna
pahvilaatikkoon, jossa lukee ”Tekstinymméartdminen ja sen opettaminen —tutkimus'.
Toivomme, etté pal autatte tutkimukset viimel stdén maanantaina 31.3.2003.

Tutkimus on ehdottoman luottamuksellinen, koska vain me kasittelemme
vastauksianne. Vastauksenne esitetédn pro gradu —tutkielmassamme nimettémina ja ilman
viitteitd koulusta, jossa tytskentelette.

Suuret kiitokset vaivannabsténne jo etukéteen!

Ysavdlisn terveisin,

Hannamari Laitinen Paivi Nuuhkarinen
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TAUSTATIEDOT

Y mpyroikéa Teihin sopiva vaihtoehto.

1. Sukupuoli: mies

nainen

2. k& 20-29v
30-39%v
40-49%v
50-59v
60v—

3. Tyokokemus opettajan ammatissa:
0-5v
6-15v
16-25v
yli 25v

4. Mita luokkaa opetatte talla hetkel 167
LIk
2.1k
3.1k
4.1k
5.1k
6.1k

muu, mika?
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KASITEKARTTA 1 Mitatekstingmmartaminen mielestanne on?

Apukysymyksi&
Mit& asioita tekstingymmartémiseen liittyy?
Mist& se muodostuu?
Mika siihen vaikuttaa?
Miten se liittyy lukemiseen, ymmartdmiseen ja oppimiseen?

ym.

TEKSTINYMMARTAMINEN
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KASITEKARTTA 2 Miten Te opetatte tekstinymmartamista?

Apukysymyksi&
Miten valitsette luokassanne luettavat tekstit?
Miten harjoittel ette tekstingmmartamista?
Esim. millaisia menetelmia ja harjoituksia kaytétte?
Missa lukemisen vaiheessa harjoittel ette tekstingmmartamista (ennen lukemista,
sen aikanajalvai sen jakeen)?
Miten arvioitte tekstinymmartamista?
ym.
Huom! Voit jatkaa oheista kasitekarttaa tai tehda paperin toiselle puolelle tdysin omanndkoises

kartan.

TEKSTINYMMARTAM ISEN
OPETTAMINEN
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VAPAAEHTOISET AVOIMET KYSYMYKSET KASITEKARTTAAN 2

1. Luokassanne luettavat tekstit: Kuka ne valitsee? Milléa perusteella? Millaisia ne ovat?

ym.

2. Tekstingmmaértémisen harjoitteleminen luokassanne: Kuinka pajon harjoittelette?

Millaisilla harjoituksilla? Missa tilanteissa? ym.

3. Tekstinymméartamisen arviointi: Mita arvioitte? Millaisin menetelmin? ym.
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PALAUTE
Toivoismme Teilta palautetta néiden kasitekarttojen tekemisesta.
Oletteko tehnyt ennen kéasitekarttoja? Millaisissa tilanteissa? Miltd tekeminen nyt tuntui?

Saitteko mielestdnne ilmaistua kaiken haluamanne? Oliko késitekartan tekeminen helppoa vai

vaikeaa?

Haluatteko sanoa meille vield jotain muuta?

Kiitos vastauksestannel



