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Tutkimuksen tarkoituksena oli pedagogisoida lukemisen strategiatutkimuksia
tutkimalla, miten luettavaan tekstiin liittyvilla tehtdvilli pystytddn tukemaan S2-
oppilaiden tekstinymmartdmistd. Lukutehtdvin teoriatausta pyrki nivomaan yhteen
toisella kielelld lukemisen, tekstinymmaértdmisen, lukustrategioiden ja tekstistd
oppimisen tutkimuksia. Ndiden pohjalta identifioitiin tehokkaita strategioita asiatekstin
lukemiseen ja siitd opiskeluun. Erityistdi huomiota kiinnitettiin my0s toisen kielen
merkitykseen opiskeluprosessissa.

Lukutehtévid varten lukustrategiat kontekstualisoitiin tutkimuksen tekstind kiytettyyn
biologian oppikirjan kappaleeseen. Tehtdvilld haluttiin ohjata lukijoita kdyttdmiin
hyvikseen oppikirjan otsikoista, kuvista ja kuvateksteistd 10ytyvdd informaatiota,
tarkkailemaan omaa ymmartdmistdén (metakognitio) sekd hyddyntdmadn lukijoiden
keskindistd vuorovaikutusta.

Lukutehtidvddn osallistui kaikkiaan kymmenen suomen kielen taidoiltaan erittdin
heterogeenista ylakoulun oppilasta, jotka tekividt tehtdvid pareittain. Aineistoa keréttiin
sekd nauhoittamalla luku-/opiskeluprosessin aikainen vuorovaikutus ettd analysoimalla
tutkittavien vastauksia lukutehtdviin. Lukutehtdvien tekemisen jidlkeen myo0s
tutkittavien tekstinymmaértdmistd pyrittiin arvioimaan suullisella testilld, joka oli
suunniteltu  PISA-tutkimuksissa kéytettyjen lukemisen aspektien perusteella.
Tutkittavien vastaukset sekd pisteytettiin ettd heiddn tekstille antamiaan merkityksid
arvioitiin laadullisesti.

Tutkimusaineistosta saatiin  viitteitd oppilaiden keskindisen vuorovaikutuksen
hyodyllisyydestd lukemiselle ja teksteistd oppimiselle, mitd peilattiin kollaboratiivisen
oppimisen tutkimuksiin. Tdméin lisdksi parien tehtdvavuorovaikutuksen havaittiin
vaihtelevan parin kielitaidon symmetrisyyden suhteen, mikd ndkyi parien erilaisina
keinovalikoimina luoda tekstille merkityksid. Aineistosta 10ytyi myds viitteitd siitd, ettd
vuorovaikutukseltaan symmetristen parien tasapuolinen keskustelu voi mahdollistaa
merkitysten luomisen vaikeillekin kohdille. Koulun tekstikdytinteille tutkimus antaa
uskoa siihen, ettd hyvinkin pienilld muutoksilla teksteihin liittyviin tehtdviin voidaan
yhtdiltd tukea oppilaiden strategisen lukemisen kehittymista ja toisaalta myos helpottaa
tehtivien kielellistd vaativuutta aloitteleville suomenoppijoille.

Asiasanat: toisella kielelld lukeminen, suomi toisena kielend, lukustrategiat, tekstistd
oppiminen, tekstinymmaértdminen, metakognitio, kollaboratiivinen oppiminen.
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1 JOHDANTO

Lukeminen on yksilon my6hemmin eldmédn kannalta kiistatta yksi tidrkeimmisti
taidoista, joita koulussa harjoitellaan. Mitd pidemmadlle koulutuksessa edetdén, sitd
suuremmaksi kdy itsendisen opiskelun ja etenkin teksteistd oppimisen merkitys. Vaikka
suomen kielessd varsinaisen dekoodaustaidon oppii hyvin nopeasti — suurin osa
viimeistddn ensimmadisen luokan aikana — on luetun ymmaértdmisen taitojen harjoittelu
elinikdistd. Ehki téstd johtuen jo samankielisilld ihmisilld, saati sitten niilld, jotka ovat
opetelleet uuden kielen koulunkdyntid varten, on hyvin erilaisia tapoja ldhestyd
lukemiaan tekstejd. Niistd erilaisista tavoista, lukustrategioista, osa on varmastikin

tehokkaampia kuin toiset. Minkaélaisia ne voisivat olla?

Tédmidn tutkielman tavoitteena on pyrkid soveltamaan toisen kielen oppimisen
tutkimuskirjallisuuden pohjalta oppikirjatekstiin sopivia lukustrategioita, jotka tukisivat
S2-oppilaiden tekstinymmartdmisté ja asiatekstistd oppimista. Tarkoituksena on ohjata
oppilaiden lukuprosessia lukutehtidvin avulla mielekkéiden strategioiden kdyttoon ja
arvioida jdlkeenpdin lukutehtévin toimivuutta. Lukutehtdvad pedagogisena kéytinteend
arvioidaan sekd lukijaparien vélistd vuorovaikutusta analysoimalla ettd arvioimalla
parien tekstinymmartdmistd. Itse oppikirjan tekstid ei tdssd tydssd aiota muokata, vaikka
peruskoulun, ja erityisesti biologian, oppikirjojen tekstin kielellisid piirteitd onkin
kritisoitu (ks. esim. Karvonen 1995, Julkunen 1988 ja 1989; Ruotsissa Reichenberg
2000).

Tutkimuksen taustalla on havainto siitd, ettd useat yldkoulun maahanmuuttajat joutuvat
koulun teksteistd opiskellessaan monesti kohtuuttomien kielellisten vaatimusten eteen.
Oppikirjojen teksti on tyypillisesti hyvin abstraktia ja tiivistd, minkd johdosta se voi olla
natiiveillekin haasteellista. Tamé epédsuhta on havaittu 1990-luvun puolessa vélissd
tehdyssd Opetushallituksen tutkimuksessakin, jossa kartoitettiin ylédkoululaisten
maahanmuuttajaoppilaiden kielitaitoa Suomessa. Sen mukaan tekstin ymmaértdmisen
osa-alue oli maahanmuuttajien suomen kielen taidoista heikoin, jopa niin, ettd kahden
opiskeluvuoden  jidlkeen  enemmistdlle =~ maahanmuuttajista  oppikirjatekstin

ymmaértdminen on vaikeaa tai ylivoimaista (Suni 1996, 67-70).



Vaikka oppikirjojen tekstit kaipaisivatkin ilmeisesti muutosta, on tdssé tutkimuksessa
haluttu l&hted etsimddn vélineitd puutteellistenkin tekstien kanssa selviytymiseen.
Taustaoletuksena télle on se, ettd mitd enemmén lukija pystyy kdyttdmién strategioita
hyviékseen, sitd paremmin hin pérjdi erilaisten tekstien kanssa ja pystyy mahdollisesti
jopa paikkaamaan niiden puutteitakin. Keinoja lukemisprosessin tukemiseen on etsitty
lukemisen strategia-, metakognitio- ja toisella kielelld lukemisen tutkimuksista. Etenkin
angloamerikkalaisessa tutkimusperinteessd on tutkittu melko paljon hyvédn
tekstinymmaértamiseen johtavia lukijan valintoja ja lukemisen aikaista pddtoksentekoa.
Suomessakin on testattu erilaisia askeleittain etenevid ohjeita tehokkaalle (asia)tekstin
lukemiselle (ks. esim Linnakyld 1988; Ahvenainen & Holopainen 2005). Yhteistéd

kaikille on, ettd ne perustuvat interaktiivisen tutkimuksen ajatukseen ihannelukijasta.

Strategista lukemista ei toki voida pitdd minkdénlaisena oikotiend onneen, vaan tekstin
ymmaértamisessi ja siitd oppimisessa tarvitaan edelleenkin vahvaa kielitaitoa. Silti ei ole
ollenkaan sama, miten oppikirjaa luetaan, kun tarkoituksena on oppia. Myohemmissé
lukustrategioiden harjaannuttamiskokeiluissa, joissa mukaan on otettu metakognition
elementti, on saatu parempia tuloksia kuin vanhemmissa tutkimuksissa, joissa

strategisen lukemisen hyGty on jadnyt lyhytaikaiseksi (Koda 2005, 207-209).

Opetuksen kulttuurierojen ja lukustrategioiden tekstisidonnaisuuden vuoksi en ole
halunnut kayttis ulkomailla kehitettyja lukemisen “kaavoja”' sellaisenaan, vaan on
haluttu kehittdd tekstildhtGisesti ja strategiatutkimusten perusteella juuri tdhdn
tilanteeseen ja tekstiin sopiva lukuohje. Tekstind kdytettdvin biologian oppikirjoille on
tyypillistd ilmaisun tiiviys ja tekstin madritelmillisyys (ks. Karvonen 1995), mutta myos
kuvien ja taulukoiden runsas kdyttd. Ohjeissa pyritddn kiinnittdmédn huomio tekstin ja
kuvien vihjeiden hyvéksikdyttoon. Metakognition osuus lukutehtidvissd tulee esille

etenkin oman ymmarryksen tarkkailuna.

Seuraavassa analysoidaan ensin lukemisen ja sitten lukemisen ja erilaisten oppimisen
strategioiden késitteitd. Huomion kohteena ovat koko ajan erot didinkielisen ja vieraalla
tai toisella kielelld lukemisen prosesseissa. Tdmédn jdlkeen eritelldin metakognition

roolia lukemisessa ja lopuksi pohditaan oppikirjatekst(e)ille ominaisia piirteitd ja sité,

" Esimerkiksi ARMS- tai ERRQ-strategiat. Kisittelen eri strategiaohjelmia tarkemmin luvussa 3.8.



minkélaisia ongelmakohtia niissd ymmartdmisen ja S2-oppilaiden nédkokulmasta

mahdollisesti on.

Tutkimuksen keskeisid kdsitteitd

Téssd tutkimuksessa ajatellaan ymmartdmadn pyrkivdn lukemisen olevan luonteeltaan
lahelld  ongelmanratkaisua. Nédin ollen lukuprosessi ndhddédn luonteeltaan
interaktiivisena, eli sekd lukijan eritasoisten kognitiivisten prosessien (esim. tekstin
koodaaminen ja ennustava lukeminen) vuorotteluna ettd jatkuvana lukijan ja tekstin
“vuoropuheluna” (Valtanen 1998, 2-3). Tekstejd voidaan myds lukea monella tavalla,
tilanteesta tai lukemisen takoituksesta riippuen. Esimerkiksi asiatekstid lukiessa, ns.
efferentissd lukemisessa, lukija pyrkii tavoittelemaan tekstin julkista merkitysté
analysoimalla ja abstrahoimalla sen sisdltod, toisin kuin esteettisessd lukemisessa, mika
on luonteeltaan yksityisempiin tunteisiin ja asenteisiin liittyvdd (Rosenblatt 1993).
Lukemisen vaatimukset ovat toisaalta aina sidoksissa ympérdivdan yhteiskuntaan, joka

médrittelee, miké on riittdvin hyvaa, funktionaalista, lukemista.

Niité erilaisia lukemisen keinoja, joilla lukijat tietoisesti ratkaisevat tekstin ongelmia
rakentaessaan ymmaérrystidn, kutsutaan tdssa tutkimuksessa lukustrategioiksi (ks. esim.
Koda 2005, 205). Ymmaértdmisen kannalta on olemassa tehokkaampia ja tehottomampia
strategioita, vaikka niiden tehokkuus riippuu myos lukemisen tarkoituksesta ja luettavan
tekstin ominaispiirteisti. Monissa tutkimuksissa on havaittu globaalien strategioiden,
esimerkiksi ennustamisen, pddasioihin keskittymisen ja tulkintojen teon olevan
tehokkaampia kuin /lokaalit strategiat, joilla tarkoitetaan tekstin yksityiskohtiin
keskittymistéd eli sanojen ja lauseiden prosessointia. Lukustrategioiden lisdksi tekstistd
oppimiseen vaikuttavat my0s oppimisstrategiat, joilla on tavallisimmin kuvattu oppijan
laajempaa ldhestymistapaa johonkin tehtdvédn, ja sitd, mihin oppija pyrkii tehtdvissa

suuntaamaan huomionsa.

Kun puhutaan taidosta sopeuttaa omaa lukemistaan, valita tekstiin sopivia strategioita ja
tarkkailla kuinka hyvin ymmaértdd lukemaansa, ollaan tekemisissd metakognition kanssa
(Carrell 1998). Metakognitio on tirkedd nimenomaan ymmairtdvddn pyrkivassa
lukemisessa, etenkin toisella kielelli tapahtuvassa. Vaikka tekstinymmdrtimistd on

mahdotonta mairitelld tyhjentdvisti ja hankala tutkiakin, siitd on mahdollista 16ytda



eritasoisia ulottuvuuksia. Esimerkiksi tekstin késittelemédn yleisen periaatteen
ymmaértdminen ja soveltaminen, tai tekstin asioiden vilisten yhteyksien nédkeminen on
vaikeampaa kuin jonkin yksittdisen faktatiedon muistaminen (Vahépassi 1987; Vilijarvi
& Linnakyld 2002, 232-244). Tassa tutkimuksessa kaytettdvalld lukutehtdvilld pyritddn
ohjaamaan oppijoiden lukuprosessia mahdollisimman strategiseksi  ja
metakognitiiviseksi, jotta se mahdollistaisi hyvén tekstinymmartdmisen, joka puolestaan

on oppimisen edellytys.



2 LUKEMINEN JA TEKSTINYMMARTAMINEN

2.1 Lukemisen monitieteisyys ja uudet vaatimukset lukutaidolle

Lukemisen tutkimusta voidaan ldhestyd — ja onkin eri aikoina ldhestytty — monesta eri
nikokulmasta. Pitkdnen-Huhta (1999, 260) toteaa etenkin psykologian ja kielitieteen,
mutta my0s sosiologian kehittymisen vaikuttaneen merkittdvasti lukemisen

tutkimukseen.

Lukemisen tutkimus voidaan karkeasti jakaa kahteen osaan sen mukaan, tutkitaanko
lukuprosessia vai sen lopputulosta. Psykolingvistiikan piirissd ollaan kiinnostuneita
padasiassa lukijan mentaalisista prosesseista lukemisen aikana, ja siind tutkitaankin
tyypillisesti esimerkiksi sanojen koodausta, lukunopeutta ja lukijoiden kayttdmid
strategioita (Valtanen 1998, 2). Toisella kielelldi lukemisen tutkimuksessa
psykolingvistinen tarkastelukulma ja interaktiivinen ndkemys Ilukemisesta ovat
useimmiten olleet vallitsevia. Lukemisen produktin eli lopputuloksen tarkastelu taas on
tavallisimmin keskittynyt tekstin ymmaértdmisen arviointiin, ja sitd on Suomessakin
tehty melko runsaasti. [Edelldi mainittu jaottelu ei ole aukoton, silld
strategiatutkimuksissakin on tavallisesti pyritty selvittdmddn lukemisen aikaisten

paétosten vaikutusta lukemisen lopputulokseen, eli ymmaértdmiseen.

Lukutaidolle asetetut vaatimukset ovat my0s laajentuneet yhteiskunnallisen muutoksen
myotd. Linnakyld (2000) toteaa muun muassa kulttuurien kansainvilistymisen,
teknologisen muutoksen ja tietoyhteiskunnan kasvaneiden vaatimusten johtaneen
ndkokulman laajenemiseen aikuiseldmén ja autenttisemman tekstivalikoiman
tutkimiseen. Monessa ammatissa vaaditaan  yksinkertaisesti kykyd toimia
monipuolisessa tekstiympéristossd. Téastd johtuen etenkin aikuisten lukutaidon
tutkimuksissa (esim. IEA) on puhuttu funktionaalisesta eli toimivasta lukutaidosta (ks.
Linnakyld 1995 & 2000). Muuttuva lukutaito on heijastunut myos tutkijoiden
késitykseen tekstin- tai luetun ymmértamisestd, jossa on tapahtunut ajan kuluessa
muutoksia. (Linnakyld 2000, 108.) On mielenkiintoista, miten muuttuneet vaatimukset
vaikuttavat suomea toisena kielend puhuvien tutkimukseen, ja mitd funktionaalinen

lukutaito kussakin tilanteessa maddritelldén tarkoittamaan. On muistettava myos, ettd
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teknologinen muutos on vieldkin kdynnissd, mikd heijastuu myos teksteihin. Ndin ollen
tdmén pdivan funktionaalinen lukutaito ei vilttimattda endd olekaan riittdvaa

tulevaisuudessa.

2.2 Kognitiivisen psykologian nikemyksii lukemisesta ja tekstinymmirtimisesti

Lehdon (2006) mukaan kognitiivisen psykologian alalle ei ole tullut uusia merkittivia
tekstinymmaértdmisen teorioita sitten 1980-luvun. Hinen mukaansa Harsten
tekstinymmaértidmisteorioiden jaottelu on Suomessa paljon kéytetty. (Lehto 2006, 127.)
Harsten jaottelu heijastelee oman aikansa kasityksid lukemisesta ja siind tapahtuneita
muutoksia. Suurimmalle osalle tekstinymmaértdmisen teorioita on yhteistd pyrkimys
médritelld lukijan, tulkinnan, (tekstin) merkityksen ja kontekstin suhdetta toisiinsa.
Esimerkiksi juuri Harsten jaottelun mukaan teorioiden ndkemyksissd on tapahtunut
muutosta ajan myo6td sen suhteen, missd tekstin merkitys on, ja kuinka paljon se
vaihtelee tilanteesta riippuen. Lehto nikee tekstinymmartdmisteorioiden huonon puolen
piilevén siing, ettd ne eivdt vield anna mitéén tietoa huonon tekstinymmartdmisen syisti
tai taustoista. Tédhdn on keskitytty enemmaén dysleksiatutkimuksissa, mutta niissi ei ole

puolestaan usein otettu huomioon tekstinymmaértdmisen teorioita. (Emt., 129-130.)

Tekstinymmartdmisen teorioita on Harsten (ks. Vdhépassi 1987, 32-35; Linnakyla
1988, 29-31) mukaan kolmenlaisia, jotka eroavat toisistaan merkityksen olemuksen ja
lukijan roolin suhteen. Néitd ovat tiedonvdlitystd, interaktiota ja transaktiota korostavat
teoriat’. Pitkdnen-Huhta (1999, 283) on puolestaan jaotellut lukemisen tutkimusalan
kognitiiviseen, sosiokognitiiviseen ja sosiaaliseen ldhestymistapaan. Vaikka Pitkénen-
Huhta puhuu lukemisen tutkimussuuntauksista ja Vidhdpassi Harstea lainaten
tekstinymmaértdmisen teorioista, on heiddn luokitteluissaan pitkdlti samoja malleja
samasta ilmiostd, tosin vililld hieman eri nimin. Niiden lisdksi Pitkdnen-Huhta
mainitsee vield anglosaksisen literacy-tutkimuksen, joka tarkastelee sosiaalisia
tekstikaytédnteitd, eikd tee jyrkkéda erottelua lukemisen ja kirjoittamisen sekéd kirjallisen
ettd suullisen viestinnin vililld (Pitkdnen-Huhta 1999, 277-279). Literacy-tutkimus on
mielenkiintoinen suuntaus, mutta tdmidn tutkimuksen kannalta keskeisimmat

tutkimustulokset on saatu kognitiivsemmin suuntautuneesta lukemisen (strategioiden)

* Vihipassi (1987) kirjoittaa Harsteeseen nojautuen systemaattisesti teorioista, kun taas Linnakyli (1988)
puhuu enemmaénkin tutkimusalan yleisistd paradigmoista kuin yksittdisistd selitysmalleista.
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tutkimuksesta. Siksi kuvaan seuraavaksi lukemistutkimuksessa tapahtunutta muutosta

tiedonvilitystd, interaktiota ja transaktiota korostavien teorioiden ndkokulmasta.

Tiedonvilitystd korostavan teorian mukaan merkitys on tekstissd ja lukeminen on
prosessi, jossa merkitys siirtyy tekstistd lukijalle. Tarkeimpéna tekijédnd lukuprosessissa
ovat lukemisen taidot, mistd my0s seuraa, ettd hyvit lukijat saavat tekstistd médrallisesti
enemmaén tietoa kuin huonot. Tdlloin lukemisen onnistumista voidaan myds arvioida

tietomddrdn omaksumisen perusteella. (Vdhdpassi 1987, 32-33.)

Tiedonvilitystd korostavasta teoriasta siirryttiin tutkimuksessa pikkuhiljaa interaktiota
korostavaan teoriaan vuosien 1975 ja 1985 vililld. Erona aiempaan ajatteluun oli se, etté
merkityksen ajateltiin olevan sekéd tekstissé ettd lukijan ajattelussa, mistd seurasi, etti
lukemisen néhtiin olevan prosessi, jossa ndmid kaksi jdrjestelmidd” toimivat
vuorovaikutuksessa. Toisena erona tiedonvalitystd korostavaan teoriaan ndhden oli se,
ettd interaktioteoria tunnusti my0s tekstin rakenteiden tdrkedn vaikutuksen
lukuprosessiin. Interaktioteorian mukaan hyvét ja huonot lukijat ovat erilaisessa
vuorovaikutussuhteessa tekstin kanssa, ja lukemisen onnistuneisuutta voidaan arvioida
sen perusteella, mitd strategioita myyttinen “ihannelukija” olisi kdyttdnyt vastaavassa

tilanteessa. (Véhépassi 1987, 32-34.)

Pitkdnen-Huhdan jaottelun mukaan sekd tiedonvélitystd ettd interaktiota koskevat
teoriat kuuluvat kognitiiviseen lahestymistapaan. Ymmartédkseni sen, mihin Harste (ks.
Vihépassi 1987, 32) viittaa tiedonvilitystd korostavalla teorialla, on Pitkdnen-Huhta
jakanut kahteen ldhestymistapaan; bottom-up- ja top-down-malleihin. Erona ndiden
mallien vélilld oli se, miten lukija merkitykseen pdityy. Kun varhaisemmissa bottom-
up-malleissa merkitys rakentuu kielellisen muodon kautta, &inteitd ja sanoja
lineaarisesti koodaten, ldhtevit top-down-mallit liikkeelle lukijan ennakoinnista ja
arvauksista. Niiden mukaan tekstissd on sekd pinta- etti syvidrakenne, eli fyysinen
muoto ja merkitys, johon lukija pddsee kdyttden hyvéksi ennakkotietojaan sekd
koodaamalla tekstin merkkejd. Lukijan rooli oli molemman kaltaisissa malleissa
kuitenkin 16ytéa kirjoittajan sinne koodaama merkitys. Sen sijaan interaktiiviset mallit
pyrkivit yhdistdmédn sekd bottom-up- ettd top-down-malleja. (Pitkdnen-Huhta 1999,
263-266.) Samaan tapaan malleja on jaotellut myds Garner (1987, 2-3), jonka mielesta

interaktiiviset ovat hinen mielestddn kaikkein selitysvoimaisimpia sen takia, ettd niilld
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voidaan selittdd lukijoiden prosessien vaihteluita suhteessa eri tekstityyppien asettamiin
vaatimuksiin: esimerkiksi helpohkoissa ja rakenteeltaan ennalta-arvattavissa tarinoissa,
joista lukijalla on ennakkotietoa, hdn nojaa todenndkdisemmin top-down-strategioihin

kuin teknisten tekstien kohdalla.

On tiarkedd huomata, ettd lukemisen interaktiivisuudella voidaan viitata kahteen asiaan:
sekd Vihdpassin (1987) mainitsemaan lukijan ja tekstin interaktiota korostavaan
suuntaukseen ettd lukijan eritasoisten mentaalisten toimintojen, kuten tekstin
koodauksen ja aiheeseen liittyvien ennakkotietojen véliseen vuorovaikutukseen (ks.
esim. Valtanen 1998, 2-3). Jalkimmadisessd merkityksessdén, eli top-down- ja bottom-
up-prosessien vuorovaikutuksena, interaktiivisuus on ollut erittdin suosittua vieraalla
kielelld lukemisen tutkimuksessa. Pitkdnen-Huhta epéilee niiden sopivan hyvin
tutkimusalalle juuri sen takia, ettd ne selittivdt sekd lukijan taustatietojen tirkeyden
ymmaértamiselle ettd hinen kamppailunsa vieraan sanaston kanssa. Interaktiivisten
mallien myo6td my0s skeemateoria on ollut tutkimuksissa esilld, nimenomaan erilaisten
sisélto- ja (tekstin) muotoskeemojen kautta. (Pitkdnen-Huhta 1999, 270-271.)
Tutkimuksissa onkin havaittu sanaston ja rakenteiden hallinnan automatisoitumisen
olevan tdrkedd sujuvassa lukemisessa. Toisaalta lukijoiden on myds huomattu pystyvin
kompensoimaan heikkoa vieraan kielen taitoaan esimerkiksi hyvilld taustatiedoillaan tai
lukustrategioillaan. Interaktiiviset mallit ovat saaneet lisdtukea my0s siitd, ettd
lukijoiden on huomattu kéyttivin samanaikaisesti tietoa useista eri ldhteistd. (Valtanen

1998, 3.)

Transaktionaalisten mallien mukainen merkitys on suhteellinen; se on aina lukijan,
tekstin ja kontekstin yhdessd luoma uusi lopputulos, joka on tavallaan enemmin kuin
osiensa summa. Koska lukeminen on tulkintaa, johon em. kolme tekijad vaikuttavat,
merkitys vaihtelee sekd eri lukijoilla ettd eri lukukerroilla. Tdstd huolimatta voidaan
ajatella saman kulttuurin jdsenien muodostavan tulkintayhteison, jolloin he padtyvit
saman tekstin luettuaan yhteneviin tulkintoihin. Térkeimpind vaikuttajina
lukuprosessissa ovat tilloin kulttuuri, historiallis-yhteiskunnallinen konteksti, lukijan
kokemukset ja  kirjallisuudentuntemus sekd hidnen oma lukuhistoriansa.
Transaktioteorian mukaista hyvédd lukijaa ei madéritelldkddn endd tekstistd opitun
tietomddrdn vaan laajasti ajatellen oppimisen ja oman maailmansa “laajentamisen”

perusteella. (Viahdpassi 1987, 32-34.) Lukeminen ei ole vain lukijan merkitysten
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luomista, vaan myo0s lukijan reaktiota merkitykseltdén suhteelliseen tekstiin (Valtanen
1998, 2). Transaktioteorialla onkin aivan ilmeiset yhteydet oppimisen tutkimuksessa
tapahtuneeseen  konstruktivismin  esiinmarssiin ~ ja  kirjallisuudentutkimukseen.
Verrattaessa edelld mainittujen mallien ndkemystd tekstinymmaértdmisestd, on melko
selvad, ettd transaktionaalinen “hyvin” lukijan méérittely asettaa uudenlaisia haasteita
tekstinymmaértamisen tutkimukselle. Tekstinymmaértdmisen tutkimus on kuitenkin
lahtenyt liikkeelle ndkdkulmasta, jonka mukaan tietynlaiset reaktiot tekstiin (testin
vastaukset) on mahdollista pisteyttéd ja standardoida riippumatta esimerkiksi lukijoiden
taustatiedoista. Transtaktionaalisen tarkastelutavan mukaisestihan “’parempi” suoritus
olisi silld lukijalla, joka pystyy esimerkiksi olemattomilla taustatiedoilla luomaan
tekstille merkityksid kuin lukijalla, joka luo samat merkitykset, mutta on perehtynyt

asiaan jo aiemmin.

Transaktiondkemys on viime aikoina monipuolistunut siten, ettd ymmartdmisprosessissa
on alettu painottaa entistd enemmén kulttuurisia tekijoitd. Esimerkiksi Linnakyld (2000)
on todennut lukijan tulkintaan vaikuttavan paitsi yksilolliset myds kontekstiin,
lukutilanteeseen, ympéristoon, sosiaaliseen vuorovaikutukseen, kulttuuriin ja
tavoitteisiin liittyvédt odotukset, arvostukset, tiedot, kokemukset ja pyrkimykset, jotka
heijastuvat merkityksen rakentamisessa.” Erona aiempaan on painotus yksilollisesti
luotujen merkitysten jakamisessa toisten kanssa. (Linnakyld 2000, 113.) Niitd, joita
ailemmin on ajateltu implisiittisesti “oikeina” tulkintoina, pidetddn sosiokulttuurisesta

nékokulmasta katsottuna kulttuurisina, jaettuina tulkintoina.

Eron kulttuurisesti jaettujen ja hieman henkilokohtaisempien tulkintojen voidaan
ajatella ndkyvdan myds erilaisina lukuprosesseina. Tdhdn liittyen Rosenblatt (1993) on
erotellut kahden erilaisen lukemisen niakdkulman tai asennoitumistavan (stance) vélilla,
efferentin ja esteettisen. Efferentissd lukemisessa (esimerkiksi tietotekstin opiskelu)
lukija pyrkii tavoittamaan tekstin julkisen merkityksen, ja hdn kiinnittdd huomiotaan
asioihin, jotka tavallaan sdilyvdt lukemisen jdlkeen, kun taas esteettiseen lukemiseen
(mm. runot) kuuluvat henkilokohtainen tulkinta ja lukemisen aikaiset kokemukset.
Rosenblatt ei pidd jaotteluaan dikotomisena, ts. tekstiin suhtautuminen ei ole joko
efferenttid tai esteettistd, vaan kyse on ennemminkin lukemistapojen jatkumosta.
Opetuksen kannalta jaottelun merkitys on Rosenblattin mielestd siind, ettd oppilaiden

tulisi oppia sddteleméddn lukutapaansa tekstin mukaan; jos esimerkiksi novellia on
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tarkoitus analysoida taideteoksena, sitd olisi hyodyllistd lukea myos lukea sellaisena, eli
esteettisesti. (Rosenblatt 1993, 382-383.) Edelld esitelty Rosenblattin ajatus siité, ettd
lukemistapaa olisi jarkevdd vaihdella tekstin ja lukemisen tarkoituksen mukaan, on
hyvin ldhelld lukustrategiatutkimusten ja -opetusohjelmien ndkemystd strategisesta

lukemisesta, mihin palaan luvussa 3.

2.3 Kuinka paljon ymmiirtiminen riippuu teknisesti lukutaidosta?

Jokaisen on varmaan melko helppoa palauttaa mieleen tilanteita, joissa on joutunut
ponnistelemaan ymmartidkseen jotain tiettyd tekstid. Aihepiiri on saattanut olla uusi tai
teksti on voinut olla tiynnd monimutkaisia rakenteita, etenkin jos kyseessd on ollut
vieraskielinen kirjoitus. Vieraalla kielelld lukiessa on kokeneilla lukijoillakin
mahdollisuus péddstd samanlaisiin kokemuksiin, mitd lukemaan opettelevilla lapsilla
monesti on, kun he ovat ensin lukeneet jotain tekstid hartaasti ddneen ja sitten heiltd
kysytddn jotain sen sisdllostd. Vaikuttaa, ettd monesti kaikki energia on mennyt
kirjainjonon tulkitsemiseen ja tekstin on ”lukenut”, mutta ei muista, mitd siind

kisitellddan. Misti tilldin on kyse?

Kirjoitetun tekstin dekoodaus, eli grafeemien muuntaminen foneemeiksi, ja tekstin
ymmaértdminen ovat lukemistapahtuman kaksi keskeisintd osatoimintoa (Lehtonen H.
1998, 8). Peilattaessa niitd tekstinymmértamisen tutkimuksen pdélinjoihin,
tiedonvilitys-, interaktio- ja transaktio-paradigmoihin, on ndiden osatoimintojen
painotuksissa selkeitd eroja. Tekstinymmaértdminen, eli merkitysten rakentaminen,
painottuu myohdisemmissd teorioissa sujuvaa viestin dekoodausta enemmén. Jotta
lukija voi ymmaértad tekstid, hdnelld tdytyy olla riittdvdt kyvyt symbolijérjestelmin
tulkitsemiseen. Lukemisen tutkijat eivit ole kuitenkaan yksimielisid siitd, kuinka paljon
hyvd ymmairtdminen riippuu sujuvasta teknisestd lukutaidosta vai ovatko ne kenties
suhteellisen itsendisid prosesseja — siitd huolimatta, ettd monesti sujuva ja nopea
tekninen lukeminen néyttiisi korreloivan hyvin tekstinymméirtdmisen kanssaa ainakin
englanninkielisissd tutkimuksissa (ks. esim. Alderson 2000, 56-59). Kysymys
dekoodauksen ja tekstinymmairtdmisen suhteesta on yhti lailla kysymys siité, eteneekd
lukeminen jo aiemmin esillemainittujen top-down-, bottom-up- vai interaktiivisten

mallien mukaisesti.
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Nékemys, jonka mukaan tekstinymmértdmisen vaikeus on seurausta huonosta
koodauksesta, juontuu Lehdon (2006, 130-131) mukaan 1980-luvun puolivélistd
Perfettin verbaalisen tehokkuuden teoriasta, jonka mukaan nopea ja tarkka tekninen
lukeminen vapauttaa tyOmuistiresursseja ymmaértamiseen. Varsinkin toisella tai
vieraalla kielelld lukemisen on ajateltu yleisesti olevan hitaampaa ja tydladampad
(Valtanen 1998, 12) ja enemmén sidoksissa tekstin pintarakenteeseen (Kern 1989, 135),
minkd on nidhty haittaavan omien ennakkotietojen hyvaksikdyttdmistd lukiessa.
Taustaoletuksena tdmédn kaltaisessa ajattelussa néyttéisi olevan késitys, jonka mukaan
lukeminen etenisi bottom-up-teorioiden mukaisesti koodauksesta ymmaértdmiseen.
Toisaalta myds transaktionaalisesta ymmartdmiskisityksestd kirjoittavat Ahvenainen ja
Holopainen (2005, 65) mainitsevat, ettd hyvin tekstinymmértdmisen perustana on
alemman tason kielellisten prosessien (fonologisen prosessoinnin, sanan dekoodauksen
ja lausetason prosessoinnin) hyvd toimivuus. Ne varmasti tarvitaan, mutta mistd
kertovat joissain tutkimuksissa kdytetyt tekstipdtkdt, joissa kirjaimet on
tarkoituksellisesti sekoitettu lukuun ottamatta sanojen ensimmadisid ja viimeisid
kirjaimia? Monesti ylléttyy, kuinka nopeasti sekoitetuin kirjaimin kirjoitettuja sanoja
pystyy lukemaan. Ndhdékseni se, ettd lukija pystyy tulkitsemaan sekoitettuja kirjaimia
sanoiksi puoltaa ndkemystd ainakin didinkielisestd lukemisesta erdédnlaisena

arvausleikkind, ts. korkeampien ja alempien tasojen prosessien interaktiona.

Oppimisvaikeustutkimuksissa tekstinymmaértdmisen ja teknisen lukemisen vaikeuksiin
on viitattu nimilld hyperleksia ja dysleksia. Lehdon (2006, 130—131) mukaan ndmi
kaksi i1lmi6td on samaistettu toisiinsa, eivitkd ne valttaimattd olekaan helposti toisistaan
erotettavia oppimisvaikeuksia. Hdnen mukaansa esimerkiksi aiemmat suomalaiset
lukemisen arviointitehtdvdt eivdt erotelleet kunnolla teknista lukutaitoa ja
ymmaértamistd. Varmastikin tutkimustuloksia tulkitessa on oltava varovainen sen
suhteen, miten ymmaértaminen niissd on mairitelty. Jos luetun ymmértdmiseksi riittda
se, ettd muistaa suhteellisen sanatarkasti, miten jokin asia on tekstissd sanottu, se on

sindnsi melko ldhelld teknistd lukutaitoa.

Toisen ndkemyksen mukaan tekstinymmairtiminen ja tekninen lukutaito ovat
suhteellisen itsendisid taitoja, etenkin kun tekninen lukutaito on riittdvan kehittynyt.
Esimerkiksi ala-asteen lukutestid (ALLU) kehittineen Johanna Lindemanin (1998)

laajassa tutkimusaineistossa teknistd lukutaitoa mittaavat tehtdvit selittdvit 1-2-
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luokkalaisilla 63—67 % testipistemddrien varianssista, mutta kuudesluokkalaisten
kohdalla endd 35 %. Lindemanin mukaan looginen selitys ilmidlle on noin toisen ja
kolmannen luokan vilille ajoittuva sanantunnistuksen automatisoituminen, jonka
jélkeen teknisessd lukutaidossa ei tapahdu enédé laadullisia muutoksia. (Lindeman 1998,
143—-144.) Tama nayttdisi tukevan my0s Parisin (2005) argumenttia lukemisen eri
osataitojen erilaisista kehityskuluista. Hénen mukaansa esimerkiksi dekoodaus on
luonteeltaan rajallinen taito (constrained skill) siind mielessd, ettd se opitaan melko
nopeasti ja tdydellisesti, jolloin lukijat voidaan jakaa normaalijakauman mukaisesti sen
suhteen vain dekoodauksen opetteluvaiheessa (vrt. Lindemanin 1-2-luokkalaiset). Sen
sijaan erilaiset ymmaértamistaidot ovat rajattomia, mika tarkoittaa, ettd lukijat kehittyvét
niissd jatkuvasti. Paris pitdd suoraviivaisten korrelaatioiden vetdmistd dekoodauksen ja
ymmaértamisen vélille tilastollisesti ongelmallisena, koska dekoodauksen suhteen
lukijoissa on eroja vain lyhyen aikaa. Hdn kritisoi sitd, ettd koulutussuunnittelijat
tulkitsevat kehittyneiden dekoodaustaitojen korreloivan lukemistesteissd menestyksen
kanssa, ja painottavat nditd taitoja liikaa opetussuunnitelmissa. (Paris 2005.) Parisin
krititkkki dekoodaustaitojen liiallisesta painotuksesta kumpuaa amerikkalaisesta
koulusysteemistd; suomalaisessa koulussa dekoodaukseen ei juurikaan endd kahden
ensimmdisen kouluvuoden jdlkeen kiinnitetd huomiota, vaikka esimerkiksi

oppitunneilla ddneen lukemisella voidaan ajatella kehitettdvén sujuvuutta.

2.4 Toisella ja vieraalla kielelld lukeminen

2.4.1 Toisen ja vieraan kielen ero

Termit vieras ja toinen kieli erotellaan kielen oppimisympériston mukaan. Toisella
kielelld (tavallinen lyhennys L2) tarkoitetaan télloin kieltd, jota kéytetdéin oppijan
elinpiirissi ja joka omaksutaan ensikielen (L1) jdlkeen. Suomessa on totuttu
koulutuksen ja hallinnon yhteydessi puhumaan toisesta kotimaisesta kielestd,
suomenkielisille siis ruotsi, jota ei kuitenkaan kielitieteellisesti voida useimmille
oppijoille pitid toisena kielend juuri oppimisympéristdsti johtuen’. Sen sijaan

esimerkiksi maahanmuuttajille suomi on tavallisesti toinen kieli, mikd nékyy

? Paitsi kaksikielisilld alueilla ja kaksikielisissd perheissé.
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kouluissakin siten, ettd heidén tulisi opiskella suomea S2-oppiméirin’ mukaisesti.
Vieraalla kielelld puolestaan tarkoitetaan useimmiten kouluoppimisen kontekstissa
opittua kieltd, jolla ei ole kovin suurta merkitystd oppijan pdivittdisessd viestinnéssi.
Erilaisten oppimisympéristdjentakia, oppimisprosessejakin voidaan pitdd jossain méérin
erilaisina.  Englanninkielisessd  tutkimusperinteessi ~ puhutaan  toisen  kielen
omaksumisesta (second language acquisition) ja vieraan kielen oppimisesta (foreign
language learning). Ajatuksena on, ettd toisen kielen omaksuminen on ldhempéna

spontaania didinkielen omaksumisprosessia kuin formaalia kielen kouluoppimista.

Toisen kielen oppimisen tutkimusta on ilman muuta tehnyt suositummaksi 1900-luvun
loppupuolen nopea kansainvilistyminen tieteessd ja taloudessa ja kasvanut muuttoliike
(Koda 2005, 3). Taméd nikyy myos toisen kielen lukemista kisittelevissé tutkimuksissa,
joita on suureksi osaksi tehty akateemisissa asetelmissa sekd toisaalta
maahanmuuttajanuorten keskuudessa. Myos Kanadan kaksikielisid kielikylpyluokkia on
dokumentoitu tarkasti. Vaikka tutkimusasetelmissa ja tutkittavien joukossa on suuriakin
vaihteluita ja tdssd tutkielmassa ollaan ensisijaisesti kiinnostuneita vahemmistokielisista
maahanmuuttajaoppilaista, ei liene mielekdstd asettaa turhan suuria rajauksia
tutkimusten kohderyhmén ja vieraan/toisen kielen rooliin niissd. Olkoonkin, ettd
tutkimuksissa on suuria eroja sen suhteen, mitéd lasketaan ymmartdmiseksi, minkélaisia
tekstejd niissd luetaan ja mihin tarkoitukseen. Vieraalla kielelld lukemisen tutkimus on
yleisesti ottaen seurannut tarkasti &idinkielelld lukemisen tutkimusta, eikd niitd
Pitkdnen-Huhdan (1999, 259) mukaan vilttdmittd kannatakaan pitdé tiukasti erillising,
vaikka liiallista didinkielen lukemiseen keskittyvin tutkimuksen matkimista on myds

kritisoitu.

2.4.2 Toisen kielen lukijoiden heterogeenisuus

L2-lukijat muodostavat hyvin monimuotoisen kohderyhmén, jo senkin suhteen, miti
toisella kielelld kulloinkin tarkoitetaan ja missd kulttuurissa siitd puhutaan. Kovin

tarkkaa rajausta toisen ja vieraan kielen lukemisen vilille ei liene mielekdstd vetdd,

* S2-lyhenteelli tarkoitetaan koulun yhteydessd suomi toisena kieleni -oppimaarii. Koulujen resursseista
ja S2-oppilaiden maérasté riippuen S2-opetusta jarjestetddn joko omassa opetusryhmadssé tai didinkielen
(suomi) ryhméssd. Ryhmisti riippumatta suomea toisena kielenddn puhuvat oppilaat tulee arvioida S2-
kriteerien mukaan, ei didinkielen ja kirjallisuuden oppiméérén.
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varsinkin kun osa “toisen” kielen tutkimuksista on oikeastaan tehty vieraskielisessd
ympdristossd. Suuri vaikutus toisen kielen lukemiseen on myds didinkielen lukutaidoilla
— etenkin silld, onko niitd ollenkaan. Aidinkielelldsn lukutaitoisten aikuisten toisella
kielelld lukeminen eroaa didinkielisestdi Kodan (2005, 7-8) mukaan aikaisemman
lukukokemuksen, rajoittuneen kohdekielen taidon ja kahden kielen yhteisvaikutuksen
suhteen. L1-lukijoihin verrattuna, aikuisten L2-lukijoiden ajatellaan voivan helpommin
kayttad lukiessa hyvdkseen sekd maailmantietoaan ettd kokemuksen kautta saatua
késitystéd tekstien toimintatavoista. Sen sijaan kohdekielen osaamisen suhteen he ovat
monesti heikompia: lapset, jotka opettelevat lukemaan didinkielellddn, osaavat jo sitd
suullisesti, kun taas L2-lukijoille kieli on tavallisesti uutta. Tdlloin lukeminen ei ole
endd “yksinkertaista” vastaavuuksien etsimisestd kirjoitetun ja puhutun kielen vililla.
Viimeinen Kodan mainitsema tekijd, kahden kielen yhteisvaikutus, nidkyy monissa
lukemisen aikaisissa (parafraasi)strategioissakin. Ymmartiddkseen lukemaansa, L2-
lukijan on mahdollista esimerkiksi kddntdd lukemaansa &idinkielelleen tai verrata
kielten vilisid sukulaisuussanoja. Sukulaiskielten vaikutuksen pitéisi nidkyé esimerkiksi
suomenkielisen lukijan lukustrategioissa hdnen lukiessaan vironkielistd tekstid, jolloin
hin pystyisi paremmin vertailemaan sukulaissanoja &idinkieleen kuin vaikkapa

ranskankielisen tekstin kohdalla.

Eri lukijaryhmié voidaan erotella toisistaan myds sen suhteen, minkélaista lukutaitoa he
tarvitsevat. Téssd juuri tulee esille lukemisen kontekstisidonnaisuus. Esimerkiksi
aikuiset L2-lukijat voidaan Bernhardtin (1991) mukaan jakaa ldhinnd kielitaitoa
tyontekoon tarvitseviin (maahanmuuttajat), akateemisiin kielenkayttéjiin (opiskelijat ja
tutkijat), sekd vierasta kieltd esimerkiksi harrastuksen vuoksi opiskeleviin ihmisiin.
Lapsetkin voidaan jakaa karkeasti kahteen erilliseen ryhméén lukemisen tarkoituksen
mukaan: ensinndkin vdhemmistdihin (esim. pakolaiset), jotka eivédt puhu luokan kieltd
didinkielenddn ja joiden koulutus riippuu vahvasti siitd, kuinka hyvin he oppivat
lukemaan enemmistokieltd. Sekd toiseksi enemmistolapsiin, jotka ovat esimerkiksi
kielikylpy- tai vieraskielisessd opetuksessa harjoittaakseen tavallisesti englannin kielta.
(Bernhardt 1991, 3—4.) Vaikka molemmat lapsiryhmat opiskelisivatkin toisella kielelld,
on tilanne monesti erilainen heidén &idinkielensd arvostuksen ndkokulmasta. Tietyt
kielikombinaatiot ovat yhteiskunnassamme puhujalleen arvokkaampia kuin toiset.
Tédmidn lisdksi esimerkiksi kielikylpy-opetuksessa kdyvd enemmistdlapsi aloittaa

koulunkdynnin yleensd kielitaidoltaan samalta viivalta muiden luokkatovereidensa
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kanssa, ja hénelld on yleensd mahdollisuus siirtyéd takaisin omankieliseen opetukseen,
jos vieraskielinen opetus ei vaikuta hyvéltd vaihtoehdolta. Tdtd mahdollisuutta ei
puolestaan monilla maahanmuuttajilla ole, vaan he joutuvat hyvin usein kuromaan

kiinni muiden saamaa (kielellistd) etumatkaa.

2.4.3 Toisella kielelld lukemiseen vaikuttavia tekijoitd

Aidinkielisen lukutaidon ja toisen kielen taidon merkitys

Miten toisella tai vieraalla kielelld lukeminen eroaa didinkielisen tekstin lukemisesta ja
siirtyvitko lukustrategiat didinkielestd vieraaseen kieleen? Monelle on varmaan tuttu
kokemus, ettd vieraskielistd tekstid on joskus hidasta lukea eikd sitd vélttdméttd uskalla
lukea niin suurpiirteisesti kuin didinkielistd tekstid. Toisella/vieraalla kielelld
lukemisessa on pohdittu pitkddn sitd, miten didinkielinen lukutaito ja toisen kielen
osaaminen vaikuttavat toisen kielen (menestyksekkidseen) lukemiseen, ja kumpi on
lopulta merkittdvampi tekijd. Néiden tekijoiden merkitystd on pyritty kuvaamaan seké
kielellisen riippuvuuden ettd kielikynnyshypoteesien avulla, joista J. Alderson (1984)
muokkasi alaa pitkddn kiehtoneen tutkimuskysymyksen: onko vieraalla kielelld
lukeminen lukemiseen vai kieleen liittyvd ongelma®?. Aldersonin tekemi
vastakkainasettelu &idinkielisen lukutaidon ja toisen kielen tason yhteydestd
menestyksekkddseen L2-lukemiseen on alkanut murtua vasta viime aikoina, kun em.
hypoteesit on alettu ndhdi paremminkin toisiaan tdydentavind (ks. esim Koda 2005, 22—

25; Bernhardt & Kamil 1995).

Kielellisen riippuvuuden hypoteesin mukaan ensimmadiselld ja toisella kielelld
lukemisessa, kuten Kkirjoittamisessakin, kéytetddn pohjimmiltaan samanlaisia
operaatioita tai niilli on vihintéifin yhteinen, kielesti riippumaton pohja. Aidinkielelld
opitut hyvét lukustrategiat ovat siis siirrettdvissd toiseen kieleen. Kielellisen
riippuvuuden hypoteesia tukevat tutkimustulokset on saatu suurelta osin Kanadan
kielikylpykouluista, joissa on huomattu oppilaiden pystyvin kiyttdméddn samaa
tietopohjaa, kun he vastaavat tehtdviin sekd didinkielellddn ettd toisella kielelldan.

(Bernhardt & Kamil 1995, 17-18.) Hypoteesin kannattajiin lukeutuva Jim Cummins
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erottelee kielitaitoa kahden vastakkaisen kisitteen, sosiaaliseen kanssakdymiseen
tarvittavan kielitaidon (BICS) ja vaativamman, opiskeluun vaadittavan akateemiseen
kielitaidon (CALP) jatkumolla®. Cumminsin johtopéitds on, etti BICS on kielenkiyton
osa-alueista se, joka vaihtelee (eniten) eri kielten vélilld ja CALPilla puolestaan on
yhteinen perusta molemmissa kielissd, jolloin ns. akateeminen kielitaito siirtyy
didinkielen ja toisen kielen vililld. Niin ollen esimerkiksi didinkielelld lukeminen ja
opiskelu kehittdisivit myds toisella kielelld lukemisen taitoja. Siirtovaikutusta esiintyy
kuitenkin todenndkdisimmin vdhemmistokielestd enemmistokieleen suuremman

altistuksen ja sosiaalisen tarpeen vuoksi. (Cummins 1984, 142—143.)

Kielikynnyshypoteesin (linguistic threshold hypothesis, LTH) mukaan taas lukijalla
taytyy olla riittdvd L2-kompetenssi voidakseen lukea ko. kielelld. Jos sitd ei ole,
didinkielisten lukutekniikoiden ja -strategioiden kéyttd toisella kielelld estyy.
Esimerkiksi Clarken (ks. Koda 2005, 23) short-circuit -hypoteesin mukaan puutteellinen
kielitaito ylikuormittaa hyvinkin lukijan systeemin ja saa hinet turvautumaan huonoihin
strategioihin. Vaikka kielikynnys-hypoteesi vaikuttaa jérkeviltd, eividt tutkijat ole
onnistuneet médrittelemdin tarkemmin, mik4 tuo kynnys voisi olla: onko se esimerkiksi
tietty sanamadrd vai riittdva kieliopin tuntemus tms. Muun muassa Valtanen (1998, 57—
58) epdilee, ettei kynnys ole staattinen, vaan lukija voi kompensoida kielitaidon
puutteita esimerkiksi maailmantiedolla. Aldersonkin (2000, 39) on sittemmin
huomauttanut, ettd kielikynnyksen tasoon vaikuttaa (luku)tehtdvin vaikeustaso, joka

puolestaan riippuu muun muassa tekstin aihepiiristé, kielestd seka tehtiavityypisté.

Alderson (1984) itse vertaili aiempia, pddasiassa 1970-luvulta olevia tutkimustuloksia
kaksikielisistd lukijoista, minkd perusteella hén asettui varovaisesti kielikynnys-

hypoteesin kannalle. Hénen mukaansa siis tarvitaan tietty kielitaidon taso, jotta

 Cumminsin (1984, 136-144) mukaan BICS (basic interpersonal communicative skills) ja CALP
(cognitive/academic language proficiency) eroavat toisistaan kognitiivisen vaativuuden ja kontekstin tuen
mukaan. BICS eli pdivittdinen tdssd-ja-nyt -keskustelu tapahtuu yleensd kognitiivisesti helpohkoista
aiheista kasvokkain, jolloin se on myos kontekstin (esim. eleet) tukemaa, kun taas CALPissa (esimerkiksi
oppikirjatekstin opiskelu) kontekstin tuen méiéiréd on pieni ja kieli on kognitiivisesti vaativaa. Cumminsin
jaottelu perustuu pitkélti Tove Skutnabb-Kankaan (1988, 81) erotteluun ajattelukielen ja pintasujuvuuden
vililld. Pintasujuvuudella viitataan kontekstisidonnaisiin, melko helppoihin kielenkdyttdtilanteisiin, jotka
ovat kielikohtaisia. Sen sijaan ajattelukielen, kielen vaativamman kayton, hin nikee olevan jokseenkin
kielestd riippumaton. Yleisesti ottaen vieraskielisen ja ns. kielikylpyopetuksen voidaan ajatella
perustuvan kielellisen riippuvuuden hypoteesiin, ts. ajatukseen taitojen siirtymisestd eri kielten vélilld
(Bernhardt & Kamil 1995, 16). Tuloksena on télloin jonkinlainen kompromissi didinkielelld ja toisella
kielelld tapahtuvan opetuksen vilill4.
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lukutaito — tai oikeastaan lukustrategiat — voi siirtyd vieraan kielen lukuprosessiin.
Tutkimusten rajoitteina hén piti sité, ettd niissé oli tutkittu vain lukemisen lopputulosta,

ymmaértamistd, eikd lukutapahtuman aikaisia prosesseja. (Alderson 1984, 20-22; 27.)

Alan tutkimuksen edetessd on kisitys lukutaitojen (literacy skills) siirtymisesti
didinkielestd toiseen kieleen saanut varmistuksensa ja keskittynyt sittemmin siihen,
kuinka paljon &didinkielen lukutaito selittdéd toisella kielelld lukemisessa onnistumista,
minkélaisilla ehdoilla ja minkélaisessa kontekstissa siirtovaikutusta tapahtuu. Bernhardt
(2005) on aiempia tutkimustuloksia analysoimalla arvioinut varovaisesti, etti
kakkoskielen lukemista selittdd lukutaito’ didinkielessd noin 20 % ja kakkoskielen
kielitaito (mm. kielioppi+sanasto) noin 30 %. Se, ettd loput noin 50 % on tuntematonta
aluetta, jolle sijoittuvat muun muassa strategiat, motivaatio ja kiinnostus, sai
Bernhardtin vaatimaan sopivaa teoreettista mallia toisen kielen lukemisen tutkimukseen.

(Bernhardt 2005, 137-140.)

Prosessoinnin eroja didinkielisen ja toisen kielen lukemisen vdlilld

Vaurio (1998) on eritellyt toisella kielelld ja &idinkielelld lukemisen eroja. Hanen
mukaansa eroja voidaan 10ytdd havaitsemisen (perception), sanojen prosessoinnin,
vihjeiden ja rajoitusten kdyton (cue and constraint utilisation), automaattisuuden,
nopeuden, prosessointitavan (top-down ja bottom-up), globaalin ymmartdmisen (global
comprehension), kompensointitapojen ja kielitaidon nékokulmista. Havaitsemisessa
olevat erot siséltivdit muun muassa erilaisen ortografian, sanaston ja syntaksin
vaikutukset prosessointiin: toisella kielelld lukijoiden on tutkimuksissa havaittu lukevan
natiiveja useammin sanoja vadrin ja vaihtavan niitd graafisesti samankaltaisten sanojen
kanssa. Sanojen prosessoinnilla viitataan sanakeskeiseen tapaan prosessoida tekstid —
erddnlaiseen lokaaliin strategiaan. Varsinkaan aloittelevat kakkoskieliset lukijat eivét
myoOskddn pysty kdyttdmddn tekstin antamia vihjeitd ja rajoituksia yhtd tehokkaasti

hyvikseen. On myds esitetty, ettd lukemisen alemman tason prosessien

7 Lukutaito itsessddn voi tarkoittaa monentasoista kykyd lukemiseen. Bernhardt (2005) toteaa mm.
kahden kielen kirjoitusjdrjestelmien erojen ja ylipdatddn kielten etdisyyden (kognaattikielet) vaikuttavan
merkittdvésti toisen kielen Iukemiseen. Lienee selvdd, ettd jo ldhtdasetelmien suhteen esim.
suomenkielisen on helpompaa lukea menestyksekkddsti viron- kuin kiinankielistd tekstid em. tekijoistd
johtuen. Samalla tavoin monissa ESL-tutkimuksissa ei ole kontrolloitu tutkittavien taustatietoja
kovinkaan tarkasti.
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automatisoitumisen puute sitoo kakkoskielisen lukijan tyomuistin kapasiteettia®, jolloin
sitd jdd vihemmén tekstin semanttiseen, globaalii ymmartdmiseen. Toisella kielelld
lukeminen on siksi yleisesti ottaen hitaampaa, minkd ajatellaan heijastuvan myds
ymmérrykseen. Vaurio toteaa myds, ettd kakkoskieliset lukijat nojautuvat monesti
litaksi joko top-down- tai bottom-up-prosesseihin: syynd voi olla se, etteivit he pysty
aktivoimaan sopivia skeemoja. L1- ja L2-lukemisessa lukija kdyttdd myds erilaisia
kompensointistrategioita esimerkiksi pdétellessddn vieraiden sanojen merkitysta.
Kohdekielen taidon merkitys tulee esille edelld mainitussa kielikynnyshypoteesissa,
jonka mukaan oppijan on saavutettava tietty kielitaidon taso pystyédkseen siirtdmédn

didinkieliset lukustrategiansa vieraaseen kieleen. (Vaurio 1998, 20-25.)

Toisella kielelld lukemista olisi helppo pitdd vain hitaampana ja huonompana versiona
didinkielisestd lukemisesta. Bernhardt ja Kamil (1995, 31) ovat kuitenkin jyrkisti toista
mieltd. Heiddn mukaansa se vaatii erilaisia kykyjd ja joustavuutta, ja monet toisen
kielen lukijat pystyvétkin lukemaan funktionaalisesti ehkd odotettua paremmin, vaikka
heilld voi usein olla ongelmia tekstin mikrotasolla. Yleisesti ottaen varsin monissa
tutkimuksissa didinkielistd lukemista pidetdén tietynlaisena mittapuuna, johon toisen
kielen lukijoiden suorituksia verrataan. Téll6in sen todetaan tyypillisesti olevan jollain

tavalla puutteellisempaa, esimerkiksi hitaampaa.

¥ Esimerkiksi Clarken short-circuit-hypoteesi.
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3 STRATEGIAT JA METAKOGNITIO

3.1 Opiskelun moninaiset strategiat

Téssé tutkimuksessa pyritddan mallintamaan S2-oppilaille tehokkaita tekstistd oppimisen
ja sen ymmartdmistd lisddvid tapoja lukutehtdvidksi. Lahimpid aiheeseen liittyvia
tutkimussuuntia ovat (toisen kielen) lukustrategiat, tekstinymmaértdmisen, tekstistd
oppimisen ja oppimisen strategiat. Vaikka kirjallisuudessa puhutaan myds
metakognitiivisista strategioista, katsotaan tissd tutkimuksessa, ettd metakognitiolla on
tarked tehtdvd ensisijaisesti joustavan strategiavalinnan sditelijind ja lukijan oman
ymmaértamisen tarkkailussa. Mikéddn strategia ei sindlldén ole metakognitiivinen, vaan
oman toiminnan suunnittelu ja ymmarryksen tarkkailu, ts. metakognitio, ohjaa

lukemiseen ja opiskeluun liittyvien strategioiden kayttoa.

Strategiatutkimus on etenkin 1980—1990-luvuilla ollut erittdin suosittua, mikd on myds
johtanut melko sekavaan kdsiteviidakkoon, joka ndkyy muun muassa siind, puhutaanko
lukemisen yhteydessd strategioista (strategies) vai taidoista (skills). Myds hyvin
vaihtelevat tutkimusmenetelmdt ovat tuottaneet erilaista aineistoa. Esimerkiksi
oppimisen strategioita on usein tutkittu luettamalla tutkittavilla tekstejd ja analysoimalla
teksteistd kirjoitettuja esseitd. Varsinainen lukustrategiatutkimus on puolestaan
tyypillisesti kdyttdnyt metodinaan lukemisen aikaista daneenajattelua eli introspektiota.
Muun muassa vaihtelevien tutkimusmetodien ja ilmion monimuotoisuuden takia en ole
halunnut rajata lukutehtdvén teoriataustaa liiaksi keskittymalld esimerkiksi pelkdstdan
lukustrategioihin. Mistd tahansa tekstistd opittaessa tarvitaan sekd tehokkaita luku- etté
oppimisen strategioita, vaikkakin lukustrategiatutkimus on kahdesta
strategiatutkimuksen alasta se, jossa lukutehtdvdn kannalta kaikkein relevanteimmat

tutkimukset on tehty.

Strategian késitteelld on sotilaallinen alkuperd, jossa silld on viitattu tiettyd
suunnitelmaa toteuttavaan toimintaan (Schmeck 1988, 5). Psykologiassa strategia-
kisitettd on alettu kdyttdd 1950-luvulla kisitteiden oppimisen tutkimuksessa, josta se on
sittemmin levinnyt muunlaiseenkin oppimista kuvaavaan tutkimukseen (Von Wright

1984, 302). Yleisimmin strategialla viitataan oppijan jonkin pddmidédrdn saavuttamiseen
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tahtddviin suunnitelmiin ja toimintaan. Lukemisen yhteydessd silldi on pyritty

kuvaamaan lukijan tarkoituksellisesti tekstin lukemisen aikana tekemii valintoja.

Jos strateginen Ilukeminen néhdain tilanteen, tarkoituksen, tekstityypin ja median
huomioonottavana (Linnakyld 2000, 109), se asettaa vaatimuksia lukutaidon
monipuolisuudelle, lukijan strategiavalikoimalle ja sille, miten em. taitoja koulussa
harjoitellaan. Koululukeminen on useimmiten opiskelulukemista, jolla hankitaan
perussivistystd (Linnakyld 2000, 115), ja luettavat tekstit (oppikirjat) eroavat monin
tavoin “todellisen eldmén” teksteistd (ks. Karvonen 1995). Oppilaille ne ovat kuitenkin
autenttisia, jolloin on perusteltua etsid niihin sopivia strategioita. Kontekstia on
mahdollista — ja mielekdstakin - médritelld usein tarkemmin kuin opiskelulukemiseksi.
Oppilaat lukevat oletettavasti oppikirjaa eri tavalla esimerkiksi kerratessaan kokeeseen
tai yrittdessddn 10ytdd tiettyd yksittdistd kohtaa. Ns. silmédilevd lukeminen ja tarkka,
jonkin periaatteen ymmaértdmiseen tdhtddva lukutapa ovat molemmat tarpeellisia

tyokaluja oppilaan strategisen lukemisen repertuaarissa.

3.2 Lukemisen strategiat ja taidot — sama asia?

Lukemisen strategioita on myds tutkittu jo melko pitkd4n niin Suomessa kuin
ulkomaillakin. Tutkimuksia on tehty monin metodein, eri ikdryhmissd ja erilaisten
tekstien kanssa. Péddnvaivaa tutkimustulosten soveltamiseen ovat aiheuttaneet
kulttuuriset erot tekstiaineistojen valinnassa; Suomessa on monesti keskitytty
asiateksteihin, jotka sindlladn voivat toki olla eri tekstityyppejé (ja edelleen tekstilajeja),
kun taas englanninkieliselld tutkimusalueella aineistona on monesti ollut
kaunokirjallisuuttakin. ~ Varsinkin ~ toisen  kielen  lukustrategiatutkimuksissa
tutkimusasetelmissa on suuria eroja (ks. esim. Brantmeier 2002), mikd vaikuttaa

tulosten yleistettdvyyteen ja niistéd tehtéviin johtopaétoksiin.

Osittain ~ varmasti  vaihtelevien  tutkimusasetelmien = johdosta  lukemisen
strategiatutkimuksen késitteetkin ovat hieman vaihtelevia. Tdmé nékyy etenkin siind,
puhutaanko lukutekniikoista vai -strategioista, englanninkielisessd tutkimustraditiossa
reading skills vai reading strategies. Etenkin englannin kielen yhteydessd on samaan
asiaan viitattu eri tutkimuksissa eri késitteend ja jotkut tutkijat ovat kiyttdneet molempia

késitteitd jopa synonyymeind. Urquhartin & Weirin (1998, 88-94) mukaan
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strategiatutkimus on mydhéisempéd kuin lukutekniikkatutkimus ja oikeastaan yleistynyt
vasta 1980-luvulla. Sen sijaan he toteavat erilaisten tekniikoiden tutkimuksen (reading

skills research) olleen keskeinen osa lukemisen tutkimusta jo pidemmén aikaa’.

Edelld mainittu hammennys strategioiden ja tekniikoiden vililld johtunee myds siiti,
milld tasolla ja tietoalueilla oppijan toimintaa on kuvattu. Cohen (1998, 9-10)
huomauttaa strategia-termin kéyton ulottuneen tutkimuksissa oppijan yleisen
suuntautumisen luonnehtimisesta yksityiskohtaisempaan toimintaan. N&hddkseni
suomalaisessa tutkimuksessa pédédpainotus on ollut yleisempien strategioiden kohdalla.
IImeisesti se, minké perusteella strategiataksonomioita luodaan, vaikuttaa siihen, kuinka
laajoja tai tehtdvdkohtaisia ne ovat. Esimerkiksi tekstin lukemista tutkittaessa voidaan
havaita hyvinkin spesifejé strategioita, kuten tukisanojen kirjoittamista marginaaliin tai
erilaisia koodaamiseen liittyvii strategioita'’. Laajimmat strategiat puolestaan lihestyvit
oppimistyylin kisitettd, olkoonkin ettd ndiden kahden psykologiset perustat ovat hieman

erilaiset''.

Lukemisen strategiat ja tekniikat eivét kuitenkaan ole sama asia, vaikka niitd on ehki
hankala selkedsti erottaa toisistaan. Ne eroavat esimerkiksi toiminnan
tarkoituksellisuuden tai tiedostettavuuden (consciousness) suhteen. Esimerkiksi Paris,
Wasik ja Turner (1991, 611) ovat todenneet strategioiden olevan “harkinnanvaraisesti
kiytettyjd taitoja” (skills under conmsideration). Myds Cohen (1998, 11) tukee
tiedostettavuuskriteerin kdyttod strategiatutkimuksissa: niitd toimintoja, joita oppijat
eivdt kykene identifioimaan tai perustelemaan, miksi he toimivat tietylld tavalla, tulisi
kutsua prosesseiksi strategian sijaan. Ajatuksena on, ettd timédnkaltainen toiminta on

menettinyt merkityksensé strategiana.

Myoés Kirby jakaa psykologian teorioihin nojaten kognitiiviset prosessit taitojen ja

strategioiden alueisiin. Han liittdé strategioihin valintojen ja paitdsten tekemisen, kun

? Urquhart & Weir (1998, 89) ovat koonneet taulukon, johon on koottu ERIC-tietokannassa olevat
artikkelit, joissa mainitaan lukemisen tekniikat (skills). Sen mukaan aihetta koskevien artikkelien méaéra
noin kuusinkertaistui vuosien 1966-76 vililld ja on sittemmin pysynyt korkeana aina 1990-luvun
puolivdliin saakka. Sen sijaan strategioihin viittaavia artikkeleita on samalla aikavililli ollut
huomattavasti pienempi maéara.

' Cohenin (1998) hierarkiassa tima edustaisi kaikkein yksityiskohtaisimman tason strategiaa.

"' Ks. esim. Von Wright (1984). Piirrepsykologiasta periisin olevalla oppimistyylilld viitataan yleisesti
tehtdvéstd varsin riippumattomaan tapaan ldhestyd oppimistilanteita, kun taas strategiat pyrkivét
kuvaamaan oppijan toimintaa erilaisissa tilanteissa.
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taas taidot ovat 1dhinnd kognitiivisia rutiineja tiettyjen tehtdvien suorittamiseen. Toisin
sanoen lukija valitsee sopivan strategian tehtdvéan tai lukemisen tarkoituksen perusteella,

jonka perusteella hin paattdd kayttad sithen sopivia taitoja. (Kirby 1988, 230-231.)

The distinction between strategies and skills is based on the argument that skills are
existing cognitive routines for performing specified tasks, and strategies are the means of
selecting, combining, or redesigning those routines. (Kirby 1988, 230.)

Edelleen, Kirbyn mukaan taitojen alue voidaan jakaa tieto- ja toimintakomponentteihin
(knowledge skills vs. action skills), joiden yldraja miérdytyy kykyjen (abilities)
mukaan. Sen sijaan strategioiden alueeseen lasketaan taktiikat, strategiat ja tyylit. Kirby
médrittelee taktiikan péadtokseksi kéayttdd jotain tiettyd taitoa tietyssd tilanteessa.
Esimerkiksi kokeeseen lukiessa taktiikka voisi olla pdétds alleviivata biologian tekstista
kaikki lauseet, joissa mainitaan sana ’vaihtoldmpdinen’. Strategiaksi Kirby puolestaan
laskee taktiikoiden yhdistelmidn tai sellaisen taktiikan valitsemisen, joka muodostaa
koherentin suunnitelman kulloisenkin tehtdvin ratkaisuksi. Tyylilld taasen viitataan
pysyvampdin tapaan tai tottumukseen kayttdd samantyylisid strategioita. Hin ei
kuitenkaan ilmaise selkedsti, kuinka tiedostettuja tyylit ovat. Oletettavasti Kirby pitdd
niitd ainakin jollain tavalla suunnitelmallisina, koska hén luokittelee ne strategioiden
alueelle kuuluviksi. Liséksi hén toteaa taitojen ja strategioiden alueen olevan jatkuvassa
vuorovaikutuksessa keskenddn, siten ettd strategiat valitsevat, mité taitoja lukija kayttaa,
mutta my0s taidot joko mahdollistavat tai eivdit mahdollista tiettyjen strategioiden
valitsemista. Metakognition hin laskee kuuluvan taitojen alueelle. (Kirby 1988, 230—

231.)

Téaysin selkedd jakoa strategioiden ja taitojen vilille on kuitenkin hankala tehdd
toiminnan tarkoituksellisuudenkaan suhteen. Kirby (1988, 264) toteaa strategian —
esimerkiksi aloittelevan lukijan fonologisen koodauksen — voivan muuttua
automaattiseksi taidoksi harjoittelun mydtd. Myds O’Malley ja Chamot (1990, 85)
toteavat strategian, kuten minkd tahansa muunkin kognitiivisen taidon oppimisen
noudattavan erilaisia kehitysvaiheita, joiden myotd sen kayttd véhitellen automatisoituu.
Samalla tavalla monet Iukemiseen liittyvdt prosessit ovat automaattisempia
didinkielisilld kuin vieraskielisilld lukijoilla, ainakin aikuisista puhuttaessa (Valtanen

1998, 12).
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Alkuaikojen strategiatutkimuksen yleinen tavoite oli tehokkaiden strategioiden
tunnistaminen, jotta strategioita voitaisiin sitten opettaa niillekin lukijoille, jotka eivit
niitd hallitse. Tdhédn pyrittiin tavallisesti tutkimalla, mitd lukutesteissd hyvin menestyvét
lukijat tekevit lukiessaan. On kuitenkin kyseenalaista, voidaanko puhua sindllddn
“hyvistd” tai “tehokkaista” strategioista. Cohen huomauttaa, ettd strategiat itsessddn
eivdt ole hyvid tai huonoja, vaan niitd on mahdollista kdyttdd tehokkaasti. Jos riittdvin
moni kayttda tiettyd strategiaa menestyksekkaisti tietyssd tilanteessa, voidaan sitd pitdd
siind kontekstissa tehokkaana strategiana. (Cohen 1998, 8.) Juuri téssd tulee esille
strategioiden lukijaldhtdisyys verrattuna esimerkiksi lukemisen taitoihin (reading skills).
Esimerkiksi Urquhartin ja Weirin mukaan taitotaksonomiat ovat useimmiten
tekstildhtoisid, jolloin lukijan osaksi jdd passiivisesti ’ymmértdd’ tai ’tunnistaa’
lukemaansa. Sen sijaan strategiat ldhtevét liikkeelle siitd, mitd lukija tietoisesti tekee
ratkaistakseen kohtaamiaan ongelmia, esimerkiksi kohdatessaan sanoja, joita hin ei
ymmérrd. Ongelman késite ei kuitenkaan ole tdysin yksioikoinen, silld laajassa
merkityksessd koko tekstid tai mitd tahansa lukijan ja lukemisen pddmddrdn vaililla

voidaan pitdd ongelmana. (Urquhart & Weir 1998, 96-98.)

Urquhartin ja Weirin kuvaus sisdltid myds muut strategioihin yleisesti liitetyt
ominaisuudet, eli pddmddrd- tai ongelmanratkaisuorientoituneisuuden (goal/problem-
oriented) sekd lukijalihtoisyyden (reader-initiated/controlled) (Koda 2005, 205). Myos
Lehtinen, Kuusinen ja Vauras (2007, 233) nékevit strategiat pdittelyprosesseina, joita
taitavat oppijat pystyvit joustavasti kdyttdmaan ja yhdistelemién. Lukemisen padmaara
voi vaikuttaa hyvinkin paljon siihen, miten ihminen pyrkii sopeuttamaan lukutapaansa
sekd tekstien ettd tarvitsemansa informaation suhteen. Esimerkiksi jonkun
yksityiskohdan tarkistamiseen lehtiartikkelista riittdd sopivan sanan etsiminen, miti

puolestaan tenttiin luettaessa ei voida pitdd jarkevéna strategiana.

Strategiatutkimuksen pedagoginen anti piilee suurimmaksi osaksi jérkevien
lukustrategioiden mallintamisena. Kun on saatu selville tehokkaita ja ymmartdmisté
edesauttavia strategioita, niitd on mahdollista opettaa kaikille. Opetuksen kannalta
tutkijoiden kddenvaintd sen vililld, onko joku toiminta strategia vai taito tulee
merkitykselliseksi juuri toiminnan automaattisuuden kannalta, kuten Koda huomauttaa.
Hinen mukaansa hyvét lukijat keskittyvét lukiessaan useammin tekstin sisdltoon

liittyvadn paittelyyn (higher-level operations) ja hypoteesien tekemiseen kuin huonot
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lukijat, jotka kéyttavét energiaansa tekstin dekoodaukseen (lower-level operations). Jos
nditd toimintoja pidetdén tarkoituksellisina ja valittuina strategioina, on jirkevdd ohjata
huonompia lukijoita keskittyméén enemmaén tekstiin kokonaisuutena. Sen sijaan jos on
kyse erilaisista taidoista lukijaryhmien vélilld, ja huonot lukijat kdyttivdt enemmén
aikaa dekoodaukseen, koska se ei ole vield tarpeeksi automatisoitunut, olisi heiddn
jarkevéd harjoitella lukemisen sujuvuutta, jotta heiltd vapautuisi energiaa korkeampiin
toimintoihin. Koda toteaakin erottelun sen vililld, mitd lukijat pystyvdt tekeméédn ja
mitd he tarkoituksella tekevdt — ts. taitojen ja strategioiden vélilldi — olevan
valttdimétontd, ennen kuin on mahdollista vetdd pitevid johtopdétdksid opetukseen.

(Koda 2005, 210.)

Lukustrategioiden eroista L1- ja L2-lukijoiden vililld

Koda kritisoikin ~ L2-lukustrategiatutkimuksia juuri sekaannuksesta taitojen ja
strategioiden vililld. Hinen mukaansa toisella kielelld lukemisen tutkimuksissa ei ole
otettu riittdvasti huomioon alempien prosessien sujuvuuden (esim. dekoodaus)
merkitystd strategioiden valintaan ja kdyttoon. Tamén lisdksi tutkimuksissa ei ole
kiinnitetty riittdvédsti huomiota L2-lukijoiden didinkieliseen lukemiseen. Ne lukijat,
joilla on jo didinkielinen lukutaito toista kieltd opetellessaan, ovat oletettavasti
kehittdneet tiettyyn kulttuuriseen kontekstiin sopivia lukustrategioita ja mielikuvia
“hyvidstd” lukemisesta. Nami késitykset puolestaan vaikuttavat itse lukuprosessiin.
(Koda 2005, 217-218.) Kodan mainitsemassa lukuprosessin erilaisuudessa nakyy toisen
kielen lukijoiden heterogeenisuus ja heidén erilaiset lukemisen tarkoitukset ja tarpeet —

ja sitd kautta my0s opetuksen tarpeet (ks. tarkemmin 2.4.2).

Kuinka siirrettidvid lukustrategiat sitten ovat eri kielten vélilld ja miten kielten vdlinen
etdisyys vaikuttaa siirrettivyyteen? Yhdysvalloissa on Kodan (2005) mukaan tutkittu
kaksikielisid oppilaita, ja yleisesti ottaen ainakin espanjan ja englannin kielilld
lukiessaan tutkittavien on havaittu kédyttdvdn samankaltaisia strategioita. Kuitenkin
siirtyvyyden on havaittu lisddntyneen huomattavasti, kun tutkittavat nidkevit kielten
olevan keskendén samankaltaisia. Koda viittaa keskendén hivenen ristiriitaisiin
tutkimustuloksiin, esimerkiksi kiinalaisia englannin opiskelijoita tutkinut Hua havaitsi
heidin kéyttaneen 1dhes samoja strategioita lukiessaan molemmissa kielissid. Toisaalta

taas joissakin tutkimuksissa on huomattu englanninkielisten opiskelijoiden kayttavin
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toisella kielellddn selvésti enemmén lokaaleja strategioita kuin &didinkielellddn. (Ks.
Koda 2005, 219-220.) Tutkimustuloksista on vaikea tehdi yleistyksid, vaikka strategiat

néyttdisivitkin jossain médrin siirtyvin toiseen kieleen.

Lukustrategioiden samankaltaisuuteen d&idinkielen ja vieraan/toisen kielen valilld
vaikuttanee my0s lukijan ikd. Esimerkiksi Valtasen (1998, 25) tutkimuskatsauksen
mukaan aikuiset ndyttdisivit siirtdvdn hallitsemansa lukustrategiat &idinkielestd
vieraaseen kieleen, minki johdosta hédn suosittelee, ettd opetuksessa hyddynnettiisiin
enemmainkin jo olemassa olevia &idinkielisid strategioita kuin uusien opettamista.
Yleisesti ottaen aikuisilla lukijoilla strategiat ovat oletettavasti jonkin verran
vakiintuneempia kuin koululaisilla, jolloin didinkielessd kdytossd olevia lukutapoja on

mahdollista kdyttdd hyvéikseen vieraassa kielessa.

3.3 Muita strategiatutkimuksen aloja

Suomessa tehdyn strategiatutkimuksen yhteydessé on useammin puhuttu
tekstinymmaértamisen strategioista, oppimisstrategioista tai asiatekstistd oppimisesta (ks.
esim Viéhépassi 1987, Vauras 1991, Holopainen 2003, Kairavuori 1996 ja 2002).
Vaikka em. tutkijat eivét ole viitanneet tutkimaansa asiaan lukustrategioilla, on heidén
tutkimustensa ~ kohde  kuitenkin  monilta  osin  yhtenevdinen  varsinaisten
lukustrategiatutkimusten kanssa. Kaikissa tutkimuksissa on oltu kiinnostuneita siité,
miten lukijat oppivat tekstistd, mitd he siitd muistavat ja miten he tekstid pyrkivat

jasentdmaén.

3.3.1 Oppimisen strategiat

Erillinen, mutta kuitenkin lukemisen strategiatutkimukseen liittyvé tutkimussuuntaus on
oppimisstrategiatutkimus. Yhteys lukemisen strategioihin on siind, ettdi monet
oppimisen strategioiden tutkijoista ovat tutkineet nimenomaan asiatekstien lukemista ja
niistd oppimista. Sen sijaan metodisesti suuntaukset ovat eronneet siten, ettd lukemisen
strategioita on pyritty selvittimddn itse lukuprosessin aikana, kun taas
oppimisstrategioita on arvioitu esimerkiksi luetusta tekstistd kirjoitetun tiivistelman

avulla. Suomessa toteutettiin 1980-luvulla laaja tutkimusprojekti (ks. esim. von Wright
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ym. 1979, Vauras ym. 1984), jossa pyrittiin kuvaamaan sekd peruskoululaisten ettd

lukion oppilaiden erilaisia tekstistd oppimisen tapoja.

Naissd Turun yliopiston toteuttamissa oppimisstrategiatutkimuksissa (oppimisen
strategiat kouluidssa=OSKU) strategiat néhtiin keskeisend osana aktiivista oppimista.
Ne maddriteltiin opituiksi toimintakaavioiksi, joita oppija oppiessaan kéyttdd hyvékseen.
Kaytetylld strategialla katsottiin olevan olennainen vaikutus siihen, mitd henkild
kulloinkin oppii. Nidin ollen strategian muuttuessa muuttuu myds tiedon
prosessointitapa. ~ Strategioiden valinta riippuu my0ds yksilon aikaisemmista
kognitiivisista rakenteista. Tétd ilmiotd voidaan kuvata skeeman késitteelld. Skeemat
vaikuttavat sithen, miten valikoimme ja tulkitsemme informaatiota, mutta ne ovat myos
itse uusien kokemusten aiheuttamien muutosten kohteena. Toisin sanoen “muistiin
taltioidun  tiedon rakenne vuorostaan kuvastaa tiedon hankintaprosessin

toimintakaavioita.” (von Wright ym. 1979, 6-11.)

Strategioiden tehokkuus on suhteellista ja yhteydessé niiden tavoitteellisuuteen. Tavoite
madrittdd kriteerin, jolla tehokkuutta voidaan arvioida. Esimerkiksi jokin strategia voi
olla tehokas kokeeseen luettaessa, mutta ei vélttimittd edistd asioiden syvallistd
ymmértamistd. (von Wright ym. 1979, 8.) Tdssd tulee myds esille koulukulttuurin
merkitys strategioiden kehitykselle: se, minkilaisena opettajat lukemisen nikevit ja
minkdilaisia tehtdvid lukemisen yhteydesséd tehdddn, ohjaa oppilaiden lukutapoja, joskus

jopa epitarkoituksenmukaiseen suuntaan.

OSKU-projektissa analysoitiin oppilaiden esseitd ja pyrittiin kuvaamaan kvalitatiivisia
eroja oppilaiden tavassa opiskella asiatekstid muun muassa hahmotustavan (atomistinen,
meristinen ja holistinen) ja tekstiin sidonnaisuuden (opittavaa tekstid rekisteréivd vai
transformoiva) kasitteiden avulla. Esimerkiksi atomistisesti tehtdvdd hahmottava
oppilas keskittyy esseessddn lahinné faktoihin, yksityiskohtiin ja suppeisiin asiapaloihin
eikd pyri luomaan integroitua kokonaisuutta opitusta tekstistd. Meristinen hahmotustapa
viittaa oppilaan pyrkimykseen hahmottaa tekstid osakokonaisuuksina ja eritelld ja
yhdistelld asioita ndiden osakokonaisuuksien sisillé, ei kuitenkaan koko tekstin tasolla.
Sen sijaan holistisesti hahmottava oppilas keskittyy kokonaisuuksiin ja pyrkii
yhdistimdin tekstin osat yhtendisen péddteeman ympdrille, jolloin hdn kéyttdd

yksityiskohtia ldhinnd tekstin padajatusten selventdmiseksi ja konkretisoimiseksi. Nama
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kolme hahmotustapaa oli vield jaettu kahteen luokkaan, joilla pyrittiin kuvaamaan
kunkin tavan onnistuneisuutta. Esimerkiksi atomistinen tapa sen suhteen, kuinka
relevantteja yksityiskohtia oppilas esseeseensé kirjoitti. (Vauras ym. 1984, 17; ks. my0s
liite 3). Lukustrategiatutkimuksiin peilattuna projektin strategia-késite oli hieman
erilainen, ja intention ajateltiinkin tulevan esille esseestd eikd oppijoiden itsensd
raportoimana, mikd puolestaan on tyypillistd lukustrategiatutkimuksissa. OSKU-
projektin kolme erilaista hahmotustapaa, alaluokituksineen kuusi kaiken kaikkiaan,
eivdt ehkd kovin tarkasti kuvaa erilaisia pienempid valintoja, joita oppijat tekstid
lukiessaan tekevédt, mikd on puolestaan ollut varsinaisen lukustrategiatutkimuksen

kiinnostuksen kohteena.

3.3.2 Tekstinymmdrtdmisen strategiat

Hieman erilaisen ndkokulman lukemisen strategioihin ovat tuoneet mm. Vidhdpassi
(1987), Linnakyld (1995) ja Holopainen (2003). Naistd Vdhdpassi on jaotellut lukijan
tekstinymmirtimisen eri strategioita'> suhteuttaen ne ruotsalaisten Martonin ja Siljon
tutkimusryhmén oppimisstrategioihin, eli pinta- ja syvdsuuntautumiseen (ks. esim.
Marton ym. 1980, 52-53). Kullakin strategialla on oma tarkoituksensa, ja ihannelukija
pystyykin valitsemaan kulloinkin kayttiménsd strategian tekstin vaikeusasteen ja
lukemisen tarkoituksen mukaan. (Vdhépassi 1987, 36-39.) Esimerkiksi sanomalehted
luetaan yleensd — ja on perusteltuakin lukea — eri tavalla kuin oppikirjaa. Vahdpassin
mukaan lukemisen ns. pintaprosessointiin kuuluu tunnistava ja toistava ymmartdminen.
Tunnistavassa vaiheessa lukija lukee tekstin mekaanisesti oikein, mutta ei tavoita sen
merkityssisdltdd, kun taas toistavan strategian lukija pystyy l0ytdméén tekstistd sellaisia

tietoja, joihin on selked vastaus. (Vdhapassi 1987, 36-37.)

Marton, Dahlgren, Svensson ja Siljo (1980, 53) maédrittelivdt syvdsuuntautumisen
suuntautumisena tekstin sisdltoon ja sithen, mitd kirjoittaja on silld halunnut sanoa.
Tdméd on puolestaan erittdin ldhelld aiemmin késitteleméddni Rosenblattin (1993)
efferenttid lukemista. Vidhdpassi (1987) luokitteli omista tekstinymmairtdmisen

strategioistaan syvéprosessointiin pédttelevdn, arvioivan ja luovan ymmaértdmisen

Vihépassin jaottelu on synteesi aiemmasta tutkimuskirjallisuudesta. Hinen mukaansa eri strategioita on
viisi: tunnistava, toistava, péittelevd, arvioiva ja luova ymmartdminen.
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strategiat. Péattelevén strategian lukija kykenee lukemaan “rivien vilistd”, eli l0ytdmééan
tekstin pdilinjoja, erottamaan olennaisen epédolennaisesta ja pohtimaan tekstin
sisdltdmien asioiden syitd ja seurauksia. Erona pédttelevddn strategiaan, arvioivaan
tekstinymmaértdmisen strategiaan kuuluu tekstin vertaaminen johonkin ulkopuoliseen
kohteeseen tai kriteeriin. Arvioiva lukija kohdistaa huomionsa tekstin ja sen
mielipiteiden realistisuuteen, indoktrinaatioon ja kirjoittajan motiiveihin ja osaa laatia
kysymyksié tekstin laatijalle. Viimeisin ja samalla moniulotteisin strategia on luovan
ymmaértamisen strategia. Téllainen strategia sekd siséltdd edelld mainitut prosessit etti
mahdollistaa uuden ajattelun luomisen tekstin pohjalta, toisin sanoen synteesin

tekemisen'’. (Vidhipassi 1987, 37-39.)

Viéhidpassin  tutkimuksen  tarkoitus oli  selvittdd  valtakunnallisesti  sekd
tekstinymmaértdmisen tasoa ettd oppilaiden kéyttdmid ymmartdmisstrategioita
peruskoulun alkumetreilld, vuonna 1979. Sen mukaan oppilailla oli puutteita
tekstinymmaértdmisen strategioissaan: toistava lukeminen oli hallussa, mutta
paittelevien ja arvioivien strategioiden kidytdssd oli parannettavaa. Véhipassi kytki
tulokset opetuksen tiedonsiirtomalliin ja oppilaiden passiiviseen rooliin oppitunneilla.

(Véhapassi 1987, 107-108.)

Vihépassin (1987) strategiajaottelussa on selkeitd yhtymékohtia moniin muihin
tekstinymmaértamisen strategioihin. Muun muassa Holopainen (2003, 31) on tiivistdnyt
Vidhépassin strategiajaottelun kolmeen eri strategiaan, joita ovat tietoa toistava,
paittelevd ja arvioiva strategia. Linnakyldn (1995, 13-14) mukaan luetun
ymmaértamisessd onkin perinteisesti kdytetty kolmitasoista mallia, joka nojaa Bloomin
taksonomiaan. Holopaisen (toistava, pdittelevi ja arvioiva) ja Védhidpassinkin strategiat
(tunnistava, toistava, pédttelevd, arvioiva ja luova ymmirtdminen) on suhteellisen

helppo puristaa seuraavaan Linnakylén esittdmién kolmijakoon.

1) luetun yksityiskohtien tunnistaminen ja muistaminen
2) luetun tekstin ymmértdminen ja erittely
3) johtopditosten ja synteesin teko ja arviointi (Linnakyld 1995, 14)

" Vihipassin (1987, 39) mukaan strategiat ovat hierarkkisia, vaikkei sitd ole pystytty tutkimuksissa
osoittamaan. Hén puolustaa eri strategioiden erittelemistd niiden parantuneilla opetusmahdollisuuksilla;
strategioiden tiedostaminen antaa oppilaille keinoja tarkkailla omia kognitiivisia prosessejaan, jolloin he
voivat kehittyd entistd paremmiksi lukijoiksi. Téhdn metakognitiiviseen osaamiseen kuuluu sopivan
lukustrategian valinta ja sen sopivuuden arvioiminen.
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Jos nditd strategialuokituksia verrataan mm. aiemmin esiteltyihin Urquhartin ja Weirin
(1998) sekd Kodan (2005) strategiamédritelmiin, huomataan selked ero. Véhépassin ja
Linnakyldn (IEA-tutkimukset) strategialuokitukset —muistuttavat ennemminkin
tekstildhtoisid taitotaksonomioita, joiden perusteella voidaan mairitelld lukemisen
“taso”, jolloin ne ovat erdéinlaisia ymmirryksen indikaattoreita. Ne eivdt mielestini
kuvaa sitd, mitd lukija tekee ratkaistakseen tekstin ongelmia eivdtkd ne ole
ongelmattomasti siirrettdvissi erilaisiin lukemistapahtumiin. Etenkin Vdhdpassin (1987,
38) ehdottama hierarkkisuus implikoi sitd, ettd kaiken lukemisen tarkoitus olisi lukea
arvioivasti ja luovasti, vaikkakin hdn toteaa ihannelukijan kykenevin sovittamaan
lukutapansa tekstin mukaan. Holopaisenkaan arvioivan strategian kuvaus (oppilas
ymmdrtdd tekstin syvillisesti) ei kerro mitdin lukijan tekemistd tarkoituksenmukaisista
valinnoista, vaan on hyvinkin tekstildhtdinen. Toki hdn mainitsee monipuolisen

tiedonkdsittelyn edellyttdvén joustavaa strategioiden kayttdd. (Holopainen 2003, 31.)

Myos PISA-tutkimuksissa on puhuttu strategioista lukutaitoa mittaavien tehtdvien
yhteydessd.  Vuoden 2000 PISA-tutkimuksessa arvioidut muistamis- ja
elaboraatiostrategiat eroavat toisistaan sen perusteella, miten oppijat pyrkivit
muokkaamaan lukemaansa. Muistamisstrategiaan turvautuva oppilas pyrkii 1dhinnd
painamaan lukemansa mieleen sellaisenaan, kun elaboraatiostrategiaa kéyttdva pyrkii
liittdmadn uutta tietoa jo olemassa oleviin tietovarantoihinsa. Tdmén lisdksi selvitettiin
myo0s opiskelun kontrolli-, yhteistyo- ja kilpailustrategioita. (Valijarvi & Linnakyld
2002, 121-131.) Vuoden 2000 PISA:n Ilukutaitoa mittaavat tehtdvit perustuivat
kolmeen lukemisen aspektiin (vrt. IEA), jotka muistuttavat paljon mm. Vidhépassin
(1987) ja Holopaisen (2003) tekstinymmadrtimisen strategioita. Néistd kolmesta
aspektista yksinkertaisin on tiedonhaku tekstistd. Seuraavan tason lukemisen aspekti on
luetun ymmartdminen ja tulkinta, jossa lukijan tulee pystyd yhdistelemédén ja
eritteleméén tekstin asioita, tehdd johtopditoksid ja muodostaa yleiskisitys tekstista.
Ylimmaén tason aspekti on nimeltdén luetun pohdinta ja arviointi, jolloin lukijan tiytyy
pystyd muodostamaan tekstin pohjalta mielipiteitd ja perustelemaan niitd. (Vélijarvi &

Linnakyld 2002, 232-244.)

Tekstinymmartdmisen tasot herdttdviat kysymyksen luetun ymmartdmisen ja tekstistd
oppimisen suhteesta. On ilmeistd, ettd pelkilld tiedonhaulla tekstistd tai yksityiskohtien

tunnistamisella ei vield pddstd syvilliseen oppimiseen, vaan se vaatii korkeamman tason
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lukemista, asioiden yhdistelyd omiin ennakkotietoihin ja tekstin rakenteidenkin
arviointia. Lukemansa tekstin voi ymmaértdd hyvinkin, mutta jos tahto ja taito yhdistelld
asioita omiin ennakkotietoihin puuttuvat, ei ainakaan kovin syvéllistd oppimista
tapahdu. Silti on hyva pitdd mielessd, ettd tdydelliseen ymmartdmiseen ei voitane paisti
kdsiksi, vaan  esimerkiksi  koulutuksen  arvioinnissa  kiytettivdit  luetun
ymmaértamistehtdvdt ja niiden pisteytys ovat aina suhteellisia. Esimerkiksi Yleisten
kielitutkintojen (YKI) yhteydessdé on kiinnittetty huomiota ymmaértimisen ja
tuottamisen arvioimisen erilaisuuteen. Koska ymmartdminen on luonteeltaan henkilon
sisdinen asia, jota joudutaan tarkastelemaan epdsuoremmin ja luonnottomammin kuin
esimerkiksi puhumista, on sen arviointi my0s epdvarmemmalla pohjalla. YKI:a
kehittanyt Huhta (1997) my0Ontdd, ettd ymmaértamisestd ei ole pystytty — eikd valttimatta
koskaan pystytdkddn — laatimaan niin selkeitd ja yksityiskohtaisia kuvauksia, ettd ne
kelpaisivat kéytettdvdksi arviointiasteikkona. Hdnen mukaansa ymmaértdmistehtdvien
vaikeustason luokittelussa joudutaan tyytymédn hyvin karkeaan, ehkd kolmiportaiseen,
jakoon ja esimerkiksi kahdeksan ymmaértdmisen tason laatiminen on jokseenkin

mahdotonta. (Huhta 1997, 23-25.)

3.4 Lukustrategioiden luokituksia

Lukemisen strategioita on siis mahdollista luokitella monella tavalla. Koda 16ytdd kaksi
muita yleisempdd ja kenties hyddyllisempdd jaotteluperustetta, joita ovat jako
kognitiivisiin ja metakognitiivisiin seké globaaleihin ja lokaaleihin strategioihin. Hianen
mukaansa edelld mainittujen jaotteluiden pohjalta on 16ydetty eroja eri lukijaryhmien
viélilld. Koda viittaa useampiin tutkimuksiin, joissa on todettu sekd &idinkielisten
kokeneiden lukijoiden ettd kakkoskielisten hyvien lukijoiden (high-proficiency readers)
kiyttavin enimmaikseen globaaleja strategioita, kun taas aloittelevien lukijoiden (novice
readers) ja huonojen lukijoiden tukeutuvan lokaaleihin strategioihin. Sen sijaan
jaottelusta metakognitiivisten ja kognitiivisten strategioiden vélilld on ollut hyotya
varsinaisen strategiaopetuksen vaikutuksia arvioitaessa. Kognitiivisten strategioiden
opettamisesta on ollut hyotyd Ilukemiseen ainoastaan lyhyelld aikavélilld,
metakognitiivisten strategioiden opettamisesta puolestaan on Kodan mukaan ollut
pidempiaikaista ja pysyvampdd hyotyd. Tédstd huolimatta tutkimuksissa ei ole pystytty
selvittimidn, miksi jokin strategia on osoittautunut muita tehokkaammaksi ja mika

tarkalleen ottaen strategiaopetuksessa auttaa lukijoita. (Koda 2005, 207-209.)
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Globaaleilla strategioilla tarkoitetaan yleisesti tekstin ymméirtdmiseen liittyvid
strategioita, kuten esimerkiksi ennustamista, péddasioiden hahmottamista, tekstin
tulkintaa ja oman ymmadrtdmisen tarkkailua. Sen sijaan lokaalit strategiat keskittyvit
tekstin yksityiskohtiin eli sanojen ja lauseiden prosessointiin. Esimerkiksi jonkin
lauseen uudelleen lukeminen tai sanan véliinjdttiminen. Mielenkiintoista on, ettd eri
strategiat néyttdisivit olevan jossain médrin yhteydessd lukemisen l&hestymistapaan.
Esimerkiksi  Block koodasi tutkimuksessaan &dineenajattelevien  lukijoiden
lahestymistapaa tekstiin heiddn kommenttiensa perusteella joko henkilokohtaiseen ja
jossain maiirin affektiiviseen (reflexive mode) tai tekstin sisdltiméddn viestiin
keskittyviksi (extensive mode). Suhteuttaessaan niitd strategioihin hén huomasi, ettd
lokaaleja strategioita kayttamélld pyrittiin saamaan selvdd juuri tekstin kirjoittajan
viestistd ja tarkoitusperistd, kun taas globaaleja strategioita implikoivat viestit olivat
sekd henkilokohtaisia kokemuksia ja maailmantietoa ettd tekstiin kohdistuvia.
Tutkittavista ne, joiden dineenajattelu oli ekstensiivistd, ts. kohdistui tekstiin,
menestyivit ymmartdmistd mittaavassa monivalintatestissd parhaiten. (Block 1986,
472-474; 486.) Nayttdisikin, ettd pyrkimys reagoida tekstiin milld tahansa tavalla ei
automaattisesti takaa ymmartdmistd, vaan kokemukset tulee liittdd mielekkaisti tekstin

késitteleméaén aiheeseen.

Kognitiiviset strategiat eroavat metakognitiivisista huomion kiinnittymisen suhteen.
Kun kognitiona voidaan pitdd suoraan tehtdvddn kohdistuvia erilaisia tietotoimintoja,
kuten péittelyd, tiivistimistd ja elaborointia (O’Malley & Chamot 1990, 43—46),

viitataan metakognitiolla yleisesti tietoisuuteen kognitiosta tai kognition sditelyyn.

Cognitive strategies are the more familiar mental processes that enable us to read, ranging
from working out the meaning of words in context through to skimming a whole text
quickly to extract the gist. Metacognitive strategies are more concerned with thinking
about the reading experience itself. (Urquhart & Weir 1998, 179.)

Metakognitiivisten strategioiden alue voidaan Cohenin (1998, 14) mukaan jakaa ainakin
kolmeen osa-alueeseen, joita ovat pddmaddrdn asettaminen (goal-setting), toiminnan
arviointi (assessment) ja suunnittelu (planning). O’Malley ja Chamot (1990, 43—46)
puolestaan laskevat metakognitiivisiin strategioihin huomion kiinnittdmisen tehtidvaén,
suunnittelun, tehtdvin valvomisen ja arvioinnin. Edelld mainitut nidkemykset ovat

monelta osin hyvin yhtenevaisia.



36

Tietyssd mielessd jaottelu lukemisen taitoihin ja strategioihin muistuttaa jakoa
kognitiivisiin  ja  metakognitiivisiin  strategioihin  juuri tietoisuuden osalta:
metakognitiivisissa  strategioissa korostuu voimakkaasti strategioithin kuuluva
tietoisuuden vaatimus. Toki kognitiivisia strategioita, kuten sanan pédttelyd, voidaan
pitdd strategiana kun lukija sen tietoisesti tekee, mutta esimerkiksi oman ymmaérryksen
monitorointi ja strategioiden kdytdon arviointi edellyttdvdt kykyd katsoa tilannetta

“ulkopuolisen silmin”.

Paris, Wasik ja Turner ovat puolestaan jaotelleet lukustrategioita kolmeen ryhméédn
niiden ajankohdan perusteella. Niiti ovat ennen lukemista'*, lukemisen aikana ja sen
jédlkeen tulevat toimenpiteet. Varsinaista lukemista edeltidvid hyodyllisid toimenpiteita
ovat muun muassa tekstin silmdily, kuvalukeminen ja otsikoiden ja véliotsikoiden
tutkiminen. Térkednd osana lukemista edeltdvissd toimenpiteissd on tekstin aiheeseen
liittyvdn aiemman tiedon aktivointi, minkd merkitystd luetun ymmaértamiseen on pyritty
selvittimidn erityisesti skeemateoreettisissa tutkimuksissa. Varsinaisen lukemisen
aikaisiin strategioihin Paris et al. laskevat tekstin pddajatusten tunnistamisen, paitelmien
teon luetusta ja tekstin tutkimisen (text inspection), johon heiddn mukaansa kuuluvat
esimerkiksi aiempaan kohtaan palaaminen, jonkin kohdan viliinjittiminen tai
selventdminen. Lukemisen jidlkeen ymmaérrystd parantavia strategisia toimia ovat

puolestaan tiivistiminen ja luetun reflektointi. (Paris ym. 1991, 611-615.)

Samat tutkijat toteavat myoOs strategisen lukemisen kehittyvin suuresti seitsemén ja
kolmentoista ikdvuoden vélilld. Heiddn mukaansa nuoret lapset lukevat tekstejd yleensd
hyvinkin lineaarisesti alusta loppuun, mutta kehitysti strategioiden kédytdssd tapahtuu
em. ikdvuosina osaksi suoran opetuksen, mutta myods entistd vaikeampien tekstien
lukemisen myd6td. Osaltaan lasten kasvava strategioiden hallinta johtuu puolestaan
metakognitiivisten taitojen lisddntymisestd. (Paris ym. 1991, 615.) Toisaalta ei ole
selvdd, mika rooli lineaarisessa lukemistavassa on opetuksen vaatimuksilla. Esimerkiksi
Koda (2005, 212-213) on todennut, ettd metakognitio otetaan kdyttdon vasta, kun
lukutehtdvd on tarpeeksi vaativa mutta kuitenkin mahdollinen suorittaa. Koulussa

tapahtuvan lukemisen rooli lienee keskeinen metakognition kannalta: jos esimerkiksi

'* “Lukeminen” tissd yhteydessa tarkoittaa kunkin tekstin tarkkaa lukemista. Esimerkiksi otsikoiden ym.
silméilyd ei lasketa varsinaiseksi lukemiseksi, vaan l&hinnd ennen lukutapahtumaa suoritettavaksi
strategiaksi.
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lukemiseen liittyviin tehtdviin on mahdollista vastata ilman oman ymmaérryksen ja
kiytettyjen lukustrategioiden monitoroimista, eivit metakognitiiviset valmiudet
oletettavasti kehity. Toki 7—13-vuotiaat ovat laaja ikdhaarukka, jonka aikana tapahtuu

monenlaista kehitystd jo pelkéstidén kypsymisen ansiosta.

Cohen (1998) ei pidd jaottelua kognitiivisten, metakognitiivisten, affektiivisten ja
sosiaalisten strategioiden vélilli kovinkaan selvdnd. Etenkin metakognitiivisten
strategioiden erottaminen kognitiivisista voi paikoitellen olla ongelmallista, ja sama
strategia voi toimia eri abstraktiotasoilla. Cohen antaa esimerkkind tekstissd olevien
esimerkkien lukematta jéttdmisen. Jos lukija pyrkii tietoisesti vélttdm&dn
yksityiskohtien héiritsevdd vaikutusta, voidaan toiminta tulkita metakognitiiviseksi
strategiaksi. Sen sijaan ollessaan osa lukijan suunnitelmaa keskittyd tekstin ytimeen,
joka auttaisi vaikka kirjoittamisessa, toiminta on tulkittavissa kognitiiviseksi
strategiaksi. Cohen epdileekin esimerkiksi survey-tutkimusten ja observoinnin
mahdollisuuksia tuottaa hyddyllistd dataa kaikissa tapauksissa. Vaikka lukijoiden
omacehtoista raportointia (verbal report) on kritisoitu, on se kuitenkin Cohenin mukaan

tuonut lukuisia oivalluksia tutkimusalalle. (Cohen 1998, 12—13.)

3.5 Strategioiden yhteys oppimistyyliin

Kairavuori (1996, 24) erottaa strategian ja tyylin kisitteet toisistaan niiden painotuksen
ja yleisyyden suhteen. Strategialla kuvataan ensisijaisesti toimintaa ja tyylilld yksilon
ominaisuuksia. Ndin ollen strategian késite rajautuu tilanne- ja tehtdvikohtaiseen
toiminnankuvaukseen, kun taas tyylilld kuvataan yksilon tilanteesta riippumattomia
piirteitd. Von Wright on puolestaan todennut sekaannuksen johtuvan termien
alkuperdisen kéyttOyhteyden unohtamisesta: siind missd strategia on tullut
kasvatustieteeseen toiminnan psykologiasta, juontaa tyylin késite hdnen mielestddn
teoreettiselta pohjaltaan hieman arveluttavampaan piirrepsykologiaan. Strategioiden
kuvaus on myds perusluonteeltaan typologista strategioiden laadullista kuvaamista. (von

Wright 1984, 302-303.)

Koska strategioilla on viitattu ihmisen tavoitteelliseen toimintaan, on strategian valintaa
sadtelevid tekijoitd etsittdessd yleensd korostettu tehtdvdn luonteen, koetun toiminnan

tavoitteen ja oppijan taitojen ja tottumusten merkitystd. Strategioiden méidrittelytkin



38

ovat yleensd olleet johonkin tiettyyn kontekstiin, tehtdvityyppiin sidottuja. Jotta
strategiapreferenssejd voisi luonnehtia piirteiksi eli oppimistyyleiksi, tulisi niiden Von
Wrightin (1984) mukaan olla yleisid “yli tehtdvétyyppien ettd kontekstien” sekd
“kohtalaisen vakioisia yli ajan”. Toisaalta Cohen (1998, 15) pyrkii liittdméén
oppimistrategiat oppimistyyleihin todetessaan strategioiden olevan suoraan yhteydessé
oppijan taustalla vaikuttavaan oppimistyyliin mutta myds oppijan sukupuoleen, ikdin ja
etniseen taustaan. Cohenin kommentti ei kuitenkaan poista pysyvyyden ongelmaa
oppimistyylien tutkimisessa: minkilaisilla metodeilla voidaan saada suhteellisen
luotettavaa tietoa tyylien ajallisesta pysyvyydestd ja kontekstista riippumattomuudesta?
Téstd huolimatta vaikuttaa jéarkevéltd ajatella eri ihmisten suosivan erilaisia
lahestymistapoja oppimiseen, vaikkakin voi olla vaikea osoittaa, mikd on loppujen

lopuksi ihmisen peroonallisuudesta johtuvaa ja miké (kouluun) sosiaalistumisen tulosta.

3.6 Strategiatutkimusten metodit ja aineiston luonne

Strategiatutkimuksen késitteellisti monimuotoisuutta selittdvét ehdottomasti myds erot
alalla kaytetyissd tutkimusmetodeissa ja aineistoissa. Tutkijat ovat selvittineet muun
muassa lukemisen, tekstinymmértaimisen (Véhdpassi 1987, Holopainen 2003),
tiedonkésittelyn ja oppimisen/hahmotuksen strategioita (OSKU-projekti) sekd
asiatekstistd oppimista (Kairavuori 1996 ja 1999). Kotimaisissa tutkimuksissa on hyvin
usein  paddytty tutkimaan jonkinlaisen asiatekstin  opiskelua, kun taas
angloamerikkalaiseen tutkimukseen, joissa teksteind on lisdksi kéytetty mm.
kaunokirjallisuutta. Erilaiset tekstilajit, koulukulttuurit ja lukemisen tarkoitukset
asettavatkin haasteita tutkimustulosten vertailulle. Suomessa tehtyjd tutkimuksia
voidaan pitdd kulttuurisesti valideimpina, mutta niistd on toisaalta vaikea 10ytad toisen
kielen ndkdokulmaa, minkd lisdksi niiden metodologiakin on usein erilainen kuin

perinteisissd lukustrategiatutkimuksissa.

Varsin monessa Suomessa tehdyssé tutkimuksessa on lukijoiden kdyttamié strategioita
kuvailtu ja luokiteltu lukemisen jéilkeen kirjoitettavista esseistd (esim. von Wright ym.
1979, 1981, Kairavuori 1996, 2002) tai jonkinlaista sisdltotestid (Holopainen 2003)
tarkastelemalla. Esimerkiksi OSKU-projekti pyrki kuvaamaan ja analysoimaan
kognitiivisen  psykologian nékdkulmasta peruskoulun ja lukion oppilaiden

toimintatapoja reaaliaineiden tekstien oppimisessa. Keskeisend tiedonhankintatapana
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oppilaiden strategioista projektissa kéytettiin ns. vapaan palautuksen metodia (essee),
joka perustuu siihen, ettd kirjoitusta laadullisesti analysoimalla kuvastuvat monet
tutkittavan tekstin opiskelussa kdyttimalle strategialle ominaiset piirteet (ks. von Wright
et al 1979, 7; 14). Esseitd analysoitaessa ajateltiin olevan mahdollista luokitella
oppilaiden strategiapreferenssejd tai oikeammin hahmotustapoja sen perusteella, mitéd he

luetusta muistivat ja nostivat esiin omissa esseekirjoituksissaan.

Tutkimukset, joissa eri strategioiden kdyton onnistumista on tutkittu tekstistd tehtyjen
kysymysten avulla, puolestaan perustuvat ajatukselle erilaisista tekstinymmaértdmisen
tasoista ja niiden edellyttdmisté strategioista (esim. Vdhépassi 1987; Linnakyld 1988 ja
1989'°; Holopainen 2003). Ajatuksena on, ettd tekstistd tehtivit kysymykset voidaan
luokitella sen mukaan, minkélaista lukutapaa niihin vastaaminen vaatii, esimerkiksi
toistavaa, pédttelevdd vai arvioivaa. Luokitusten saatetaan ajatella olevan hierarkkisia
siten, ettd toistava lukemisen strategia on helpoin ja arvioiva vaikein (ks. luku 3.3.2).
Vastausten perusteella voidaan edelleen arvioida, mitd strategioita kdytetdén eniten.
Yleensd taménkaltaiset tutkimukset liittyvdt kiintedsti juuri tekstinymmaértdmiseen ja
sen tasoihin. Vaikka ndin saadaan arvokasta maéréllisté tietoa isoista tutkimusryhmisti,
on hieman kyseenalaista, kuinka hyvin strategian kriteerit (tarkoituksellisuus,
lukijaldhtoisyys) sdilyvit tarkastelussa mukana. Jos lukija ei pysty vastaamaan oikein
esimerkiksi arvioivaa strategiaa tutkiviin kysymyksiin, kertooko se enemmén siité, ettd
hén ei pyri sithen vai onko se ennemminkin indikaattori tekstin vaikeudesta? Kaikkien
strategioiden madritelmien, kuten lukijaldhtdisyyden, pédmaédrahakuisuuden ja
tarkoituksellisuuden on vaikea ndhdé toteutuvan tarkastelussa, joka analysoi tutkittavien
tuotoksia (essee tai ymmaértamiskysymykset). Siséllostd tehdyilld kysymyksilld padstidan
ehkd paremmin kiinni tekstinymmartdmiseen, ovathan em. tasot ensisijaisesti

taitotaksonomioita.

Aiemmin esitettyd Cohenin (1998, 9-10) strategiatutkimusten luokittelua mukaillen
useimpia suomalaisia tutkimuksia voitaisiin luonnehtia ldhinnd oppijan yleiseen
suuntautumiseen tai kulloisenkin tehtdvin hahmotustapaan keskittyviksi. Esimerkiksi
OSKU-projektissa ja Linnakyldn tutkimuksessa (1988 ja 1989) kiytetty

hahmotusstrategian luokitus oli kolmiportainen: atomistinen, meristinen ja holistinen.

'* Linnakylin, kuten muissakin tutkimuksissa on kiytetty toki muitakin metodeja.
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Erilaisen ndkdkulman lukemisen strategioihin avaavat strategiatutkimukset, joissa on
pyritty kuvaamaan yksityiskohtaisemmin juuri lukemisen aikaisia prosesseja. Yhteistd
ndille tutkimuksille on pienempi koehenkildiden médird ja metodina usein lukemisen
aikainen #ineenajattelu. Aineenajattelulla voidaan ajatella pidstivin paremmin kiinni
juuri lukemisen aikaisiin prosesseihin kuin lukemisen jélkeiselld esseekirjoituksella tai
ymmértamisen tasoa selvittivilld kysymyksilld. Toisaalta on kyseenalaista, miten
ddneenajattelu, johon kuuluu oman ajattelun kertominen joko sovituissa véleissé tekstid
tai spontaanisti, vaikuttaa itse lukuprosessiin. Onko mahdollista, ettd se ohjaa
lineaariseen lukutapaan tai jotenkin muuten haittaa lukuprosessia? Suomessa
ddneenajattelua on kiytetty ainakin joissakin opinniytetdissi.'® Sen sijaan englanti

toisena kielend -tutkimuksissa ddneenajattelua on kéytetty varsin laajalti.

Adneenajattelumetodia strategioiden raportoimista kohtaan suhtautuu varauksellisesti
my0s Koda (2005). Hénen mukaansa tutkimuksissa yleensd huomataan hyvien
lukijoiden verbalisoivan lukuprosessiaan huomattavasti heikkoja enemmin. Vaikka
tamé olisi helppoa tulkita siten, ettd hyvit lukijat pystyvét kdyttdmdin enemmin
strategioita lukiessaan, ei asia ole vélttimattd ndin yksinkertainen. Voihan olla, etti
hyviét lukijat ovat tietoisempia toiminnastaan ja kykenevdmpid sanallistamaan siti.
Toinen puoli asiasta on se, ettd jos heikot lukijat raportoivat vain minimaalisesti, se ei
myOskadn kerro paljoa heiddn lukemisen aikaisista prosesseistaan.(Koda 2005, 215.)
Myos L2-strategiatutkimuksissa, joissa ddneenajattelu tapahtuu toisella kielelld, on
ndhddkseni ongelmakohtia. Voihan olla, ettd tutkittavat eivdt pddse raportoimaan
ajatuksiaan totuudenmukaisesti puutteellisen kielitaidon takia. Toisaalta kuten Valtanen
(1998, 22) huomauttaa, ddneenajattelu sopii vieraan/toisen kielen tutkimukseen sen
takia, ettd toisen kielen lukuprosessit eivit ole useinkaan yhtd automatisoituneita kuin

didinkieliset, jolloin niitd on myds mahdollista verbalisoida luotettavammin.

Empiirisesti lukustrategioita on yleensd tutkittu “hyvien” ja “huonojen” lukijoiden
lukemisen aikaista toimintaa tutkimalla, minkd perusteella em. lukijaryhmien
strategiaeroja on pyritty luokittelemaan (Urquhart & Weir 1998, 94). Juuri téssd nikyy
strategiatutkimuksen lukijaldhtdisyys verrattuna taitotutkimuksiin. Kodan (2005, 207)

' Ks. ainakin lukiolaisten vieraalla kielilli lukemisen strategioista tutkinut Kiili (1998),
maahanmuuttajataustaisten aikuisopiskelijoiden luetun ymmértdmistd tutkinut Savolainen (2007), ei-
natiivin suomenoppijan lukustrategioita tutkinut Lehtonen, T. (1998) sekd Valtasen (1998) kaksi
tapaustutkimusta suomalaisista englanninkielen lukijoista.



41

mukaan 10ydetyissd strategioissa ei itsessdén ole kovin paljon eroja vaan ennemminkin
siind, miten yksittdiset tutkijat ovat luokitelleet niitd. Metodeina tutkimuksissa on usein
ollut aineenajattelu tai kyselylomakkeen tdyttiminen sekd jonkinlainen luetun

ymmaértdmisen testaus.

Cohen kyseenalaistaa hyviin ja huonoihin lukijoihin (successful vs. unsuccessful)
perustuvan strategiajaottelun ja korostaakin sen sijaan mm. kunkin lukijan
persoonallisuuteen liittyvid tekijoitd, kohdekielen rakenteen sekd lukemisen kontekstin
merkitystd puhuttaessa strategioiden tehokkuudesta. Hén tuo myds esille strategioiden
riippuvuuden tekstin ominaisuuksista, esimerkiksi tietty strategia saattaa sopia
paremmin tietynlaisiin teksteihin, minkd liséksi vaihtelua saattaa olla jopa tekstien

sisdlld. (Cohen 1998, 12.)

3.7 Metakognitio ja lukeminen

Metakognitio on viime aikoina tullut todella suosituksi tutkimuskohteeksi kasvatuksen
ja oppimisen alalla, myds lukemisen tutkimuksessa. Metakognitio eli kognition kognitio
liittyy lukemisen strategioihin olennaisesti, mikd on huomattavissa myds aiemmin esille
tulleissa jaotteluissa kognitiivisiin  ja metakognitiivisiin  strategioithin. Téssd
tutkimuksessa metakognitiota ei ldhestytd strategiana itsessddn, vaan sen merkityksen
ajatellaan tulevan esiin joustavien ja tehokkaiden strategiavalintojen mahdollistajana
sekd etenkin oman ymmairryksen tarkkailijana. Koska lukemisella on erilaisia
tarkoituksia ja myds tilanteet ja tekstit ovat erilaisia, eivdt samat strategiat ole aina
mielekkditd. Niinpd taitava lukija valitsee kdyttiméansé strategiat tilanteen ja lukemisen
padmidran mukaan. Tekstistd oppimisessa puolestaan on tirkedd oppia tarkkailemaan,

miten lukemaansa ymmartié ja huomaamaan ymmarryksensid mahdollisia aukkokohtia.

Lehtinen, Kuusinen ja Vauras (2007) toteavat metakognition perustuvan ns. mielen
teoriaan, jolla viitataan siithen, ettd ihmiselld on lajityypillisesti jonkinlainen ajallisesti
kehittyva tietoisuus sekd omasta ettd toisten mielestd. Teoria olettaa mielen olevan
monitasoinen, mikd puolestaan mahdollistaa sen, ettd se voi sekd vaikuttaa ihmisen
toimintaan ettd olla mentaalisten sditely- ja kontrolliprosessien eli metakognition
kohteena. Metakognitio-kédsitteen lanseerasi ensimméisend John Flavell, joka 1970-

luvulla tutki, miten ihminen jarjestdd muistiaan ja kehittdd keinoja arvioida, seurata ja
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hakea muistin sisdltojd. Metakognition eroa kognitioon voidaan kuvata representaation
kisitteelld: siind missd kognition kohteena on viliton ulkoinen kokemus, ovat
metakognition kohteena ihmisen omat mentaaliset representaatiot. (Lehtinen, Kuusinen

& Vauras 2007, 222-224.)

Flavell (1979) jakoi metakognitioon liittyvdt ilmidt neljddn luokkaan, joita ovat
metakognitiivinen tieto, metakognitiivinen kokemus, toiminta ja pddmaédrat. Naistd
metakognitiivinen tieto sisdltdd kaiken maailmantiedon, joka liittyy sekd omaan ettd
muiden  ihmisten  kognitioon,  esimerkkind  kisitykset itsestd  oppijana.
Metakognitiivisella kokemuksella tarkoitetaan kaikenlaisia kognitiivisia ja affektiivisia
kokemuksia, jotka liittyvit kognitiiviseen tekemiseen. Esimerkkind Flavell mainitsee
tilanteen, jossa huomaa, ettei ymmaérrd mité toinen henkild on juuri sanonut. Paamadarat
ja strategiat sen sijaan liittyvdt Flavellin mielestd kiintedsti yhteen, kuten
strategiatutkimuksissa muutenkin. (Flavell 1979, 906-907.) Edelld mainituista
metakognition komponenteista lukemisen tutkimuksessa on pohdittu 1dhinnd
metakognitiivisen kokemuksen osuutta lukuprosessiin ja hyvain tekstinymmaértdmiseen,
eli kuinka lukijat tarkkailevat omaa ymmirtimistdéin ja miten se on yhteydessd

menestyksekkddseen lukemiseen.

Carrellin (1998, 101) mielestd metakognitiivinen itsesddtely tulee lukemisprosessissa
esille 1dhinnd lukemisen tarkoituksen ja tehtdvdn vaatimusten selventdmisessd, viestin
tarkeiden kohtien identifioimisessa, tekstin padasioihin keskittymisessd, ymmartdmisen
monitoroimisessa ja tarvittaessa korjaaviin toimenpiteisiin ryhtymisessd sekd
itsekyselyn avulla tapahtuvassa tavoitteiden seurannassa. Edelld mainittujen
toimenpiteiden suhteen onkin tutkimuksissa huomattu eri lukijaryhmien vililld eroja.
Esimerkiksi Kodan (2005) mukaan metakognitioon keskittyvit tutkimukset osoittavat
hyvien lukijoiden pystyvdn arvioimaan omaa ymmartdmistddn tarkasti, tekemé&dn
korjauksia lukemaansa adneen luettaessa ja mielessddn. Erityisesti ymmartdmisen
tarkkailu on keskeinen erottava elementti hyvien ja huonojen lukijoiden vililld. (Koda
2005, 212, 221). Myos Block huomasi saman asian tutkiessaan heikkoja L1- ja L2-

lukijoita yliopistossa. Osa hdnen tutkimuksensa menestyneimmistd lukijoista niytti
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olevan jollakin tasolla tietoisia omasta ymmaérryksestddn ja toiminnastaan, mika

puolestaan mahdollisti erdznlaisen “itseopetuksen”. (Block 1986, 488-489.)"”

Paris, Wasik ja Turner toteavat lukemisen strategiatutkimuksen keskittyneen miltei
yksinomaan erilaisiin kognitiivisiin taktiikoihin. Heiddn mukaansa motivaation rooli
metakognitiossa on jddnyt vihemmélle huomiolle, kun heikkoja lukijoita on kuvattu
ainoastaan epdstrategisina. Tutkijat tarjoavat erilaisten miniddefensiivisten strategioiden
kdyton syyksi lyhyen aikavilin hyddyn; niitd kéiyttdmédlla on mahdollista valtelld
epdonnistumista ja siten minimoida tehtdvaén liittyvéd ahdistus. (Paris ym. 1991, 624—
625.) Sittemmin metakognitiota on pyritty liittdmddn voimakkaasti useisiin
strategiaohjelmiin ja sen puutetta on pidetty syynd strategiaopetuskokeilujen

lyhytaikaiseen hyotyyn. Kisittelen tdtd tarkemmin seuraavassa luvussa.

3.8 Voidaanko tehokkaita strategioita opettaa?

Metakognitio ja strategiaopetuksen pitkdaikaiset vaikutukset

Lukemisen strategioiden, kuten muidenkin oppimistaitojen opetuskokeiluissa, on
kamppailtu pitkéddn taitojen siirrettivyyden kanssa. On havaittu, ettd strategioita opitaan
kiyttamadn lyhytkurssin tai intervention, strategiatyOpajojen ja opiskelutaitojen kurssin
aikana tehokkaastikin, mutta jostain syystd ne eivdt ndytd kovin helposti siirtyvéin
jatkuvaan kayttoon (Cohen 1998, 17). On toki paikallaan suhtautua skeptisesti minka
tahansa lyhyen opetuskokeilun pitkdaikaisiin vaikutuksiin. Pelkkd strateginen
lukeminen ei vield takaa ymmartdmistd saati oppimista, ja itse strategioiden
operationaalistaminenkin varsinaiseksi interventioksi voi monissa tapauksissa olla
kyseenalaisesti onnistunutta. Liséksi lienee luonnollista, ettd etenkin pitkdn
koulukokemuksen omaavien oppilaiden on hankala muuttaa opiskelutapojaan nopeasti.
Toisaalta strateginen lukeminen on epdileméttd myds asennoitumiskysymys; ymmaértava

lukeminen vaatii itsekuria ja pyrkimystd syvélliseen ymmartdmiseen.

Tédmain lisdksi strategiat ovat sekd aihepiiri- ettd tilannesidonnaisia, kuten Lehtinen ym.

huomauttavat. Koska mielekkddt strategiat eivdt muodostu pysyviksi toimintatavoiksi

7 Block (1986, 488-489): “Awareness of what readers were doing and what they understood allowed
some of them to teach themselves.”
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pelkilld lyhytkursseilla, onkin oppilaiden strategisen tietoisuuden kehittyminen ehka
olennaisempaa. Télloin oppilaille tulisi opettaa, miksi ja milloin erilaisista strategioista
on hyotyé. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 234, 237, 240.) Strategioiden hyddyn
selvittiminen oppilaille on puolestaan selvdstikin metakognitiivisen tiedon
kehittdmiseen suuntautunutta opetusta. Tdmén lisdksi metakognitiivisen tiedon pitdd
heijastua my0s toimintaan, jotta strategisesta lukemisesta ja muistakin oppimistaidoista

olisi hyodtyé laajemmin eldmassa.

Paris ym. (1991) jakavat strategiaopetusmenetelmit kahteen luokkaan sen perusteella,
miten kognitiivisia strategioita pyritdédn opettamaan. Ajallisesti varhaisempi eli suora
strategiaopetus perustuu tehokkaiksi tiedettyjen strategioiden mallintamiseen. Heiddn
mukaansa aiempien tutkimusten ongelmana oli juuri opitun huono siirrettdvyys muuhun
lukemiseen, mikd oli seurausta siitd, ettei strategioiden hyodyllisyyttd tehty selviksi.
Téatd pyrittiin- myohemmin korjaamaan selittdmélld oppilaille, miksi strategioita
kannattaa kayttdd. Sen sijaan toinen strategiaopetuksen tapa perustuu oppimistilanteiden
ja -kidytdnteiden organisoimiseen siten, ettd ne epdsuorasti tukisivat strategista
lukemista. Tdhdn ryhméén kuuluu mm. Palincsarin ja Brownin (1984) resiprookkinen
opetus ja erdét yhteistoiminnallisen oppimisen sovelluksista (Paris ym. 1991, 622—623.)
Nykyéén strategiaopetuksessa tunnutaan painottavan alkuvaiheessa vahvaa opettajan
mallintamista ja havainnollistamista, ja kun strategiaa on riittavésti harjoiteltu, voidaan
opettajan ohjausta véhitellen hdivyttda ja siirtdd yhd enemmén vastuuta oppijoille (ks.

esim. Aro 2002, 16—19; Husu 2002)

Strateginen toiminta vaatinee systemaattista opetusta, pelkét lyhyet interventiot tuskin
riittdvat pitkdaikaisen hyOodyn saamiseksi. Lehtinen ym. mainitsevat ymmdrtdvin
lukemisen perustavia prosesseja, joiden kehittyminen jatkuu heiddn mukaansa ldpi
eldmén. Naihin kuuluvat muun muassa aiempien kokemusten ja tietojen hyddyntdminen
tekstien tulkinnassa, tdrkeén tiedon etsiminen ja tunnistaminen teksteistd, tirkedn tiedon
valitseminen tarkemman opettelun kohteeksi, tekstid tukevien kuvien tulkitseminen,
oman ymmarryksen valvonta ja sditely, asioiden vilisten yhteyksien oivaltaminen ja
luominen ja tekstiaineksen tiivistdminen hallittaviksi kokonaisuuksiksi. (Lehtinen,

Kuusinen & Vauras 2007, 236.)
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Pedagogisia keinoja ymmdrtimisen edesauttamiseen

Transaktionaalisen ndkemyksen mukaisesti tekstinymmirtdmisen voidaan ajatella
olevan lukijan ja tekstin vuorovaikutusta tietyssd kontekstissa. Ahvenainen ja
Holopainen (2005, 62) toteavat lukijan muodostavan lukemastaan merkityksid eli
tulkitsevan tekstid persoonallisesti. Miten kontekstista lukutapahtumasta voidaan tehda
mahdollisimman pedagoginen? Yhtend vaihtoehtona ovat erilaiset lukutehtivit, eli se,
ettd lukemisen tarkoitusta pyritddn selventimddn, eikd tekstid ainoastaan lueta”.
Opettajat ovat myds perinteisesti “avanneet” tekstejd luokassa oppitunneilla ja tehneet
niitd ymmarrettdvimmiksi prosessoimalla niiden viitteitd ja liittdmélld asioita toisiinsa.
Kouluoppimisessa on tapahtunut suuria muutoksia viimeisen 30 vuoden aikana, eiké ole
selvdd, mikd vaikutus niilld on ollut heikoille lukijoille. Esimerkiksi Lehto (2006, 126)
arvelee heikkojen tekstinymmartéjien kérsivin oppilaskeskeisistd opetusmenetelmisté
siksi, ettd opettajan rooli opiskeltavan tekstin selittdjdnd on vdhentynyt ja oppilailta
odotetaan entistd itsendisempid tiedonhankinta- ja tekstinymmértimistaitoja. Oma
mielikuvani on, ettdi monet oppilaat, ja etenkin kielen kanssa kamppailevat
maahanmuuttajat tarvitsevat usein hyvinkin konkreettisia ohjeita ja malleja kuhunkin

tilanteeseen jarkevistd luku- ja tiedonhankintastrategioista.

Ahvenainen ja Holopainen ovat koonneet ymmirtimisti parantavia toimenpiteitd'®
ennen lukemista, sen aikana ja jilkeen. Etenkin lukemista edeltévit toimenpiteet ovat
erityisen térkeitd haluttaessa ohjata oppilaita syvempéddn ymmartdmiseen. Naitd ovat
lukemisen tavoitteiden selvittiminen ja aiheeseen liittyvien skeemojen aktivoiminen.
Heiddn mukaansa lukijan on hyvi tietdd, miksi jotain luetaan ja mitd siihen liittyvid
tehtivid jdlkeenpéin tehddin. (Ahvenainen & Holopainen 2005, 123.) Ajatuksena tdssi
on luultavasti se, ettd opitaan védhitellen ohjailemaan omaa lukuprosessia tavoitteiden
perusteella, niin kutsuttua strategista lukemista. Edelleen he ovat luetelleet erindisid
hieman konkreettisempia ymmartdmistd parantavia ennakoivia toimenpiteitd. Naihin

puolestaan kuuluvat (Ahvenainen & Holopainen 2005, 123):

'8 Ahvenaisen & Holopaisen (2005) tarkastelukulma on tosin ldhinni erityisopetus ja siind lukiopetus.
Heidén ennen lukemista tehtdvit toimenpiteet ndyttidviat tdhtddvén selvésti tekstin aihepiirin ja outojen
sanojen opettamiseen etukéteen, mistd varmasti onkin tukea ymmaértimiseen. Toisaalta on perusteltua
ajatella, ettd mitd tahansa tekstid lukiessa kohtaa ajatusrakennelmia ja sanoja, joita ei valttdméttd ymmarra
ja juuri niiden selvittdminen itselle on strategista lukemista.
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olennaisten késitteiden opettaminen etukéteen

tarkeiden taustatietojen rikastaminen

uuden asian liittiminen aiempiin tietoihin

vieraiden sanojen lukemisen onnistuminen tutustumalla niihin etukdteen

o 0 O O

Lukemisen aikana lukijan on opittava tarkkailemaan omaa ymmaértimistddn eli
kehitettivd omia metaymmartdmisen taitojaan. Tdhdn he tarjoavat keinoksi kysymysten
tekoa ja itsekyselyd aina lyhyiden tekstijaksojen jdlkeen. Kysymyksid on mahdollista
tehdd sekd jo luetusta tekstistd ettd tulevaa tekstid ennustamalla. Lukemisen jdilkeistd
yhteenvetoa tekstin sisdllostd on mahdollista tehdd sisédltokysymyksilld (avoimet,
monivalinta-, aukko- ja oikein/vadrin-kysymykset) ja kirjallisella tai suullisella
palautteella tekstistd. Keskustelussa on heidin mukaansa mentidva aina pintatasoa
syvemmille ja opittava nidkemddn asioiden vilisid suhteita, tekemdin pédtelmid ja

tulkintoja. (Emt.)

Edelld mainitut toimenpiteet ovat ensisijaisesti tarkoitettuja opettajan kdyttoon ja niiden
avulla on varmastikin mahdollista pddstd syvempéén tekstinymmaértdmiseen. Varsinaisia
lukustrategioita ne eiviat ole, vaan ennemminkin kohtia, joihin oppilaiden

tarkkaavaisuutta voisi suunnata.

Erilaisia strategiaohjelmia

Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 124) mukaan strategioiden opettaminen tuo erittdin
hyvid tuloksia. Oletettavasti opettamisen tdytyy varsinkin alkuvaiheessa perustua
vahvasti  mallintamiseen. = Esimerkiksi ~ Takala toteaa ns. resiprookkisen
strategiaopetuksen'® nojaavan vygotskylaiseen ldhikehityksen vyohykkeeseen ja
hyvinkin pitkdaikaiseen ekspertin (opettajan) tukeen. Tutkimusten mukaan ongelmia on
tullut opettajien vdhentdessd osallistumistaan liian aikaisin, ennen kuin oppilaat ovat

kyenneet itse muotoilemaan kysymyksii. (Takala 2006, 152—158.)

' Palincsarin ja Brownin (1984) kehittimi resiprookkinen opetus perustuu kuuden lukemisen aikaisen
aktiviteetin yhdistdmiseen neljdksi eri strategiaksi, joita ovat 1) ennustaminen (prediction), 2)
selventdminen (clarification), 3) kysyminen (questioning) ja 4) tiivistiminen (summarizing). Tutkijat
kokeilivat metodia sekd yksilollisessd opetuksessa ettd pienryhmisséd ja saivat molemmissa rohkaisevia
tuloksia. Palincsarin ja Brownin mielestd em. strategiat/aktiviteetit ovat sekd tekstinymmaértdmista
kehittivid ettd mahdollisia ymmartimisen aukkokohtia paljastavia.
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Vaikka erilaisia strategiaohjelmia néyttiisi olevan loputon méédra, niissd on hyvin paljon
yhteisia piirteitd keskendin. Lahes kaikissa vaikuttaa olevan jonkinlainen ennustava tai
orientoiva vaihe ennen tekstin lukemista, tekstin véitteiden pohdintaa ja aktiivista
muistiinpanojen tekemistd lukemisen aikana ja lukemisen jdlkeistd ajatusten
yhteenvetoa ja raportointia. Kaikki nayttdvit pyrkivin lisddmédn lukijoiden
vuorovaikutusta tekstin kanssa. Etenkin Suomessa kehitetyissd ldhestymistavoissa
korostetaan myos lukemisen jdlkeen tapahtuvaa joko oppimisen tai tekstin sisdllon

arviointia.

TAULUKKO 1. Erilaisia kriittistd ajattelua painottavia strategiaohjelmia (mukaellen
Linnakylda 1988, 54-55).

strategia lukuvaiheet

ennustavan mielen strategia | otsikot, taustatiedot

jasennellyn yleiskuvan | ennen lukemista ydinkohtien hierarkia

strategia

viittelystrategia lukiessa niiden kohtien alleviivaus, joista eri mieltd

ARMS-strategia ennakoi (anticipate)>lue (read)>kartoita (map)->tiivistd (summarise)

ERRQ-strategia arvioi (estimate)—>lue (read)>vastaa (response)>Kkysy (question)

ELTKK-strategia ennusta—> lue>tiivisti->kysy—>kartoita (Ahvenainen & Holopainen
2005, 124)

TEAKKO->(Sarmavuori tiedot->ennakointi—>aktiivinen vaihe (pddajatuksen ja tuntemattomien

1992, 8) sanojen identifiointi, véliotsikoiden keksiminen, mind
map)—>keskustelu ryhmissda—>kysyminen ja tiivistelmd—>oppimisen
arviointi

VILKKA virittdytyminen—> informaatio > lukeminen—>keskustelu>kirjoittamine
n—>arviointi

NOPPA nimen tarkastelu—=>omakohtaisten kokemusten mieleen
palauttaminen—>péékohtien ja -kysymysten miettiminen—>arviointi

ELKKO ennakointi—=>lukeminen—>kysyminen—>kartoitus>oppimisen arviointi)

Strategioiden kehittymisestd

Lukeminen on toimintaa, jossa ihminen kehittyy ldpi eldminsd. Yleisesti ottaen myos
strategisessa osaamisessa ja metakognitiossa tapahtuu muutoksia, vaikka voi olla
hankala sanoa, missd médrin ne ovat koulutuksen tai yleisen kehityksen tulosta. Vaikka
metakognitioon ja strategioihin keskittyvid pitkittdistutkimuksia ei ole tehty paljon, on
koululaisten strategioiden kehittymistd tutkittu ainakin tekstistd oppimisen strategioiden
ndkokulmasta OSKU-projektin yhteydessd (ks. Vauras 1991, 44). Useammasta
osatutkimuksesta kerdtyn aineiston mukaan peruskoulun oppilaiden tekstin

hahmotusstrategiat muuttuvat asteittain yhd hienostuneemmiksi ikdvuosien 10-18
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vililld. Kun suurin osa 10-vuotiaista ja vield miltei puolet 12-vuotiaista hahmottaa®’
tekstid atomistisesti, putoaa heiddn madrdnsd hiljalleen n. 15 % 19-vuotiaiden
lukiolaisten ~ ryhmidssd. Niyttdisi toisaalta siltd, ettd erot Ilukioiden ja
ammattioppilaitosten vililld ovat hyvinkin suuria. Linnakyld (1989, 59-61) kaytti
OSKU-projektin hahmotusstrategialuokitusta, ja huomasi, etti ammattioppilaitosten

opiskelijoista n. 47 % hahmotti tekstid atomistisesti.

Téstd huolimatta peruskoulunkin aikana tapahtuu muutoksia hahmotusstrategioissa.
OSKU-projektin 14-vuotiaista yhd useampi hahmotti luettua tekstid meristisesti tai
holistisesti ja onnistuivat paremmin toteuttamaan valitsemiaan strategioita. Lukion
opiskelijoiden kohdalla hahmotustavat niyttivdt tulleen myds joustavammiksi, ja he
kykenivit vaihtelemaan lukemistapaansa tekstin vaikeuden mukaan. (Vauras 1991, 44—

45.)

Missd maddrin atomistinen ja holistinen tekstin hahmotusstrategia on yhteydessi
ajattelutyyliin, on puolestaan kysymys, johon OSKU-projektissa (eikd monissa
muissakaan strategiatutkimuksissa) ole haluttu ottaa kantaa. Vaikuttaisi jarkeviltd
ajatella, ettd ihmisten ajattelutyyleisséd on eroja, jotka puolestaan heijastuvat yksilollisiin
opiskelutottumuksiin, siten ettd kokonaisvaltaisesti ajattelevat ihmiset pyrkisivét
hahmottamaan opiskelemaansa tekstid holistisesti. Téssd kohtaa tormétéédn jélleen mm.
von Wrightin (1984, ks. tarkemmin myos luku 3.5) mainitsemiin perustaviin eroihin
strategia- ja oppimistyylitutkimuksen vililld. Strategiatutkimuksissa on pyritty
analysoimaan tutkittavien tekemisid tavoitteellisena toimintana, ei

persoonallisuudenpiirteina.

%% Keskittyy lukiessaan tyypillisesti tekstin mikrorakenteeseen, ts. lukee yksittiisid lauseita, eikd jisenni
niitd toisiinsa. Meristisen hahmotustavan/-strategian omaava lukija kykenee hahmottamaan lauseiden
vilisid suhteita tekstin osien (kappaleet) sisdlld ja holisti luo integroituneen kuvan koko tekstistd.
Hahmotustapojen tarkempaa kuvausta varten, ks. Vauras (1991, 36-40).
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4 OPPIKIRJAT TEKSTEINA

4.1 Oppikirjatutkimuksen kiinnostuksen kohteita

Lukemisen ymmartdmisen ja strategioiden ohella S2-oppilaiden tekstistd oppimiseen
vaikuttavat tekstin ominaisuudet. Oppikirjojen tehtdvd on laajasti ajatelleen sovittaa
yhteen kahta eri diskurssia, oppilaan arkitietoa ja tieteellisté tietoa. Tdmédn ndakdkulman
mukaan kieltd ei voida tarkastella ainoastaan siséltdjen oppimisen vilineend, vaan
oppiminen on yhtd lailla yhteison merkityksenantosysteemiin sosiaalistumista eli sen
kielenkédyton oppimista. Tama pitdd sisdllddn myos ajatuksen, jonka mukaan opittavia
asioita ei sindnsi ole valmiina olemassakaan, vaan ne ovat ikddn kuin malli "oikeasta”
maailmanjdsennyksestd. (Karvonen 1995, 36-37, 39.) Oppikirjoissa diskurssien
yhteensovittaminen ndkyy muun muassa siind, milld tavoin monet tieteen késitteet ja

periaatteet rinnastetaan lauseissa arkikielisen selityksen kanssa.

Suomessa on melko pitkdt perinteet koulun pedagogisten tekstien tutkimuksessa.
Oppikirjatutkimuksessa on keskitytty ainakin kahteen eri ndkokulmaan: oppikirjan
tekstin ~ ominaispiirteisiin ~ tai  lukijan = ymmaértdmiseen. = Varhaisemmassa
tutkimussuuntauksessa pyrittiin ~ selvittimiédn koulun tekstikirjojen luettavuutta
laskemalla ns. luettavuuskaavoja ja selvittimidén eri aineiden kirjojen tekstityyppejé (ks.
esim. Julkunen 1988 ja 1989). Myohemmin Suomessa on tutkittu myos kuvituksen
vaikutusta lukuprosessiin (Hannus 1996), yliopisto-opiskelijoiden planetaaristen
ilmididen kisitysten yhteyttd luonnontieteen oppikirjojen esitystapaan (Ojala 1997),
biologian oppikirjoja kriittisen tekstilingvistiitkan ndakokulmasta (Karvonen 1995) seka
matematiikan oppimistulosten yhteyttd opetuksessa kiytettyyn oppikirjasarjaan
(Tornroos 2004). Ruotsissa Reichenberg (2000) on pyrkinyt tutkimaan tekstin rakenteen
yhteyttd luetun ymmaértamiseen. Tarkastelen seuraavaksi niitd oppikirjojen tekstuaalisia
piirteitd, jotka ovat mielestéini olennaisia tekstin ymmaértdmisen kannalta. Nojaudun
lahinnd edelld mainittuihin Karvosen, Julkusen ja Reichenbergin tutkimuksiin.
Olennaista on huomata, ettd oppikirjoissa on tekstuaalisia piirteitd, jotka asettavat
monien S2-oppilaiden — ja suomea didinkielendénkin puhuvien — ymmartdmiselle jopa

kohtuuttomia kielellisid vaatimuksia.
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4.2 Oppikirjojen tyyli

Mistd oppikirjatekstin tunnistaa, jos kerran kyseessdé on oma genrensd? Kuinka
samanlaisia eri alojen oppikirjat ovat? Voidaanko ylipddtdén puhua yhdesti genrestd vai
onko niitd useampia? Karvosen mukaan oppikirjojen olennaisina piirteind voidaan pitéa
esitystavan persoonattomuutta, asiakeskeisyyttd, lauseiden tiiviytté ja pelkistymistd seké
(oppi)alan termien esiintymisté. Lisdksi oppikirjoille on tyypillistd se, ettd kirjoittaja on
asiantuntija ja lukija hinté tietdmattomampi. Genreen kuuluvat myos tietyt typografiset
konventiot, kuten kursivoinnit, kuvat sekid tiivistelmét ja pddkohtaluettelot lukujen
lopussa.  Oppikirjatekstit ovat myds institutionaalisoituneita eli  yhteison
luonnollistuneiksi toiminnoiksi véhitellen muuttuneita. Télloin tietyistd konventioista
tulee kyseenalaistamattomia, terveen jirjen mukaisia. (Karvonen 1995, 16, 20-21.)
Mielenkiintoista  kuitenkin on, missd maédrin esimerkiksi kasvatusalan tai
kielentutkimuksen tutkimustieto ymmartdmisestd, kielenomaksumisesta ja oppimisesta
vaikuttaa  oppikirjateksteihin ja kuinka pedagogisesti perusteltuja nykyiset
tekstikdyténteet lopulta ovat. Voisiko oppikirjateksti olla erilaista kuin mitd se tilla

hetkelld on ja miten se parhaiten huomioisi esimerkiksi S2-oppilaat?

Oppikirjojen teksti ei aina ole ollut tyylillisesti samanlaista kuin nyt. Vanhoja
oppikirjoja selatessa huomaa, kuinka niiden kieli on monesti kuvailevampaa,
persoonallisempaa (kertoja), konkreettisempaa ja kertovampaa kuin tdmén hetken
oppikirjoissa [ks. esim. Reichenberg (painovuosi ei tiedossa), Karvonen 1995, 16].
Nykylukijan korvaan niiden kieli kuulostaa vanhentuneelta ja hieman tunteisiin
vetoavalta. Vaikka tekstien muuttuminen lienee seurausta tavoitteiden ja ehkd siséllon
muuttumisesta, ei nykyisen tyylin “paremmuus” ole kuitenkaan itsestddn selvii,

etenkddn Monica Reichenbergin Ruotsissa tekemin tutkimuksen perusteella.

Reichenberg  (2000)  tutki  erilaisten  kielellisten  muuttujien  vaikutusta
tekstinymmaértdmiseen. Nojaten amerikkalaisen Beckin ryhmén (1991, 1995)
tutkimuksiin, hdn muokkasi kahdesta eri yhteiskuntaopin ja historian oppikirjatekstista
kummastakin neljd erilaista versiota ja testasi niiden ymmairtdmistd ruotsalaisilla
seitsemésluokkalaisilla. Mielenkiintoisen Reichenbergin tutkimuksesta tekee toisen

kielen oppijoiden mukaanaolo: 833 oppilaan otoksesta 421 puhui ruotsia toisena
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kielendzn®'. Yhtend tutkimuksen pidongelmana olikin selvittdd, vaikuttaako tekstien

muokkaus samalla tavalla molempien oppilasryhmien tekstinymmaértdmisen tasoon.

Reichenberg kontrolloi kahta muuttujaa teksteissd, “#4nti” ja kausaliteettia®.
Alkuperdisen tekstin lisdksi hd@n muokkasi yhden version, johon oli lisétty
kertojandintd, toisen, jossa oli korostettu syy-seuraussuhteita ja kolmannen, johon oli
lisatty kumpaakin edelld mainittua ominaisuutta. Monivalintatestissd kévi ilmi, ettd
luetunymmaértdmisen taso oli molemmissa ryhmissd alkuperdisen tekstin lukeneilla
kaikkein heikoin. Kaikkien muiden tekstien, paitsi ddni-kausaliteetti-version kohdalla
oli ruotsia didinkielendén puhuvien ja sitd toisena kielendén puhuvien vililld merkitseva
ero didinkielisten hyviksi. Mielenkiintoista sitd vastoin oli, ettd ruotsinkielisistid
parhaiten kummankin tekstin testissd pérjdsivét ne, jotka olivat lukeneet déni-version,
vaikka erot eivit ruotsinkielisten vililld olleet suuria. Tdmén pohjalta Reichenberg
tulkitseekin tekstinmuokkauksen hyddyttdvdan eniten juuri kakkoskielisid oppilaita.

(Reichenberg 2000, 138—141.)

Karvonen (1995) puolestaan on pyrkinyt kriittisen tekstianalyysin keinoin analysoimaan
oppikirjagenren tyypillisid piirteitdi. Hénen aineistonaan oli lukion maantiedon ja
biologian kirjoja. Aineiston pienuudesta ja kapeasta otannasta® huolimatta, tulokset
vaikuttavat ymmarrettiviltd. Karvonen ndkee oppikirjojen tyylin johtuvan siitd, ettd
niiden tavoitteena on opettaa kunkin alan tutkimuksen keskeisid késitteitd sekid
sosiaalistaa tieteenalan kielenkdyttoon. Tehtdvén laajuus on kuitenkin johtanut Tyson-
Bernsteinin  lanseeraamaan ’kattavuuden maniaan’, eli kirjothin on pyritty

mahduttamaan kaikki mahdollinen.** (Ks. Karvonen 1995, 11, 36-38, 206-207.)

*! Jaotteluperusteina ruotsia didinkielenddn ja toisena kielendin puhuvien vililld toimivat muun muassa
oppilaan ndkemys siitd, mink4 kielen hén on ensimmaiisené oppinut ja mitd hédn parhaiten puhuu, perheen
kotikieli sekd oppilaan syntymépaikka.

** Molempien maidrittelyssi on nojauduttu Beckiin ym. (1991 ja 1995). Tekstin #éinelld (voice)
Reichenberg tarkoittaa ldhinnd kirjoittajan persoonallista kirjoitustyylid, jonka hén ndkee koostuvan
tekstin dynaamisuudesta ja ldheisyydestd sekd kielen puheenomaisuudesta. Dynaamisuus ilmenee mm.
konkreettisten verbien kayttond (vastakohtana lienee Karvosen mainitsema metaforinen kielenkdyttd) ja
tekstin ldhestyttdvyys puolestaan mm. lukijan puhutteluna, tunteenomaisuutena ja tekstin henkildiden
ddneenajatteluna. Kausaliteetti puolestaan on loogisten syy-seuraussuhteiden eksplisiittisyyttd, johon
Reichenberg pyrki mm. konjunktioiden ja kysymysten avulla. (Reichenberg 2000, 81-90.)

3 Tutkimusaineistona oli kaikkiaan kuusi vuosina 1985-88 ilmestynytti lukion maantiedon ja biologian
oppikirjaa (Karvonen 1995, 54). Voidaan perustellusti kysyd, kuinka edustava otos oppikirjoista
Karvosella oli ja voidaanko ylipddtdin puhua yhdestd vai useammasta oppikirjagenresti. Karvonen
luonnehtinee kuitenkin varsin osuvasti uudempiakin biologian ja maantiedon oppikirjoja.

** Kattavuuden mania lienee yksi syy opetuksen pirstaleisuudelle; sille, ettd koulussa kisitellddn pienii
yksityiskohtia, joiden vilisten yhteyksien hahmottaminen néyttdd monesti vaikealta. Etenkin suomen



52

Edelld mainittu kattavuuden mania selittdd hyvin my06s muita oppikirjojen piirteitd, joita
Karvonen aiemmassa tutkimuksessaan 10ysi verratessaan tekstejd yleistajuisiin
tiedeartikkeleihin. Kun kirjojen sisédltod laajennetaan, mutta sivumdird ei kuitenkaan
muutu, on seurauksena tekstin pelkistyminen luettelomaiseksi. Oppikirjat ovat muun
muassa sanastoltaan abstraktimpia, koska prosesseja, suhteita ja ominaisuuksia
ilmaisevia substantiiveja on enemmin kuin tiedeartikkeleissa. Syntaktiselta
rakenteeltaan ne ovat vastaavasti yksinkertaisempia, ts. niissdé on vdhemmén
sivulauseita. (Karvonen 1995, 45.) Oppikirjan karikatyyrina voidaan ajatella
médritelméluetteloa, jossa uudet tarkoitteet médritelldin yhdelld lauseella niihin sen

kummemmin palaamatta.

Yksinkertainen syntaktinen rakenne, eli ddrimmillddn pelkistd pédlauseista koostuva
teksti, ei kuitenkaan vield tarkoita, etti se olisi helposti ymmaérrettivd. Usein se on
osoitus suuresta leksikaalisesta tiheydestd” eli lauseiden tiyteen pakkaamisesta.
Karvosen tulosten mukaan tekstin syntaktisen kompleksisuuden ja leksikaalisen
tiheyden vililld vallitsee kdénteinen suhde. Mitd suurempi leksikaalinen tiheys tekstilla
on, sitd yksinkertaisempi se on syntaktisesti. Yleistajuisiin tiedeartikkeleihin verrattuina

oppikirjat osoittautuivat leksikaalisesti tthedmmiksi. (Karvonen 1995, 187-190.)

Vaikka eri alojen oppikirjateksteilld on yhteisid rakenteellisia piirteitd — esimerkiksi
juuri Karvosen mainitsema tekstin ddrimmdinen tiiviys — on niille 1dydettdvissi
oppimisen ja lukuprosessin kannalta merkittdvid erojakin. Tukia, Aalto ja Mustonen
huomauttavat biologian ja maantiedon kappaleiden pédasioiden I0ytyvdn usein
otsikoista ja kuvien antamista tiedoista, kun taas matematiikassa, fysiikassa ja kemiassa
otsikko saattaa olla pelkkd avainkisite. Historiassa kuvien roolina on useammin
eldvoittdd ja taustoittaa tekstejd. Néiden tekijoiden he tulkitsevat johtavan siihen, ettei
koulun tietotekstejd voida ldhestyd yhdelld staattisella lukuohjeella, vaan oppilaiden
tulisi oppia lukemaan joustavilla tekniikoilla sen mukaan, mikd on lukemisen tavoite ja

minké&lainen teksti on kulloinkin kyseessé. (Tukia, Aalto & Mustonen 2007.)

kielen opinnoissaan alkuvaiheessa olevat oppilaat joutuvat usein kielellisesti korkeiden vaatimusten eteen
lukiessaan jonkin alan yksityiskohtaista tekstid. On paikallaan kysyd, kuinka relevantteja yksityiskohdat
lopulta ovat ja miten ne palvelevat asioiden laajempaa ymmaértamista.

* Leksikaalisella tiheydelld voidaan tarkastella tekstin sisiltimin informaation tiheyttd, kuinka paljon
“uutta” tietoa tekstissd esiintyy. Karkeimmin se voidaan laskea jakamalla sisédltosanojen, tyypillisesti
ainakin substantiivien, verbien ja adjektiivien médrd kaikkien tekstin sanojen mééralld. Mitd suurempi
leksikaalinen tiheys on, sitdi enemmén tekstissd tulee uutta tietoa, ja sitd kuormittuneempia
nominilausekkeet ovat. (Karvonen 1995, 187-190).
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4.3 Nominaalistuminen ominaista oppikirjojen sanastolle

Oppikirjojen pyrkimys maailman luokitteluun nékyy niiden sanastossa. Karvosen
tutkimuksen mukaan noin 45 % oppikirjan sanoista on substantiiveja. Tdmé on selvésti
enemmin kuin yleistajuisissa artikkeleissa ja selittyy osittain nominien rinnastusten
suurella maarélld (esim. hiekka- ja kiviaavikot). Osaltaan substantiivien ndinkin suureen
prosenttiosuuteen vaikuttaa myos se, ettd syyt ja seuraukset esitetidn ennemmin
leksikaalisesti kuin kieliopillisesti eli puhutaan “yleisimmaistd aiheuttajasta” koska-
sivulauseen sijasta. Sekin, ettd substantiiveista noin 63 % esiintyy tekstissd vain kerran,
tukee entisestdédn jo edelld mainittuja vditteitd tekstityypin yltioméisestd tiivistymisesta.
(Karvonen 1995, 182-186.) Jos Kkisitteiden oppimisen ajatellaan tapahtuvan
merkitysverkoston laajenemisena, ts. kisitteiden vilisten linkkien médrdn kasvuna, on
kyseenalaista, kuinka hyvin oppikirjojen ilmidisté voi verkostoja muodostaa — varsinkin

kun daritapauksessa kdsite mééritellddn yhdessd lauseessa.

Substantiivit ovat oppikirjoissa tyypillisimmin abstrahoituja. Niilld voidaan kuvata
muun muassa teonnimid (keskittyminen), ominaisuudennimid (saatavuus) ja
toimintakisitteitd (falous) (Karvonen 1995, 142-143). Sopivan abstraktiotason
méidrittely on epdilemittd vaikeaa. Onko mahdollista muuttaa tekstid helpommaksi tai
sopivammaksi jollekin kohdeyleisolle ja kuitenkin sdilyttdd sama siséltd. Reichenbergin
(2000) tutkimus antaisi viitteitd sithen suuntaan, ettd se on mahdollista. Mikd on
sellaista kisitteistod, joka tulee oppia, ja mikd taas sellaista, joka on korvattavissa
kenties helpommilla tavoilla sanoa sama asia? Esimerkiksi sana talous on darimmaéisen

epamadrdinen mutta silti erittdin yleinen yhteiskunnassamme.

Oppikirjat selittdvdt sanojen merkityksid kolmella tavalla. Yleisin ndistd on
parafrasointi tai synonyymin ilmaiseminen (paljaaksi jddneelle maalle ensiksi levinneet
pioneerilajit), mutta sanoja médritelldin myo6s lauseiden avulla (...7dtd kehitystdi
nimitetddn sukkessioksi) sekd muotoilemalla termit siten, ettd ne kielen keinoin
rinnastetaan toisiinsa (hiekka- ja kiviaavikot). Sekd parafrasointi ettd médrittelevat
lauseet hyodyntavét usein ns. yleismerkityksisid sanoja, kuten ilmio, tapahtuma ja alue,
mink& johdosta ne ovatkin melko yleisid oppikirjoissa. Tdmén lisdksi ndissd kahdessa
selitystavassa nikyy melko selvésti diskurssien yhteensovittaminen: tieteelliset kisitteet

pyritdin selittimién yksi yhteen arkikielelld. (Karvonen 1995, 159-162.) S2-opetuksen
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kannalta olisikin tdrkedd miettid, mitkéd sanat oppikirjoissa toistuvat usein ja ovat ikddn

kuin akateemista perussanastoa.

Oppikirjatekstien staattisuutta ja niiden “opetustehtdvid” osoittaa sekin, ettd verbeistd
yleisin on olla-verbi, joka esiintyy Karvosen mukaan noin joka kolmannessa lauseessa.
Erilaisia sanomista kuvaavia verbejd, kuten tarkoittaa ja nimittdd esiintyy myds taajaan.
Seké intransitiiviset verbit (esim. lisddntyd) ettd passiivin kdyttd ovat my0s yleista.
Passiivi ja intransitiiviset verbit nostavat tarkastelun etualalle tapahtuman ja kohteen
toimijan sijaan. Oikeastaan verbejd on hankala tarkastella ilman substantiiveja. Se, etti
oppikirjateksti on niinkin nominaalistunutta ja abstraktia, heijastuu aivan ilmeisesti

my0s niitd toisiinsa liittdviin verbeihin. (Karvonen 1995, 112-116, 166.)

4.4 Oppikirjojen luettelomainen rakenne — este ymmirtiamiselle?

Oppikirjojen tyypillinen luettelomainen kokonaisrakenne johtuu Karvosen (1995, 108;
127-128; 132—133) mukaan siitd, ettd viitteiden vilinen suhde on additiivinen, teksti
sisdltdd paljon lauseenjdsenten rinnastuksia ja runsaasti yksilauseisia virkkeita.
Additiivisuus  ilmenee kausaalisten ja kontrastiivisten kytkdsten puutteena.
Ymmartidkseni timd tarkoittaa sitd, ettd tieto esitetddn kirjoissa usein “sellaisenaan”
perustelematta sitd mitenkdén tai rakentamatta ymmarrystd esimerkiksi kieltolauseiden
tai syy-seuraussuhteiden kautta. Sen sijaan, ettd asioita suhteutettaisiin toisiinsa, niitd
vain lisdtdan. Kédytéintod varmaankin voidaan selittdd sivumééran rajallisuudella ja ehkd
ihanteella esittdd asia mahdollisimman tiiviisti. Mielenkiintoinen kysymys onkin,
voivatko kausaaliset kytkokset ja kieltolauseilla asian ilmaisu kenties tukea

monitahoisempaa ymmartdmista.

Lauseenjdsenten rinnastukset ovat yleinen tiedonesitystapa oppikirjoissa, koska ne
mahdollistavat tiedon tiivistimisen ja luokittelun. Usein rinnastukset toteutetaan ja-,
sekd- ja myos-sanojen avulla (esim. Hiekka- ja kiviaavikot...). Lauseensisdisten
rinnastusten runsauden takia tekstiin voidaan tuoda suuri maird uusia tarkoitteita, mika
helposti tekee tekstistd luettelomaista. Niilld voidaan my0s luokitella maailmaa eli luoda
yhteenkuuluvuutta ja samankaltaisuutta eri tarkoitteiden vilille. Lukemisen kannalta
tillainen teksti ei ole kuitenkaan vilttimittd helpointa. Luettelot tekevét tekstistd

monotonista ja ne my0ds rasittavat muistia, koska uusia tarkoitteita tulee tekstiin
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runsaasti. (Karvonen 1995, 127-128.) Ongelmana on se, ettei kisitteiden vilille pysty
muodostumaan riittdvad merkitysverkostoa, jos kukin tarkoite esiintyy vain yhdessd

lauseessa.

Karvosen luonnontieteellisten tekstien aineistossa yleisin lausetyyppi oli suhdelause,
joita oli noin kaksi kolmasosaa kaikista lauseista. Suhdelauseet eivét varsinaisesti
ilmaise toimintaa, vaan olemista tai suhdetta eri kisitteiden vélilld. Usein ne kdyttavét
predikaattina olla-verbid tai muuta olemista ilmaisevaa verbid, kuten muodostaa,
johtua, liittyd. Ne palvelevat selvdsti oppikirjojen tehtdvdd kaidntdd oppilaiden
arkihavaintoja tieteen kielelle, ts. eri diskurssien yhteensovittamista. (Karvonen 1995,
118-119, 123.) Voi olla, ettd kouluteksteistd juuri luonnontieteelliset kirjat suosivat
suhdelauseiden kayttod kenties enemmin kuin muut. Esimerkiksi historian tekstit

saattavat olla kertovampia, miki johtunee erilaisesta tutkimusalasta ja tiedon luonteesta.

Virkkeiden lauseméirissd on suuri ero oppikirjojen ja neutraalin asiaproosan vililla*,
Oppikirjoille ominainen tiedon additiivisuus ja kenties pyrkimys yksinkertaisuuteen ja
selkeyteen ndkyy suurena mdirdnd yksilauseisia virkkeitd. Noin kaksi kolmasosaa
virkkeistd sisdlsi vain yhden lauseen. Kuten mainitsin aiemmin, vaikka syntaktisen
rakenteen yksinkertaisuus ei itsestddn selvisti tee tekstistd helpompaa ymmartidd. Tadma
johtuu kahdesta seikasta: yhtdéltd yksinkertainen syntaktinen rakenne tiivistdd tiedon
kenties liiankin tiiviiksi (leksikaalinen tiheys) ja toisaalta asioiden vélisid suhteita voi

olla hankala hahmottaa, jos niité ei tekstissa liitetd toisiinsa.

Niissékin virkkeissd, joissa Karvonen (1995, 134-135) havaitsi sivulauseita, oli yleisin
tyyppi relatiivi-, eli joka-pronominilla alkava lause. Niiden hén tulkitsi olevan osa
tekstistrategiaa, jossa aiempaa lausetta jatketaan lisddmailld sithen wuutta tietoa

(Glukagoni muuttaa maksan glykogeenia glukoosiksi, joka siirtyy vereen...).

% Karvonen (1995, 132-133) vertasi luonnontieteen oppikirja-aineistoaan eri kirjallisuuden lajeista
koostuvaan HKV-korpuksen lausekoostumukseen. Kuten aiemmin jo mainittu, aineisto oli pieni, eikd
oppiaineittain kovin kattava, joten kovin pitkédlle menevid johtopddtdksid ei tuloksista voine tehda.
Kuitenkin myos Julkunen (1988, 101-104) on todennut valtaosan teksteistd koostuvan yhden proposition
sisdltdvistd péddlauseista. Hén tulkitsee péédlauseisuuden olevan seurausta luettavuustutkimuksien
kdytinteestd pitdd pitkid lauseita yhtend luettavuutta heikentdvénd piirteend. Julkusen kritiikin mukaan
pdilauseinen teksti on irrallista ja sirpaleista.
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On mielenkiintoista, ettd Kouluhallituksen tarkastajat pddtyivit jo 1980-luvulla
samansuuntaisiin pddtelmiin kuin Karvonen (1995) tutkimuksessaan. Heiddn mukaansa
(Koistinen, Mikkildn 1992, 112 mukaan) oppikirjoissa 1) ei ole oppilaan omaan
ajatteluun tahtddvdd materiaalia ja riittdvdd konkretisointia, 2) tiedon luonne on
staattinen, eikd lukija pysty arvioimaan sen pétevyyttd, 3) oppikirjat ovat liian laajoja ja
niiden kieli on liian vaikeaa ja 4) tyokirjat johtavat mekaaniseen opiskeluun eikd
oppikirjoissa ole syventdvid tehtdvid. Mikkildn (1992, 121-123) oman oppikirja-
analyysin mukaan ongelmia olivat lisdksi oppikirjoista puuttuva metateksti ja kuvien ja

tekstin puutteellinen integraatio.

4.5 Oppikirjatekstien luettavuus ja kieliopillinen metafora

Mikd on ymmirrettivyyden, syntaktisen yksinkertaisuuden ja leksikaalisen tiheyden
suhde? Oppikirjoista on aiemmin tehty ns. luettavuustutkimuksia, joissa on pyritty
selvittimidn kirjojen sopivuutta tietyn ikdisille oppilaille analysoimalla tekstejé
matemaattisten kaavojen mukaan. Keskeisend luettavuutta heikentdvénd tekijdnd
tutkimuksissa on ollut virkkeiden pituus. Julkunen (1988, 16-17) on todennut
luettavuuskaavojen olevan huono keino saada tietoa tekstin ominaisuuksista, silld ne
eivit ota huomioon tekstin kisitteellistd vaikeutta tai mielenkiintoisuutta®’. Néhdikseni

virkkeiden pituutta ei voida pitdé yksiselitteisend indikaattorina tekstin hankaluudesta.

Oppikirjan on todettu vaikuttavan paljon tuntien kulkuun. Opettajien on huomattu
kommentoivan oppikirjan teksteja ja kohdistavan opetuksensa niihin. Esimerkiksi
Keravuoren (1988) tutkimuksen mukaan opettajan “tarkistava kysely” on kaikkein
yleisin puhetapa tunneilla. Keravuori (1988, 20; 63—66) erotteli luokkahuonepuhetta
diskurssifunktioiltaan kysyvédn, ohjailevaan, informoivaan ja muita harvinaisempaan
ilmaisevaan puheeseen. Niistd hén jakoi kysyvén puheen vield tarkistamiseen ja
tiedustelevaan. Tarkistavilla kysymyksilld Keravuori tarkoitti tyypillisesti kysymyksii,

jotka opettaja tekee epdvarmana siitd, tietddko oppilas hdnen edellyttiménsd tiedon.

*7 Luettavuuskaavojen puutteista huolimatta Julkunen (1988) analysoi tutkimuksessaan niytteiti 49
oppikirjasta, joita kéytettiin sekd peruskouluissa ettd toisen asteen oppilaitoksissa. Peruskouluissa
kéaytettdvat kirjat olivat suurimmaksi osaksi liian vaikeita, erityisesti ala-asteella. Yleisesti kirjoissa oli
hyvin vidhdn perusteluja, péittelyjd ja ongelmanratkaisua tukevia rakenteita. (Julkunen 1988, 3-4.)
Tutkimus tehtiin ennen viimeisimpid opetussuunnitelmauudistuksia. Olisi mielenkiintoista selvittdd,
ndkyvitkd uusien opetussuunnitelmien perusteiden ajattelu- ja tiedonhankintaprosessien painotukset
my0s oppikirjojen teksteissa.
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Julkunen (1988) peilaa omiaan ja Keravuoren tuloksia oppikirjojen sidosteisuudesta ja
ymmairrettivyydestd ja padtyy péddtelmédn, jonka mukaan opettajat ohjaavat oppilaita
jasentdmédn tekstid tarkoituksenmukaisesti, nimenomaan tarkistavan kyselyn avulla.
Hinen mukaansa kirjat eivdt sovi hyvin itsendiseen tydskentelyyn, koska ne eivét
hahmotu oppilaille riittdvin selkeind®. Talloin tekstien kisittely ei ole lukemalla
oppimista, vaan opettajan osoittamien tirkeiden kohtien muistiinpainamista. (Julkunen
1988, 104.) Julkunen ei toisaalta tuo esille vaihtoehtoista tapaa késitelld
oppikirjatekstejd. Silti hidnen kommenttinsa herdttdd mielenkiintoisen kysymyksen
mallintavan strategiaopetuksen ja opettajajohtoisen tekstin yhteisen alleviivaamisen
eroista ja yhtdldisyyksistd. Tietylld tapaa monessa strategiaopetuksessa (esim.
resiprookkinen opetus) ldhdetddn siitd, ettd opettaja tai tuutori mallintaa “oikeaa”
lahestymistapaa tekstiin, jolloin lukijan osuudeksi jdd hyvdksyd ldhestymistapa yhté
passiivisesti kuin aiemmin mainituissa tekstinymmaértdmisen strategioissa. Toisaalta
taas strategiaopetus on aina taitoihin ja sitd kautta tulevaisuuteen keskittyvdd, mistd

kertoo resiprookkisessa opetuksessa juuri oppilaan roolin muuttuminen hiljalleen.

Linnakyl4 esittdd myos varauksensa luettavuuskaavoihin. Hanen mukaansa lukemisen
paradigman muututtua [informaation siirrosta transaktioon] ei tekstin sanojen ja
virkkeiden pituuksia, joilla luettavuutta on perinteisesti mitattu, voida enéé pitdd kovin
ratkaisevina, jos luetun ymmaértdiminen n&hdddn tulkintaprosessina, jossa lukijan
ailemmat tiedot, prosessointistrategiat, motiivit ja tavoitteet ovat keskeisid tekijoitd. Sen
sijaan Linnakyld tuo esille tutkimuksiin pohjaavia tekstuaalisia tekijoitd, jotka
vaikuttavat tekstin ymmirtdmiseen enemmén kuin perinteiset luettavuuskaavat.

(Linnakyld 1988, 24-26.) Niitd ovat mm.:

*  tekstin sisédllon vieraus lukijalle

¢ tekstin funktion epidselvyys tai outous

* sanojen késitteellinen vaikeus ja niiden abstraktinen méarittely

¢ tekstin informaaatiotiheys ja yleistdmisen taso, jolloin lukija ei kykene liittiméén tietoja
omaan kokemusmaailmaansa

* tekstitiedon pirstaleisuus

* merkityssuhteiden epidselvyys, esim. aika-, syy- ja seuraussuhteiden jisentymattomyys

* epdrelevantit yksityiskohdat tai keskeisten yksittéistietojen puuttuminen

¢ ydinasian sijoittaminen muualle kuin jakson alkuun

* teeman ja reeman pdinvastainen jirjestys

¢ virkkeen alkuun sijoitetut sivulauseet ja lauseenvastikkeet

¢ virkkeen keskelle sijoitetut sivulauseet, sulkeet ja lauseenvastikkeet

% Julkusen (1988) omat tulokset oppikirjojen luettavuudesta viittasivat siihen, etti monet oppikirjoista
ovat liian vaikeita niille tarkoitetulle luokkatasolle.
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passiiviset ja kieltdvit ilmaukset

kytkentdsanojen (koska, kun, vaikka jne.) puuttuminen

metatekstin vihdisyys

tekstin typografia, eli taitto, kirjasintyyppi ja kuvitus (ks. myds Ahvenainen &
Holopainen 2005, 62, 122)

Suurin osa Linnakyldn mainitsemista tutkimustuloksista on tehty muissa kielissd kuin
suomessa. Suomen kieli eroaa melkoisesti esimerkiksi germaanisista kielistd, joten
kaikki tutkimustulokset eivét liene suoraan siirrettdvissd oloithimme. Yleisesti ottaen
etenkin tekstien maéréllisiin piirteisiin (joita ei siis Linnakyldn listassa ole) liittyvien
tutkimustulosten, kuten luettavuuskaavojen, soveltamisessa kannattanee olla
varovainen. Suomen kielen sijapditteiden kiyttd (agglutinoivuus) vaikuttaa myos
informaatiotiheyteen; suomessa on mahdollista ilmaista asioita vihemmalld maéralla

sanoja kuin monissa muissa kielissa.

Tekstin vaikeuden kannalta hyddyllinen késite on myds kieliopillinen metafora. Se
perustuu Hallidayn (ks. Karvonen 1995, 75-76, 166—169) ajatukseen siitd, etté
kieliopillisilla kategorioilla on omat luontevimmat ilmaisutehtdvdnsd. Esimerkiksi
verbeilld kuvataan toimintoja ja prosesseja, substantiiveilla puolestaan viitataan
tarkoitteisiin. Kun niitd muotoja ei kdytetd omaan tehtdviadnsé, puhutaan kieliopillisesti

metaforisesta kielenkdytostd. Esimerkiksi:

Tiedon wuudelleen jdrjestimisen takia asiat ndhdddn wusein paremmin, oikeissa
mittasuhteissaan, nukutun yon jilkeen. (Katkelma oppikirjasta, Karvonen 1995, 168.)

Sanalla ’jarjestiminen’ on tekstissd viitattu prosessiin, kuitenkin substantiivia kdyttden,
jolloin se on esimerkki kieliopillisesta metaforasta. Téllainen kielenkdytté on
oppikirjoissa erittdin yleistd, silld sen avulla tietoa voidaan esittdd abstrahoituna ja
geneerisend (Karvonen 1995, 169). Aivan ongelmatonta se ei kuitenkaan ole.
Kieliopillinen metafora on yksi tapa tiivistdd tekstid ja piilottaa sen tekijad (vrt. tiedon
uudelleen jdrjestdminen ja kun ihminen jdrjestdd tietoa uudelleen). Metaforisuus seki
yksinkertaistaa tekstin syntaktista rakennetta ettd usein myos lyhentdd sitd, mutta
kasvattaa samalla sen leksikaalista tiheyttd. Halliday ja Martin (ks. Karvonen 1995, 76)
véittdvit verbikantaisten teonnimijohdosten (kuten jirjestdminen) ilmaantuvan lapsen
kieleen myohemmin kuin vastaavat verbit. Jos toinen kieli omaksutaan samanlaisten

vaiheiden kautta kuin ensimmdiinenkin, on perusteltua kyseenalaistaa metaforinen
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kielenkdytto maahanmuuttajien oppimateriaaleissa.”” Kokemukseni mukaan etenkin
edelld mainitun kaltaisia abstrahoituja ja ketjutettuja nomineita on usein tarve avata

maahanmuuttajille.

4.6 Tekstityypit ja oppikirja

Vihiépassi (1987, 20) méérittelee Hakuliseen nojaten tekstin kirjallisena merkityksend,
joka vilittdd tietyn merkityksen. Tekstejd voidaan jaotella edelleen eri ryhmiin —
tekstityypeiksi - niiden rakenteen perusteella. Esimerkiksi Werlich (1983, 39—41) on
erottanut toisistaan narratiiviset eli kertovat, deskriptiiviset eli kuvailevat, ekspositoriset

eli erittelevit, argumentoivat eli arvioivat ja instruktiiviset eli ohjailevat tekstit.

Julkusen (1988) tutkimuksessa kaikki alakoulun ja suurin osa ylidkoulunkin
tekstindytteistd osoittautuivat narratiivisiksi. Yldkoulun loppuvuosien maantiedon ja
historian oppikirjoissa tosin alkoi jo esiintyd ekspositorisia piirteitd. Mielenkiintoista on,
ettd Julkusen liiallisesta narratiivisuudesta kritisoima alakoulun biologianndyte on
paélauseinen teksti, joka on tdynnd olla-verbien sdvyttimai kasiteméadrittelyd. (Julkunen
1988, 95-100.) Nayttaisikin, ettd Karvonen ja Julkunen kritisoivat osin samaa ilmioti,

mutta hieman eri késitteitd kédyttden.

Julkusenkin analysoimat oppikirjatekstit ovat vanhoja, eikd nykytekstejd olekaan aina
niin helppo luokitella em. Werlichin tekstityyppien mukaan. Linnakylédn (2000, 118)
mukaan autenttisille nykyteksteille on ominaista monimuotoisuus, ja yhden tekstityypin
sijaan ne koostuvat useammasta jaksosta, joissa saattavat vuorotella vaikka kuvailevat ja

erittelevit tekstityypit. Linnakyla ei tosin varsinaisesti puhu oppikirjoista.

** Voihan olla, etti kieliopilliset metaforat kuuluvat olennaisena osana alan tutkimukseen ja kisitteistoon,
jolloin niihin olisi tirkedd sosiaalistua. Kysymys siitd, voidaanko sama sisdlté kuvata “helpommalla”
kielelld, on tietysti monitahoinen ongelma. Vaikka asian ja kielen yhteys on kiinted, on kai
oppimateriaalin teossa pyrittdvd jonkinlaiseen pedagogiseen tarkoituksenmukaisuuteen, sekéd kielen ettd
oppisisdltdjen osalta.
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5 TUTKIMUSONGELMAT JA -ASETELMA

5.1 Tutkimusongelmat

Tédmin tutkimuksen tavoitteena on 16ytdd keinoja S2-oppilaiden tekstinymmartdmisen
ja teksteistd oppimisen tukemiseen. Tdhdn pyritddn soveltamalla tekstistd oppimista
kisittelevien strategiatutkimusten tuloksia lukutehtdvdksi (ks. Liite 1) ja arvioimalla
lukutehtdvdn  vaikutuksia  tutkittavien luku- ja  opiskeluprosesseihin  sekéd
tekstinymmaértamiseen. Tarkoitus on ohjata tutkittavien lukemista mahdollisimman
tehokkaisiin strategioihin. Koehenkildiden luku- ja opiskeluprosesseja arvioidaan
tehtévin nauhoituksen avulla, opiskelun aikaisten muistiinpanojen
(lukutehtdvd+mahdolliset muistiinpanot tekstiin) ja tehtdvéin jdlkeisen ymmaértdmisen

testauksen avulla.

Tutkimusongelmat voidaan jakaa seuraavanlaisesti kahteen ryhméén.

Lukemisprosesseihin liittyvdt tutkimusongelmat:

Tutkimusongelma 1. Miten lukutehtévi ohjaa lukemista?
Alaongelma 1.1. Minkélaista vuorovaikutusta lukutehtdvad synnyttdd oppilaiden
vélilla?
Alaongelma 1.2. Eroavatko tehtévityypit toisistaan? Miten?
Alaongelma 1.3. Minkaélaisia muistiinpanoja tutkittavat tekevit lukemastaan?
Alaongelma 1.4. Minkaélaisia vastauksia tutkittavat antavat tehtéviin?

Tutkimusongelma 2. Minkélaisia ymméirtdmisen ongelmia tutkittavat kohtaavat
lukutehtévissd ja miten he niité ratkaisevat?

Tekstinymmdrtdimiseen liittyvdt tutkimusongelmat:

Tutkimusongelma 3. Miten tutkittavat ovat tekstin ymmaértaneet?
Alaongelma 3.1. Minkélaisia merkityksid tutkittavat antavat tekstin keskeisille
kasitteille?
Alaongelma 3.2. Miten opettajan arvioima kielitaidon taso on yhteydessa
tehtévitekstin ymmairtdmiseen suullisen testin perusteella?
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5.2 Tutkimusasetelma ja -menetelmiét

5.2.1 Teksti

Opiskeltavaksi tekstiksi valittiin kolmesivuinen teksti ekosysteemeistd ’Luonnonkirja
7-9’-sarjan (Holopainen, Raekunnas, Reinikkala, Ryhdnen, Saarivuori, Sarvilinna &
Tenhunen 2006) Vedet-kurssin ensimmadisestd luvusta (ks. Liite 4). Oppilaspareja varten
tekstistd otettiin vérikopio, toisin kuin Liite 4, jotta se olisi mahdollisimman I&helld
tavallista tekstistd opiskelutilannetta. Luonnonkirja-sarjaa kdytetddn biologian
oppikirjana yldkouluissa, tosin ei kuitenkaan tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
luokissa. Valinnassa tarkednd kriteerind oli se, ettd teksti edustaisi sellaista tekstilajia,
jota oppilaat tyypillisesti koulussa lukevat. Autenttisuuden liséksi tekstivalintaan ovat
myo0s vaikuttaneet Karvosen (1995) pitkilti biologian oppikirjateksteistd perdisin olevat
tutkimustulokset, joiden mukaan oppikirjatekstin ongelmia ovat muun muassa suuri
leksikaalinen tiheys ja pédlauseisuus. Tutkimuksessa kidytetty teksti toimii
Luonnonkirjassa erdénlaisena johdantona, jossa esitellddn uusi ekosysteeminen
lahestymistapa luontoon, mihin my6hemmissa kappaleissa syvennytdén tarkastelemalla
ekosysteemin osia ja tekijoitd tarkemmin. Teksti on pédpiirteiltddn melko tiivistd ja

ehkd siten myds kirjan muita kappaleita vaikeampaa.

Valittu teksti osoittautuu melko yhdenmukaiseksi Karvosen (1995) oppikirja-aineiston
kanssa. Miten luonto toimii? on péadlauseista tekstid, jossa ndkyy sekd pyrkimys
maailman luokitteluun ettd oppikirjan "opetustehtdavd". Taulukkoon 2 on koottu joitakin
tekstin ominaispiirteitd yhdessd Karvosen aineiston tunnuslukujen kanssa. Yleisesti
ottaen luvut ovat hyvin yhtenevdisid ja niiden perusteella néyttdisi siltd, ettd
(luonnontieteen)  oppikirjateksti ei ndytd juurikaan muuttuneen viimeisen
kahdenkymmenen vuoden aikana®, opetussuunnitelmien muutoksista huolimatta. Toki

kyseessé on varsin pieni otos.

Luettelomaisuus nékyy esimerkiksi yksilauseisten virkkeiden méérdssd, joka on jopa

jonkin verran korkeampi kuin Karvosen aineistossa. Juuri tidssd ndkyy pyrkimys

*% Karvosen aineisto koostui vuosina 198588 ilmestyneisti lukion maantiedon ja biologian oppikirjoista,
kun taas Luonnonkirja 7-9:n ilmestymisvuosi on 2006.



62

maailman luokitteluun. Useampilauseisista virkkeistd tyypillisimpid ovat kahden
padlauseen rinnastukset, mikd lisdd vaikutelmaa luettelomaisuudesta: véitteiden suhde
on tilloin additiivinen, eikd esimerkiksi kontrastoiva tai asioita toisiinsa sitova. Sen
sijaan sivulauseista selkedsti yleisimpid ovat, hieman ylldttden ehkd, konjunktio-
sivulauseet, kun taas Karvosen tutkimuksessa relatiivilauseita oli eniten. Tekstin
staattisuutta puolestaan heijastelee se, ettd olla-verbi on predikaattina n. 30 prosentissa
lauseita, mikd on yhtenevd Karvosen tekstien kanssa. Olemista tai suhdetta eri
kasitteiden vililld ilmaisevien suhdelauseiden méddrd sen sijaan on hivenen alhaisempi

kuin Karvosen oppikirjoissa, mutta silti varsin korkea.

TAULUKKO 2. Tutkimuksessa kédytetyn tekstin ominaispiirteita.

Miten luonto toimii? Karvosen aineisto
sanasto 656 sanaa 100 %
substantiiveja 272 (n. 41 %) n. 45 % sanastosta
verbejd 108
adjektiiveja 69
substantiiveja, jotka esiintyvit 56/105 (n. 53 %) n. 63 % kaikista substantiiveista
vain kerran

rakenne
lauseita®' 92 100 %
suhdelauseita 42/92 (n. 46%) n.2/3
virkkeitd 66 100 %
yksilauseisia virkkeiti®” 48/66 (n. 73 %) n.2/3
sivulauseisia virkkeiti paljon joka-sivulauseita
lauseita, joissa olla-verbi 26/88 (n. 30 %) n. 1/3
useampilauseiset virkkeet

rinnasteinen 10
konjunktio 7
relatiivi 1
kysyvé 3

Myo0s sanastoltaan tekstid voidaan pitdd luettelomaisuudessaan melko "tyypillisend"
oppikirjatekstind. Noin 41 % tekstin sanoista on substantiiveja, mika selittyy pitkalti

lauseensisdisten rinnastusten runsaalla kaytolld, kuten esimerkiksi:

Ne ovat luonnoltaan yhtendisid alueita, kuten esimerkiksi maaekosysteemit metsd ja suo tai
vesiekosysteemit jarvi, joki tai itimeri.

Eldvéa luontoa ovat elidt: erilaiset eldimet, kasvit, levit, sienet ja bakteerit.

*! Lauseet on méiritelty sen perusteella, esiintyykd niissi predikaattia.
32 Tarkasteluun on laskettu mukaan my®s otsikot.
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Sen sijaan substantiivien esiintymisessd on jonkin verran eroa Karvosen tutkimukseen.
Tekstin substantiiveista n. 53 % mainitaan vain kerran, mikd on vdhemmaén kuin
Karvosen aineistossa. Keskimddrin jokainen substantiivi esiintyy tekstissd hieman
vajaat kolme kertaa (105/272). Substantiivien valossa tutkimuksessa kiytetty teksti ei

edusta aivan tiiveintd madritelmaéluetteloa.

Luokittelevuutta lisdd myos erilaisten ei-toiminnallisten verbien yleinen kayttd. Niitd
ovat esimerkiksi jasentyd, rajata, hahmottaa, muodostaa ja luokitella. Niiden tehtdvani
voidaan ajatella olevan lukijan johdattaminen tieteenalalle tyypillisen maailmankuvan
ddrille ja sosiaalistamisen yhteison merkityksenantosysteemiin (Karvonen 1995, 205).
Tyypillisesti verbit esiintyvdt tutkimustekstissd passiivissa, mikd saattaa olla
heijastumaa pyrkimyksestd neutraaliuteen ja objektiivisuuteen. Kielteistdi muotoa,
ketjutettuja verbejd ja modaalisuutta esiintyi tekstissd ddrimmaéisen vdhan, mistd kertoo

myo0s verbisanojen méérin ja lauseiden mairén suhde (108/92).

5.2.2 Lukutehtdvd ja sen yhteys lukustrategiatutkimukseen

Lukutehtévin tavoitteena ollut tehokkaisiin lukustrategioithin ohjaaminen osoittautui
hankalaksi; kuten aiemmin jo mainitsin, ei tehokkaiden strategioiden mairittely ole
kovin helppoa, koska lukemisen tarkoitus saattaa vaihdella eri konteksteissa niin paljon,
ettei tutkimustuloksia voi helposti yleistdd. Tdhdn on vaikuttanut myds
strategiatutkimusten vaihtelevat metodit ja melko pienet otokset, kuten Brantmeier
(2002) huomauttaa. Esimerkiksi Anderson (1991, 468—469) havaitsi tutkimuksessaan
sekd huonojen ettd hyvien lukijoiden kdyttdvin samoja strategioita ja Cohenkin (1998,
8) toteaa, ettd strategiseen osaamiseen kuuluu taito kéyttdd strategioita tehokkaasti
tietyssd kontekstissa. Ndin ollen lukemisen strategiatutkimus ei mielestdni pysty
osoittamaan jotain tiettyd yksittdistd strategiaa muita paremmaksi, vaan lukemisen
tehokkuus on ennemminkin siind, miten lukija milloinkin yhdistelee strategioita. Tésti
huolimatta olen koonnut taulukoksi (Taulukko 3) joitakin tutkimustuloksia, joihin
lukutehtdvin ohjeiden voidaan ajatella perustuvan. Tehtévien laatimisen ensisijaisena
lahtokohtana on kuitenkin ollut teksti ja sen ominaispiirteet, eli mistd kaikkialta juuri

tastd ja yleisemmin biologian oppikirjatekstistd voi saada tietoa.
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Tehtdvd pyrki hyodyntdmain otsikoiden, kuvien, kuvatekstien ja tekstin lihavointien
informaatiota ennen tekstin varsinaista tarkkaa lukemista ja muistiinpanojen tekemista.
Ohjeeseen lisittiin tehtdvid, joiden tarkoituksena on ohjata lukijoita pohtimaan, mitd he
tekstistd ymmaértavat ja jakamaan sitd parinsa kanssa. Ndmd ns. metakognitiiviset
tehtévit toistuvat ohjeessa sen takia, ettd ne pyrkivit kiinnittdmédan huomiota siihen,
miten vaikeita sanoja voisi selvittdd itselleen lukemalla. Sananselitystehtdvien tarkoitus
on yhtddltd tehdd ndkyvéksi lukijoiden kdsityksid ja toisaalta stimuloida kasitysten
jakamista ja tiedon rakentamista. Opiskeluprosessiin kuuluvaa muistiinpanojen tekoa
varten on tekstissd esiintyvdt kuvat kopioitu, liimattu tyhjélle paperille ja annettu
tutkittaville (ks. Liite 4, sivun 152 kuvat). Muistiinpanojen muoto on kunkin parin
padtettdvissd, kuvan tarkoitus on olla visuaalisena tukena, johon muistiinpanoja on
kenties helpompi tehdd. Tutkimuksessa kaytettyd lukutehtdvédd pilotoitiin kesidn 2007
aikana suomea didinkielenddn puhuvilla oppilailla, minké perusteella sen ensimméiiseen

versioon tehtiin pienid muutoksia.
Tutkija oli paikalla koetilanteessa ja hénen roolinaan oli neuvoa tutkittavia eteenpdin
tehtivéssd, jos he kysyivit apua tai eivdt ymmartineet ohjeita. Muutoin tutkija ei ottanut

osaa tehtaviavuorovaikutukseen.

TAULUKKO 3. Strategiseen lukemiseen ohjaavan lukutehtévin perusteita.

lukuohjeen tehtiivi Mihin pyrkii? tutkimustuloksia

la) Katsokaa tekstin padotsikkoa. ennakointi ja péittely, Barnett (1988): mm. otsikoiden
Mista teksti kertoo sen perusteella? | yleiskédsityksen saaminen lukeminen ja tekstin ennustaminen
1b) Keksikad ainakin yksi kysymys | tekstin aiheesta, silméileva yhteydessd ymmartdmiseen
jokaisesta viliotsikosta, joihin voi lukeminen, Block (1992), Koda (2005): tehok-
saada vastauksen tekstisti. —otsikot kaat lukijat kayttavit globaaleja
1c) Pédtelkda, mitd luulette strategioita

kuuluvan elottomaan ja eldvédn (Paris ym. 1991): tekstin silmaily
luontoon? Antakaa esimerkkeji Jja otsikoiden tutkiminen parantaa
molemmista. ymmartdmisté (tutk. kats.)

2) Alleviivatkaa mielestinne oman ymmarryksen tarkkai- | Block (1986): hyvit lukijat havait-
tarkedt sanat otsikoista ja merkitkdd | lu, huomion kiinnittdminen sivat, mitd eivdt ymmirtineet ja
tahdelld (*) ne, joita ette ymmarrd. tekstin keskeiseen sisdltoon pystyivit opettamaan itsedén

Jatkuu seuraavalla sivulla.
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3) Katsokaa seuraavaksi kuvat ja
kuvatekstit ja vastatkaa niiden
avulla seuraaviin kysymyksiin.

*  Miti eroa on yksilolld ja
populaatiolla?

*  Miti eroa on elidyhteisolld
ja ekosysteemilla?

*  Mitid ovat tuottajat, kulut-
tajat ja hajottajat? Mainit-
kaa yksi esimerkki
(eldin/elid) kustakin
ryhmésti.

tietoinen huomion
kiinnittdminen tekstin
padideoihin ja oppiaineelle
tyypilliseen
tiedonesitystapaan
—kuvat ja kuvatekstit

(Paris ym. 1991): kuvien
lukeminen hy6dyllistd tekstin-
ymmartidmiselle (tutk kats.)
Hannus (1996): oppikirjan kuvitus
lisési jossain médrin tutkittavien
oppimista, vaikka tekstin
prosessointiin kiytettiin
huomattavasti enemmén aikaa.

4) Katsokaa uudestaan otsikoiden
vaikeita (*)-sanoja. Yrittdkaa
selittdd ne parille kuvien ja
kuvatekstien avulla.

oman ymmarryksen
tarkkailu, tekstuaalisten
vihjeiden hyviksikayttd

mm. Block (1992, 335): hyvit
lukijat havaitsivat
ymmartimisongelmia heikkoja
useammin

Wang, Haertel & Walberg (1993,
277): metakognitio (esim.
ymmairtdmisen valvonta) yksi
merkittdvimmisti
kouluoppimiseen vaikuttavista
psykologisista tekijoistad

(tutk kats.)

S5a)  Etsikdd  tekstistd  kaikki
lihavoidut sanat. Mistd loydatte
niille selitykset? Ympyroikdd ne
tekstista.

5b) Selittakdd seuraavat kisitteet
¢  kuluttajat
®* sopeutuneet

huomion kiinnittiminen
tekstin pddideoihin,
vuorovaikutuksen
stimulointi

- lihavoinnit, kidsitteet &
madaritelmat

Block (1992, 336), Koda (2005):
tehokkaat lukijat kayttavit
globaaleja strategioita

5c¢) Valitkaa lihavoiduista sanoista
mielestédnne helpoin ja vaikein.
¢ Selittdkaa helppo sana
toiselle.
¢ Kysykid, osaako toinen
selittdd valitsemaanne
vaikeaa sanaa.

oman ymmarryksen
tarkkailu, késitysten vertailu,
vuorovaikutuksen
stimulointi, selventdminen ja
vertaisapu

- lihavoinnit, kidsitteet &
médritelmit

Block (1986): hyvit lukijat havait-
sivat, mitd eivdt ymmirtineet ja
pystyivét opettamaan itseddn
Garner & Reis (1981, 578): heikot
lukijat eivét ndytd havaitsevan
omaa ymmartimattomyyttdin
eivitkd tiedd, mitd tehda toisin

6) Tehkdd kuvaan muistiinpanoja
asioista, joita opitte otsikoista,
kuvista ja lihavoiduista késitteista.
Voitte kirjoittaa sithen esimerkiksi
tirkeind pitdmidnne sanoja ja niiden
selityksid.

7) Lukekaa koko teksti ldpi tarkasti
ja tdydentdkdd samalla kuvaan
tekemidnne muistiinpanoja.

aktiivinen muistiinpanojen
tekeminen; opittujen
asioiden aktiivinen
muokkaaminen

Lehtinen, Kuusinen & Vauras
(2007, 236.): ymmaértdmistd ja
muistamista pystytddn vahvista-
maan tekemilld oppimistavoitteita
palvelevia  muistiinpanoja  ja
ajatuskarttoja (tutk. kats.)

Von Wright ym. (1981): tekstin
muokkaaminen  (transformointi)
omiksi sanoiksi yhteydessd opin-
noissa menestymiseen

8) Katsokaa lopuksi ldpi kaikki
otsikoiden sanat, jotka merkitsitte
tahdelld. Tédydentdkdd ne sopiviin
paikkoihin kuvissa.

oman ymmarryksen
tarkkailu

Block (1986): hyvit lukijat havait-
sivat, mitd eivdt ymmirtineet ja
pystyivét opettamaan itseddn

Lukutehtiviat

on mahdollista jakaa niiden tavoitteen perusteella neljdidn eri

tehtdvatyyppiin: tekstin sisdllon ennustamiseen (labc), metakognitiota ja toveriapua

hyodyntivat tehtivit (2, 4, Sc ja 8), tekstuaalisten vihjeiden hyddyntdmiseen liittyvit

tehtdvat (3abc ja 5ab) sekd ldhilukuun ja muistiinopanojen tekoon (6 ja 7). Néiden
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tavoitteena oli yhdessd hahmotella tutkittaville erdanlainen strategisen lukemisen polku
esimerkkitekstin kohdalla. Raportin lopuksi analysoin eri tehtdvatyyppien keskindisié

eroja.

5.2.3 Tekstinymmdrtdmisen arviointi

Lukutehtévin jédlkeen tutkittavien tekstinymmartimisti ja tekstistd oppimista selvitettiin
ekosysteemi-tekstistd laaditun kysymyspaperin avulla (ks. Liite 2). Testin tehtdvét
suunniteltiin niiden PISA-tutkimuksessa kéytossé olleiden lukemisen aspektien mukaan,
jotka sopivat tdhin kontekstiin. Néitd ovat tiedonhaku tekstisté ja luetun ymmartdminen
ja tulkinta. Aspekteista tiedonhaku “vaatii tekstin silmédilemistd ja tarvittavan tiedon
paikantamista”. Se voi edellyttdd joko “useamman tekstikohdan kisittelyd, haetun
tiedon yhdistamisté tekstissd mainittuun kirjaimelliseen tai synonyymiseen vastineeseen
tai kahden samankaltaisen tiedon erottelua tai yhdistamistd”. Luetun ymmartdmisen
tehtévit puolestaan saattavat vaatia yleiskésityksen muodostamista tekstisté, esimerkiksi
tekstin aiheen, padkisitteiden ja tekstin kdyttotarkoituksen tunnistaminen. Niissd voi
my0s joutua yhdistelemddn tekstin eri osien tietoja ja tarkastelemaan ldhemmin
yksityiskohtia. Luetun ymmairtdmisen tehtdvdt vaativat erilaisten suhteiden
ymmaértamistd, kuten syy ja seuraus, ongelma ja sen ratkaisu, pddmééri ja toiminta sen
saavuttamiseksi, toiminnan motiivi ja seuraus”. (Vailijarvi & Linnakyld 2002, 233-240;

ks. my0s tdimén tutkimuksen Liite 3 tehtdvien pisteytyksestd.)

Tutkimukseen osallistuneet parit saivat kysymykset vastattavakseen lukutehtévin
jélkeen. Pareille annettiin muutama minuutti aikaa kdydd ensin yhdessé ldpi vastauksia,
minkd jilkeen kysymykset kéytiin ldpi yhdessd tutkijan kanssa suullisesti. Suullisella
testilld pyrittiin vdhentdmdin tuottamistaitojen merkitystd ymmairtdmisen arvioinnissa
(ks. esim. Lehtonen T. 1998, 38) sekd keventdméain koetilanteen aiheuttamaa kuormaa.
Vaikka puhuminenkin on tuottamistaito, on suullisesti mahdollista pyytdd tutkittavilta
selvennystd ja tarkennusta heiddn vastauksiinsa, mikd puolestaan nostaa sen
luotettavuutta verrattuna kirjallisiin vastauksiin. Suullinen testi my6s mahdollisti
tutkittavien ymmartdmisen laadullisen tarkastelun — sen, mitd merkityksid he olivat
luoneet tekstin késitteistd. Tutkittavien kasityksid tekstistd pyrittiin analysoimaan myds

heidin tehtdvavuorovaikutuksestaan.
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Tutkimusasetelma on kuvattu kuviossa 1.

10 S2-oppijaa, lukemista biologian ymmaértdmisen
kielitasot —> ohjaavat —p oppikirja —> arviointi
Al3.- B2.1. tehtavit -teksti

aineisto: vuorovaikutuksen nauhoitus+tehtivivastaukset+loppukoonti

KUVIO 1. Tutkimusasetelma.

5.2.4 Aineiston analyysi

Analyysia varten tehtdvien nauhoitukset litteroitiin karkeasti. Taukojen pituuksia ei
laskettu, mutta vdhinkin pidemmét tauot merkittiin litteraatioon sanallisesti. Lisdksi
kohdat, joissa tutkittavat lukivat tekstid déneen, kirjoitettiin kursiivilla, jotta lukijan olisi
helpompi havainnoida, missé tilanteissa tutkittavat tekstiin viittasivat. Sulkumerkkien
sisdlle merkittiin tutkijan kommentteja tilanteista ja tutkittavien viestinndn piirteista
(esimerkiksi naurahdukset tai &&nen voimakkuus), jotka eivdt muuten litteraatiossa

nékyisi.

Varsinainen analyysi tapahtui aineistoldhtoisesti. Pyrkimyksend oli kuvata tutkittavien
tehtédvin yhteydessd ilmenevid opiskeluprosesseja sellaisena, kun ne nauhalla ilmenevit.
Tédmi tarkoitti huomion kiinnittdmistd esimerkiksi parien vélisen vuorovaikutuksen
erothin ja  yhtdldisyyksiin ja  heiddn tehtdvdvastauksiin ja  mahdollisiin
muistiinpanoihinsa. Monesti lukuprosesseja on tutkittu ns. &daneenajattelumetodilla,

mutta tdssd tutkimuksessa sitd ei ole haluttu kéyttds, koska suhtaudun varauksella sen



68

sopivuuteen kakkoskieliseen lukustrategiatutkimukseen (ks. tarkemmin luku 3.7) ja
varsinkin nuorten oppilaiden tutkimiseen. Tavoitteena oli myds testata metodin kykya
tuottaa aineistoa lukijoiden prosesseista: minkélainen kuva opiskelusta voidaan
rekonstruoida analysoimalla parin keskindistd vuorovaikutusta tehtdvitilanteessa

(prosessi) ja sen lopputulosta, ymmartdmistd (produkti)?

5.3 Informantit

Tutkimukseen osallistui yhteensd 10 maahanmuuttajataustaista oppilasta (8 poikaa ja 2
tyttod) erddltda keskisuomalaiselta yldkoululta. Informantit piétettiin valita koulun
seitsemédnnen ja kahdeksannen luokan S2-ryhmistd, joista kaikki halukkaat otettiin
tutkimukseen =~ mukaan. Idltddn  13—-16-vuotiaista  tutkittavista  muodostettiin
sattumanvaraisesti viisi paria, joissa he tekivat lukutehtdvdn. Monet pareista vaikuttivat
olevan melko hyvid kavereita keskenddn, mikd saattoi osaltaan helpottaa parien
keskindistd vuorovaikutusta testitilanteessa. Tehtdvit tehtiin marraskuussa 2007.
Informanttien kielitaitoa ei varsinaisesti testattu, mutta opettajaa pyydettiin arvioimaan
sekd oppilaiden luetun ymmirtdminen ja puhuminen eurooppalaisen viitekehyksen

suomalaiseen kouluun tehdyn sovelluksen mukaisesti (POPS 2004, Liite 2).

Tutkimukseen osallistuneet (ks. Taulukko 4) olivat suomen kielen taidoiltaan melko
heterogeeninen joukko; osa heistd on asunut Suomessa ldhes koko ikénsd, kun taas yksi
opiskelee vield piddosin valmistavassa opetuksessa, mutta on myds integroitu
seitsemédnnen luokan S2-ryhmédn. Kymmenestd tutkittavasta yhteensd neljd oli ollut
Suomessa oman ilmoituksensa mukaan véhintdin yhdeksdn vuotta, eli vihintdénkin
hyvin suuren osan peruskoulusta. Suomessa oloajan perusteella parit 1-3 olivat
suhteellisen tasaisesti muodostettuja, kun taas parit 4 ja 5 olivat sisdisesti

heterogeenisempia.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaat edustivat kahdeksaa eri &didinkieltd. Ainoastaan
parilla 2 oli sama &idinkieli (kurdi), mikd mahdollisti heille kommunikoinnin myd&s
muulla kuin suomen kielelld. Koodinvaihtoa esiintyikin jonkin verran, mutta suomi oli

silti kdytetyin kieli.
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pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$
nimi Rob Eldar Firas Naze David Mahdi Gwen Koh Taghi Sanjar
iké 13 13 14 14 14 14 14 16 15 15
sukupuoli M M M M M M N N M M
luokkataso 71k 71k 71k 71k 71k 71k 8 1k 8 1k 8 1k 8 1k
didinkieli viro bosnia kurdi kurdi kayah persia englanti thai dari kurdi
Suomessa n 13v n.12v | n45v | n.45v | n.1,5v n2v 14v 4v n.55v 9v
oloaika
Kielitaito™
-luetun B2.1. B2.1. Bl1.1 A2.2. Al3. A2.1. B2.1. A2.2. Bl1.1 A2.2.
ymm.
-puhe B2.1. B2.1. Bl.1 A2.2. Al.2. A2.1. B2.2. A2.1. Bl.1 Bl.1

Pari 1. Rob ja Eldar

Pari 1, Eldar ja Rob, olivat heiddn S2-opettajansa mukaan kielitaidoltaan tasaisin pari.
Opettajan arvion mukaan molempien luetun ymmartémisen taito ja puheen tuottaminen
ovat eurooppalaisen viitekehyksen tasolla B2.1. Molemmat ovat asuneet Suomessa
miltei koko eldménsd: viroa didinkielenddn puhuva Rob muutti Jyvéskylddn alle 1-
vuotiaana ja bosniankielinen Eldar n. 1,5 vuoden ikdisend. Tekstin aihepiiri oli pojille

”jonkin verran tuttu ala-asteelta”, mutta osa asioista oli ”vdhdn uudempia”.

Pari 2. Firas ja Naze

Kurdinkieliset Firas ja Naze olivat testin ainoa pari, jolla on keskendén sama &didinkieli.
Tehtdvien aikana he kéyttivitkin didinkieltddn jonkin verran hyvékseen. He olivat
tulleet Suomeen samaan aikaan, n. 4,5 vuotta sitten, mutta opettajan arvion mukaan
Firasin kielitaito on parempi kuin Nazen: kun Firas ylsi opettajan arvioissa tasolle B1.1.
sekd lukemisessa ettd puhumisessa, jii Naze molemmilla osa-alueilla tasolle A2.2.
Myo6s Firas ja Naze muistelevat ala-asteella késitellyn jonkin verran tekstin aihepiirid,

mink3 liséksi yldkoulussakin on ollut puhetta “kaloista”.

Pari 3. David ja Mahdi

*3 Opettajan arvioima kielitaidon taso eurooppalaisen viitekehyksen koulusovelluksen mukaan.
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David ja Mahdi olivat opettajansa kielitaitoarvioinnin perusteella testin heikoin pari,
mika selittyy hyvin pitkélle lyhyimmalld oleskeluajalla Suomessa. Testihetkelld Mahdi
oli asunut Suomessa n. 2 vuotta ja péddasiassa valmistavassa opetuksessa opiskeleva
David vield vihemmaén, n. 1,5 vuotta. Vaikka oleskeluajassa ei isoa eroa ollutkaan, oli
opettajan mielesté kielitaidossa jonkin verran eroa. Mahdin molemmat kielitaidon osa-
alueet yltdvit tasolle A2.1. ja Davidin luetun ymmaértamisen hén arvioi olevan A1.3. ja
puhumisen Al.2. Mahdin &idinkieli on persia ja Davidin kayah, mikd on yksi Burmassa

puhuttavista kielista.

Pari 4. Gwen ja Koh

Parissa 4 olivat testin ainoat tytdt, Gwen ja Koh, sekd testin suurin kielitaitoero
opettajan arvion mukaan. Englantia didinkielendén puhuva Gwen on asunut Suomessa
kiytannossd koko eldmédnsd, viikon vanhasta asti. Thainkielinen Koh on sen sijaan
muuttanut Suomeen neljd vuotta sitten. Kielitaitoarvioinneissa Gwenin luetun
ymmértdminen oli tasolla B2.1. ja puhuminen B2.2. Kohin luetun ymmairtdminen

puolestaan sai arvion A2.2. ja puhuminen A2.1.

Pari 5. Taghi ja Sanjar

Viides pari oli kielitaidoltaan melko tasainen pari. Molempien tutkittavien puhumisen
taidot on arvioitu tasolle B1.1. ja eroa on ainoastaan luetun ymmaértimisessd, jossa
darinkielinen Taghi ylsi opettajan arvion mukaan myds tasolle B1.1. ja kurdinkielinen
Sanjar tasolle A2.2. Mielenkiintoista on, ettd Sanjar on kuitenkin asunut noin 3,5 vuotta

(9 v—5,5 v) pariaan kauemmin Suomessa.

Kielitaidon nékdkulmasta tutkimuksen parit voidaan jaotella seuraavasti:
* kaksi edistynytté kielenoppijaa, pieni kielitaitoero (parit 1 ja 5)
* edistynyt ja alkeistason kielenoppija, suuri kielitaitoero (pari 4)
* keskitason kielenoppijat, kohtalainen kielitaitoero (pari 2)

* alkeistason kielenoppijat, pieni kielitaitoero (pari 3)
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6 LUKUTEHTAVA VUOROVAIKUTUKSEN NAKOKULMASTA: MITEN
PARIEN KIELITAITO VAIKUTTAA TEHTAVAVUOROVAIKUTUKSEEN?

Lukutehtidvddn osallistuneiden parien tehtdvin aikaisessa  vuorovaikutuksen
jakaantumisessa oli néhtdvissd selkeitd eroja. Tarkastelen seuraavaksi parien
vuorovaikutuksen symmetrisyyttéd tutkimalla osallistujien kysymyksié ja puheenvuoroja.
Keskustelunanalyyttisessd tutkimuksessa kysymyksid voidaan ajatella aloitteellisina
puheakteina: ne ovat paitsi epdtietoisuuden ilmaus my0s vastaanottajalle suunnattu
kehotus tdydentdd puhujalta puuttuva tieto vastauksella (ks. esim. Raevaara 1996, 23—
24). Analysoin seuraavassa puheen- ja kysymysvuoroja ensin maédréllisisesti, ja pyrin
havainnollistamaan vuorovaikutuksen eroja aineistondytteilld. Lopuksi luonnehdin

kootusti parien keskustelun erilaisia toimintatyyppeja.

6.1 Puheenvuorojen ja kysymysvuorojen miérillinen analyysi

Parien lukutehtdvdin kéyttimassd ajassa oli erittdin suuri ero, joka vaihteli hieman yli
30 minuutista reiluun 80 minuuttiin (ks. Taulukko 5). Nopeimmin tehtdvésti
suoriutuivat varsin odotetusti korkean kielitaidon omaavat parit 1 ja 5, kun taas
hitaimmin pari 3. Tehtdvédnteon aikana kdytetyt puheenvuorot jakautuivat lukutehtdvan
aikana paria 3 lukuun ottamatta melko tasaisesti. Parin 3 isoa eroa puheenvuorojen
jakautumisessa selittdd osaksi Mahdin tihed vuorovaikutus tutkijan kanssa. Kun parien
puheenvuorojen madrdd verrataan tehtdvdaikaan, huomataan parin 1 kdyttdneen eniten

puheenvuoroja ja parin 4 véhiten suhteessa aikaan.

Parien lukutehtdvddn kéayttdma aika ndyttiisi liittyvin puheenvuorojen méardén siten,
ettd eniten keskustelleet — samalla myds kielitaidoltaan tasaisimmat — parit (1, 2 ja 5)
my0s selviytyivit nopeimmin tehtdvastd. On toki mahdollista, ettd parien 3 ja 4
niukempaa vuorovaikutusta selittdd se, ettd tehtdvi oli heille vaikeampi. Toisaalta voi
my0s olla, ettd nimenomaan runsas vuorovaikutus tukee nopeampaa tehtavésti

suoriutumista.
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TAULUKKO 5. Tutkittavien vuorot lukutehtévissi ja testissd sekd lukutehtdvén kesto.

pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$

Rob Eldar | Firas | Naze | David | Mahdi | Gwen | Koh | Taghi | Sanjar

lukutehtivi 160 173 134 143 153 322 104 89 121 106

aika 34.10 38.55 1.20.24 49.10 30.42

testi 51 | 54 31 | 29 27 | 76 22 | 8 69 | 59

Tutkijan roolina oli siis pysytelld mahdollisimman paljon sivussa tehtdvén ratkaisusta ja
auttaa lukutehtdvad tekevid pareja ainoastaan tarpeen mukaan. Tamé ndkyi siind, ettd
parit kysyivétkin tutkijalta padasiassa tehtdvikdytinteiden selventdmiseen liittyvid
kysymyksid, tosin parin 3 Mahdilla esiintyi runsaasti myos esimerkiksi sanan selitysten
tiedusteluja (avunpyyntd) ja tehtdvddn liittymadttomid kysymyksid (ks. Taulukko 6).
Pienimmét parin sisdiset erot tutkijalta kysytyissd kysymyksissi oli pareissa 1 ja 2, ja
selkedsti suurin ero 16ytyi puolestaan parista 3. Parin 3 tutkijalle esitettyjen kysymysten
médrdn tarkastelu paljastaa selvésti, kuinka Mahdi pyrki saamaan tutkijaa mukaan
keskusteluun. Hieman samankaltaisesti myds pari 2 esitti tutkijalle kysymyksié, jotka
pyrkivit osallistamaan tutkijaa vastauksen hahmotteluun tai jotka tiedustelivat vaikeita
kohtia tekstissd. Tutkijalle esitettyjen kysymysten mddrdn ja sisdllon perusteella
nédyttdisi siltd, ettd nimenomaan parit 2 ja 3 tarvitsivat eniten ulkopuolista tukea

lukutehtivien tekemisessa.

TAULUKKO 6. Tutkijalle esitetyt kysymykset lukutehtivin aikana®*.

pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$S

Rob Eldar | Firas | Naze | David | Mahdi | Gwen | Koh | Taghi | Sanjar
tehtivi- 6 8 6 17 2 45 14 0 8 1
kiytinteet
vastauksen 0 3 5 3 0 15 0 0 2 0
hahmottelu
avunpyynto 0 0 2 2 2 32 1 0 0 0
ulkopuolinen 0 0 0 3 0 29 3 0 0 0
varmistus ja 0 0 0 2 3 5 0 0 0 0
epéselvit
yhteensi 6 11 13 27 7 126 18 0 10 1

** Tehtivikiytinteet. Lukutehtivien ja niiden vaatimusten tulkintaa, tyypillisesti esimerkiksi “Miti
pitdd  tehdd”-kysymyksid. Vastauksen hahmottelu. Yhteisen vastauksen hahmotteluun ja
merkitysneuvotteluun kohdistuvat kysymykset. Avunpyynté. Esimerkiksi vieraan sanan tai epéselvin
kohdan selventdminen parilta. Ulkopuolinen. Tehtdvidn liittyméttomét kysymykset, esimerkiksi “Mité
teet yliopistolla?” Varmistus ja episelvit. Lyhyet varmistavat tiedustelut, esimerkiksi “Niink6?” tai
”Mitd?”



73

Taulukkoon 7 on puolestaan koottu parien toisilleen tekemien kysymysten lukumaira
lukutehtdvdn aikana. Siitd huomataan, ettd parien 3 ja 5 kesken kysymysten
kokonaismididrd jakautuu melko tasaisesti, kun taas muissa pareissa toinen osapuoli on
tehnyt selkedsti pariaan enemmén kysymyksid. Mielenkiintoista on, ettd parissa 4
kysyjin rooli on vaihtunut verrattuna tutkijalta kysyttyihin kysymyksiin ja parissa 3 se
on myds tasoittunut huomattavasti. Muissa pareissa suhteet ndyttdvdt pysyneen

jokseenkin samanlaisina.

Kysymysten sisdllon tarkastelu puolestaan paljastaa parien 1 ja 5 keskittyneen
tehtidvikdytdnteiden selventdmiseen ja vastauksen hahmotteluun; parilla 1 esiintyi myds
tehtdvin monitorointia ja reflektointia. Parien 3 ja 4 kysymysten tarkastelun perusteella
ndyttdd, ettd Mahdi on tarjonnut apua Davidille ja Koh puolestaan pyytidnyt apua ja
tiedustellut tehtidvikaytinteitd Gweniltd. My0s parilla 2 esiintyi jonkin verran
avunpyyntojd, joskin melko tasaisesti jakautuneina. Niyttdisi siltd, ettd isot madrét
avunpyyntojé tai -antoja liittyvit tilanteeseen, jossa toinen parista on joko alkeistason

oppija tai parin kielitaidon ero on suuri.

TAULUKKO 7. Parien kysymykset toisilleen lukutehtivin aikana.

pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$

Rob | Eldar | Firas | Naze | David | Mahdi | Gwen | Koh | Taghi | Sanjar
tehtivi- 7 8 1 0 7 0 1 19 10 3
kiytinteet
vastauksen 2 21 1 6 10 3 2 9 6 10
hahmottelu
auttaminen 0 2 0 0 0 22 4 0 0 0
avunpyynto 0 1 2 4 5 0 0 10 0 1
reflektio 2 13 0 3 0 0 1 0 2 1
varmistus ja 6 8 0 2 5 2 6 2 1 1
epéselvit
yhteensi 17 53 4 15 22 27 14 40 19 16

Tutkijalle ja parille esitettyjen kysymysten vertailun perusteella pareilla ndyttéisi olevan
hyvinkin erilaisia vuorovaikutusketjuja. Pareissa 1, 2 ja 5 toinen osapuoli (Eldar, Naze
ja Taghi) on sddnnollisesti aktiivisempi kysymysten ja puheenvuorojen méérdn

perusteella. Parin sisdisessd vuorovaikutuksessa Eldar (1) ja Naze (2) vaikuttaisivat

Auttaminen. Avun tarjoaminen parille tai toisen ymmaértdmisen tiedustelu, esimerkiksi késitteen
opettamiseen liittyvét kysymykset. Reflektio. Tehtidvianteon monitorointi ja reflektointi, esimerkiksi
”Kirjoitetaanko vield jotain muuta?”.
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olevan sitéd vield melko selkedsti. Sen sijaan pareissa 3 ja 4 tilanne on erilainen. Parin 3
Mahdi puolestaan oli selvisti aktiivisempi osapuoli tutkijalta kysytyilld kysymyksilld
mitattuna, mutta parin sisdisessd vuorovaikutuksessa kysymykset menevidt melkein
tasan. Téamén liséksi suurin osa Mahdin kysymyksistd parilleen pyrkii auttamaan hénti,

ollen erdinlaista “opetuspuhetta”.

My0s parissa 4 ndkyy vuorovaikutuksen epdsymmetrisyys, ehképd vield selvemmin.
Siind Gwen kyseli enemmain tutkijalta ja Koh puolestaan pariltaan Gwenilti. Parilla 4
esiintyi hyvin vdhdn samanlaista opetuspuhetta kuin parilla 3, mutta toisaalta Koh kysyi
melko paljon avunpyyntokysymyksid pariltaan. Kysymysten perusteella parien 3 ja 4
Mahdi ja Gwen selvensivit tehtdvdd ja mahdollisesti tekstin sisdltdd ensin tutkijalta,
minkd jilkeen he joko auttoivat pariaan (Mahdi) tai pari tiedusteli itse selvennystd

(Koh).

Tehtdvdvuorovaikutuksen madréllisen tarkastelun perusteella ndyttdd, ettd sekd
tutkittavien kielitaidon taso ettd parin sisdinen kielitaitoero olivat yhteydessd
vuorovaikutuksen symmetrisyyteen. Mitd symmetrisempi vuorovaikutus, sitd
tasaisemmin pari pystyi tehtidvdd eteenpdin viemédn. Epdsymmetristd vuorovaikutusta
puolestaan luonnehti suuri auttamispuheen méérd ja tehtdvdvaatimusten selventdminen.
Toisaalta kielitaidon ja vuorovaikutuksen symmetrisyyden vilinen suhde ei ndytd
olevan aivan suoraviivainen tarkasteltaessa parien kielitaitoluokituksia: parin 3
alkeisoppijat ovat melko ldhelld toisiaan (luetun ymméirtdminen A2.1-A1.3), mutta
vuorovaikutus on erittdin epdsymmetristd. Sen sijaan parit 2 ja 4 (molemmilla
lukeminen B1.1-A2.2) ovat jo vuorovaikutukseltaan hyvinkin symmetrisid. Tdma tukisi
ajatusta jonkinlaisesta kynnyskielitasosta, jonka jdlkeen tdmén kaltaiseen tehtdvddn
osallistuminen helpottuu. Vaikuttaa lisdksi siltd, ettd parit olivat tietoisia
epasymmetriasta, siitd ettd toinen osapuoli tarvitsee tukea: esimerkiksi parin 4
edistyneempi kielenoppija Gwen tiedusteli tehtdvikdytinteitd Ildhes pelkéstddn
tutkijalta, ja parin aloittelevampi kielenoppija puolestaan pariltaan. Vaikka kaikissa
pareissa oli jossain méérin aloitteellisempi ja passiivisempi osapuoli, ndytti siltd, ettd
juuri  epdsymmetrisissd pareissa paremman kielitaidon omaava oppilas otti
aloitteentekijin roolin, johon kuului muun muassa tehtidvikayténteistd neuvottelu
tutkijan kanssa. Sen sijaan kielitaidoltaan heikompi oppilas puolestaan neuvotteli

tehtidvikdytanteistdi ~ pddasiassa  parinsa  kanssa. Ero symmetrisempain
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vuorovaikutukseen oli juuri siind, ettd epdsymmetrisissd pareissa kysyjdn rooli

tyypillisesti vaihtui.

Keskustelunanalyysin alalla vuorovaikutuksen symmetriasta ovat kirjoittaneet muun
muassa Keravuori (1988) ja Kurhila (2000). Niistd Keravuori on liittinyt symmetriseen
vuorovaikutukseen vallan kisitteen: hénen mukaansa epdsymmetrisessd dialogissa
(esim. opettaja—oppilaat) opettajan vallassa on useimmiten valita, missd rooleissa
keskustelun osapuolet ovat. Taméd merkitsee yleisimmin opettajalle aloitteentekijén
roolia ja oppilaille vastaajan tai tdydentdjdn roolia. Sen sijaan oppilaiden vilinen
keskustelu on hdnen mielestdin symmetristd, koska he ovat tietojensa mukaan
keskimédrin samanveroisia. (Keravuori 1988, 15-17.) Jaottelua ei voida ndhdékseni
pitdd niin selvdnd. Selvistikin oppilasryhmien vélinen keskustelu voi olla luonteeltaan
epasymmetristé, riippuen siitd, kenelld on pédsy tietoon. Keravuoren mainitsema valta-
elementti on sekin kenties hieman epdselvé: onko valta jotain, joka automaattisesti tulee
instituution (koulu) mydta opettajalle, vai onko se jotain, josta neuvotellaan jatkuvasti
vuorovaikutuksessa? Ehkd henkilon tiedollinen valta-asema tai suurempi kielellinen
kompetenssi ovat tekijoitd, joiden avulla keskustelutilanne voi ohjautua

epasymmetriseen suuntaan.

Kurhila (2000) puolestaan pitdd natiivien ja ei-natiivien vélisid keskusteluita kielellisesti
epdsymmetrisind. Hinen mielestdén natiivi on kyseisen kielen asiantuntija ja ei-natiivi
maallikko. Kurhila toteaa korjausrakenteen olevan yksi keskustelutoiminnoista, joissa
kielellinen epdsymmetria voi tulla esille. Hén havaitsi virastokeskusteluista koostuvassa
aineistossaan nimenomaan ei-natiivien nostavan esille kielenkdyton ongelmia, ei
niinkddn syntyperdisten puhujien. Tétd hén tulkitsi siten, ettd natiivit vélttdvdat oman
(kielellisen) asiantuntijuutensa korostamista ja pyrkivét tekemédn vuorovaikutuksesta
mahdollisimman symmetristd. Korjausrakenteita esiintyy Kurhilan mukaan eniten juuri
institutionaalisissa keskusteluissa, joissa toinen osapuoli on tietivimmadn asemassa.
(Kurhila 2000, 178-193.) Oman aineistoni perusteella ndyttdd siltd, ettd kielellistd
epasymmetriaa liene turha rajoittaa natiivien ja ei-natiivien vilille, vaan sitd voi
ilmeisestikin esiintyd toisen kielen puhujien vélilli. Tdmin tutkimuksen aineistossa
parien esiin nostamat ongelmat eivit padasiassa olleet kielenkdyttoon liittyvid samassa
mielessd kuin Kurhila tarkoittaa, vaan enemmaénkin tekstin siséltéon liittyvid ongelmia.

Aloittelevamman kielenkayttéjén korjausta, esiintyi runsaasti nimenomaan parilla 4 (ks.
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Taulukko 7: avunpyynnét). Kuvio 2 pyrkii havainnollistamaan tdmédn tutkimuksen

parien vuorovaikutuksen symmetriaa ja sen yhteyttd kielitaitoon.

) A
pari 4
» | vuorovaikutuksen
pari 2 symmetria
pari 3 parit 1
jas
parin
kielitaitoero

KUVIO 2. Parien vuorovaikutuksen symmetrisyys ja kielitaitoero.

Kuviossa on sijoitettu parit kahden akselin suhteen: kielitaitoeron ja vuorovaikutuksen
symmetrian. Siitd huomataan, ettd esimerkiksi pareilla 1 ja 5 kielitaitoero oli erittdin
pieni ja vuorovaikutus erittdin symmetristd. Toisena #ddripddnd on pari 4, jonka
kielitaitoero oli tutkimuksen suurin ja vuorovaikutus epdsymmetristd. Muut parit
sijoittuvat ndiden parien muodostamalle jatkumolle. Olennaista on, etti
vuorovaikutuksen epdsymmetrian kasvaessa myods taitavamman parin viestinnillinen

sopeuttaminen kasvaa.

6.2 Tehtiviavuorovaikutus aineistoniytteiden valossa

6.2.1 Epdsymmetrinen vuorovaikutus — alkeisoppijat ja edistyneemmdit

Kysymysvuorojen  sisdltojen tarkastelu tukee myds tulkintaa siitd, ettd
vuorovaikutuksessa on eroja kielitaidon symmetrisyyden suhteen. Noviisi—ekspertti-
asetelma nékyi siind, ettd kielitaidoltaan aloittelevamman oppilaan kysymykset olivat

padasiassa lyhyitd tarkistuksia tai tiedusteluja tehtdvdkéytinteistd tai tekstin sisdltoon
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kohdistuvia avunpyyntdjd, kuten seuraavassa esimerkissd. Dialogissa 1 Gwen ja Koh
tekevit kuvantulkintatehtdvad, jossa pitdd etsid eroja tuottajien, kuluttajien ja hajottajien

vililld (lukutehtava 3c; ks. Liite 1).

(1)> Koh: onko tuottaja..eikd oo kasvit?
Gwen: mmm joo...tai ainakin mun mielesti ne on kasveja
Koh: ...ja bakteeria...tdssd kuvassa
Gwen: mmm...no...niin siis niijoo kato kun on niitd bakteereja jotka on niitd
kasvibakteereja ja sit on myds niité jotka on hajottaja...
Koh: ja sitten tdd kuluttaja..on kala?
Gwen: elikki eldimet varmaan
Koh: jalintu
Gwen: nii eli eldimet
Koh: (naurahtaa)
Gwen: ihminenkin on kuluttaja
Koh: kirjoita eldimet
> Koh: onko tdd---epdselvad---
Gwen: tad ndyttdd ravulta mutta en mé usko ettd se on hajottaja emmaia tiid
Koh: ...eldimet
Gwen: nii jotkut...ei kaikki....mik# ero on bakteereilla ja mikrobeilla eiks ne oo kans

bakteereita? (kovempaa)

Tilanne ldhtee liikkeelle Kohin halutessa varmistaa, mitd tuottajiin kuvan perusteella
lasketaan kuuluvaksi. Tilanteen aikana kdydddn ldpi myds muut elidryhmét Kohin
ollessa aloitteellinen ja Gwenin vastaillessa kysymyksiin. Huomattavaa on myds
Gwenin tarjoama kaisitteellinen tuki Kohin kysymykseen, ovatko kuluttajat kaloja
(kuvan esimerkkieldin). Gwen tarjoaa yleisemmain kategorian (eldimet) ja lisdd vield
ihmisen kuluttajien joukkoon. My6hemmin Koh tiedustelee luultavasti viimeisen kuvan
eldintd, ainakin Gwenin reaktion (’tdd ndyttdd ravulta”) perusteella. Oikeastaan Koh on
molemmissa tilanteissa selkedsti aloitteellisempi henkild ja jollain tapaa kontrolloi
niiden etenemistd, huolimatta pariaan alhaisemmasta kielitaidosta. Kielitaidon

epasymmetria ei valttdmatta tarkoita, ettei pystyisi lainkaan osallistumaan tilanteeseen.

Ekspertin parilleen esittdmien kysymysten funktio oli puolestaan useasti opetuksellinen.
Esimerkkeind tillaisesta auttamispuheesta ovat toisen ymmarryksen tarkistaminen tai
hénen ajattelunsa johdatteleminen. Suurin osa eksperttien ymmarryksen tarkistamisesta
liittyi lukutehtdvin metakognitiivisiin tehtéviin (2, 4, 5c), joissa parien olikin tarkoitus
kiinnittdd huomiota tekstin osiin, joita he eivit ymmaérrd hyvin. Esimerkiksi tehtdvéssé 4
parien tehtdvdnd oli katsoa uudestaan sanoja, jotka he olivat merkinneet vaikeiksi
ailemmin otsikoita lukiessaan, ja yrittdd selittdd niitd. Seuraavassa dialogissa (2)

ekspertti Gwen tarkistaa parinsa ymmaértdmistd, minkd jélkeen hénen ekosysteemi-
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selityksensd saa aikaan muutaman vuoron mittaisen keskustelun Kohin (noviisi)
kysyessa tarkentavia kysymyksid. Tilanteessa nékyy, kuinka ekspertti ottaa alussa ohjat
késiinsd mutta pyrkii kuitenkin samalla lieventdmién tilanteen epdsymmetriaa omissa
vuoroissaan (“en mé valttdmattd itekddn ymmarrd” ja “emmdi tiid”), samankaltaisesti

kuin Kurhilan (2000) aineiston natiivit.

2) Koh: joo...(hiljaista puhetta, luultavasti lukee tehtdvinannon)
> Gwen: eli miké sana on sulle vaikee niin mé yritin selittdd
Koh: 600
> Gwen: tosin mé en vélttdmatts itekddn ymmarra
Koh: tdma
Gwen: ai toi ekosysteemi?
Koh: mmm
> Gwen: no...se on siis kaikki...kaikki mitd luonnossa on puut ja hiekka ja aurinko ja
ihmiset jotka kdvelee pihalla
Koh: ai kaikki?
Gwen: joojoo kaikki...tai no emmad tiid kuuluuks niihin tyyliin autot ja tollaset laivat...
Koh: (naurahtaa)
> Gwen: mut kumminkin kaikki sellasta eldvéa ja...
Koh: elotonta ja---
Gwen: tdh?
Koh: taino...
> Gwen: ehki...joo emma4 tiid eiks nekin oo tehty kumminkin jostain puusta tai

jotain...en osaa vastata mut kumminkin kaikki tollaset vesi ja puu puut ja
kasvit on ekosysteemia

Tutkimuksen kaksi epdsymmetristd paria erosivat toisistaan auttamispuheen aloittajan
suhteen. Parin 4 noviisi, Koh, oli kysymysten perusteella jatkuvasti aloitteellisempi ja
nojautui pariinsa ongelmakohdissa. Parissa 3 roolit menivét sikéli toisin pdin, ettd sen
ekspertin, Mahdin, kysymyksissd oli huomattavasti enemmin avunantoja ja noviisilla,
Davidilla, véhemmén avunpyyntdjd. Seuraava esimerkki on samasta tehtdvistd kuin
Gwenin ja Kohin aiempi dialogi, mutta sen puhe on “opetuksellisempaa”. Pari 3 tekee
tilanteessa metakognitiivista lukutehtdvdd (4), jossa David on valinnut vaikeaksi

sanakseen ’luonnon’, jota Mahdi kédy selittdmé&én.

(3)> Mahdi: kesédlld miké kesilld kesén luonto on?
David: kesd....
> Mahdi: e-ei...miké siind vaihtuu?...
David: aurinko---epéselvii---
> Mahdi: mitd kesélld vaihtuu? jotain vaihtuu mitéd vaihtuu?...aurinko paistaa pilvee se
tuu sataa vettd ei lunta...mitd kesélld? kevadlld niinku mita siind vaihtuu?
David: hehe
Mahdi: sano
David: sataa vettd...aaa
Mahdi: joo entis kevit? joo joulu
David: hehe...lunta tulee

> Mahdi: hyvéa
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Mahdi selittdd luonto-kédsitettd eri vuodenaikojen sddn kautta, kyselemélld paljon
kysymyksid niin kauan, kunnes saa toivotun vastauksen. Keinona on ehki helpottaa
parin ymmaértamistd kdyttdmilld mahdollisimman konkreettista kieltd. Voi olla, ettd ero
sen vililld, pyytddkd noviisi apua vai tarjoaako ekspertti sitd, liittyy noviisin
kielitaitoon. On mahdollista, ettd noviisi tarvitsee tietyn kielitaidon joko
hahmottaakseen, mitd ei ymmarré, tai sen sanallistamiseksi, jotta voisi pyytdd apua
pariltaan. Mielenkiintoista on, ettd opetuspuhe pddttyy vield hyvin tyypilliseen
opettajamaiseen kommenttiin ("hyvé”), jolla oppilaan vastauksen oikeellisuus tuodaan

esille.

Ymmartdmisen tarkistuksen lisdksi ekspertit saattoivat tukea noviiseja, tyypillisesti juuri
sananselitystehtdvissd, helpottamalla ndiden tehtivédn vaativuutta (dialogi 4) tai jopa
padstdmailld ndma tilanteesta nopeasti (dialogi 5). Molemmissa néytteissd parit tekevét
samaa tehtdvid (lukutehtdvd 5c), jossa heidédn tuli valita tekstin lihavoiduista sanoista

jokin helppo sana ja selittdi se toiselle.

4) Gwen: sit sdd nyt selitdt sen sun helpon sanan
Koh: pitddko?
Gwen: kai se on pakko
Koh: no kun méa en osaa selittdd
(tauko)
> Gwen: no esim mité tai mité kaikkia tuottajia on?
Koh: no se on auringon ja semmonen sokeri ja sitten...
Gwen: mmm
Koh: ja md en oikein tajunnu mik4---tima jérvessd...se on vaikea
Gwen: ai niin elidyhteisd...no se on just se kaikki...kasvit kasvibakteerit ja nii ja sitten

sienet ja marjat ja eldimet ihmiset kaikki tollaset ni ne on elidyhteisdjd....ja sdd
voit selittdd mulle ton ku kyl mi sen ehké tajuan mutta mé en oo varma

Koh: no méé en 0o varma ettd osaanko ma selittdd tima...

Koh: maé en osaa selittdd tima se on liian vaikea
() Mahdi: populaatio

David: populaati...mikd on?

Mahdi: séa selitd mulle!

David: en tid

Tutkija: kato sieltd kirjasta...tai niistd kuvista

Mahdi: mmm...katso

David: td4 on paljo...onko?

Mahdi: joo

David: jamitd...?

Mahdi: okei...mind ymmarsi

David: en tiid

Mahdi: hehe

David: hehe
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Minkélainen merkitys ekspertilld on noviisin ymmértaimisen kannalta? Parhaassa
tapauksessa noviisi kykenee kdyttdmidn eksperttid erdéinlaisena resurssihenkilond, jolta
saa opastusta sekd tekstin siséltoon ettd tehtdavikdytdnteisiin liittyviin epdselvyyksiin.
Cohen (1994, 11) toteaa pienryhmédoppimisesta saavutettujen tutkimustulosten puhuvan
sen puolesta, ettd nimenomaan heikommat oppilaat hyotyvéit vahvojen oppilaiden
tarjoamasta tuesta. Ekspertin ja noviisin vuorovaikutusta ei kuitenkaan voitane pitdd

2

tdysin yhdensuuntaisena, kuten ei “heikon” ja “vahvan” oppilaan kategorioitakaan.
Ennemminkin rooleista neuvotellaan koko ajan ja niihin vaikuttaa kielellisten tekijoiden
lisdksi varmasti myds aihepiirin tuttuus. Aineistossani on joitakin tilanteita, joissa
toinen parista on varsin rajallisellakin kielitaidolla ja lyhyilld vuoroilla kyennyt vieméén
merkitysneuvottelua eteenpdin, kuten seuraavassa esimerkissd. Siind Gwen ja Koh

ratkaisevat pédttelytehtdvad siitd, mitd kuuluu elottomaan ja eldvddn luontoon

(lukutehtdva 1c).

(6) Koh: kuuluuko sithen---kuuluuko...tdssd eikun tdma?
Gwen: mmm...oota

> Koh: tassd lukee
Gwen: 660

> Koh: mitd tarkoittaa sitte tima?
Gwen: joo se on tastd
Koh: ---1ampo---
Gwen: no se on tavallaan tdd sama kun...
Koh: ai kun aurinko?
Gwen: mmm...niin kun eiks se auringostahan kaikki lampgd---
Koh: lampeaa
Gwen ...elikkd varmaan jotkut kivet ja tdlldset...ehkd
Koh: nii

Tilanteessa parin noviisi toimii aloitteellisena parin pohtiessa elottomaan ja eldvdin
luontoon kuuluvia asioita. Koh on 16ytdnyt kohdan tekstistd ja varmistaa ilmeisesti
uuden sanan (1&mpd) merkityksen Gweniltd. Tilanne jatkuu Gwenin pohtiessa 1ammodn
suhdetta aurinkoon ja elottomaan luontoon kuuluvia asioita. Kohin viimeinen
kommentti (’nii”) on mahdollista tulkita siten, ettd neuvottelussa on pédsty
jonkinlaiseen yhteisymmarrykseen. Olennaista on kuitenkin huomata, ettd nimenomaan
kielitaidoltaan aloittelevampi oppija vie keskustelua eteenpdin, eikd tilanteen hyoty ole

vélttdmaittd ainoastaan ekspertiltd noviisille suuntautuvaa.

Samankaltaisia  tilanteita  esiintyi jonkin  verran tutkimuksen toisessakin

epasymmetrisessd parissa, Mahdin ja Davidin kesken. Seuraavassa tilanteessa poikien
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tehtdviand on tutkia kuvasta, mitd eroa ekosysteemin ja elidyhteison vélilld néayttda
olevan (tehtdvid 3b). Tilanteen ekspertti, Mahdi, ohjeistaa Davidia siitd, mitd tehtdvéssi
on tarkoitus tehdd. Loppupuolella David tekee ehdotuksen késitteiden vilisistd eroista
(Ponko tdélld paljon”), mikéd saa ilmeisesti Mahdin keksimdin eron. Vaikkei hén sité
eksplisiittisesti sanokaan, vastaus kirjoitetaan paperille. Kasitys ei ole aivan tieteellisen
késityksen mukainen, mutta toimii jonkinlaisena “tydkédsityksend”, jonka perustalle

oppilaat ymmaérrystiin rakentavat lukiessaan tekstid myohemmin.

(7) Mahdi: mitd ero elidyhteisolld ja ekomista?
> David: tama? ei sielld paperi...
Mahdi: tassd tdssd timal..ndmé kaksi kasso miké ero niissd on...mitd sielld on ja mitd
sielld ei ole...mitd sielld voi olla ja miti sielld ei voi olla
David: taalld on...
Mahdi: mitd on elidyhteys ja ekosysteemi
David: tadlld ei 0o...mikd hehe
Mahdi: tad on vaikee...sitten on katso hyvin katso hyvin! sielld on...
David: onko tédélla paljon tai onko...tdmé on paljon?
Mahdi: ai joo..mind ymmérsin

Kahden edellisen dialogin tilanteet ldhtivdt molemmat liikkeelle parien noviisien
aloitteista, joista molemmissa edettiin késitteiden merkitysten pohtimiseen ja
hypoteesien tekoon (“eiks se auringostahan...” ja “onko tddlld paljon?”’), mikd on jo
melko vaativaa kielenkdyttod. Epdsymmetrisissd pareissa tyypillisesti ne keskustelut,
joissa pari pddsi pohtimaan eri vaihtoehtoja ja selityksid kisitteille néyttivdt olevan
yhteydessd juuri tekstin tai kuvien tarkkaan tydstdmiseen ja niiden késittelemiseen

yhteisesti, toisin sanoen lokaaleihin strategioihin (ks. tarkemmin luku 3.4).

Tuutoroinnin tai opettamisen vaikutusta ekspertin oppimiselle on arvioitu selittimisen
nékokulmasta. Ploetzner, Dillenbourg, Preier ja Traum (1999, 112) argumentoivat, etti
asioiden selittdminen tai opettaminen toiselle voi olla hyddyllistd sen takia, ettd selittédja
joutuu  vastailemaan  mahdollisiin  kysymyksiin, selvennysvaatimuksiin  tai
vaihtoehtoisiin selitysmalleihin, minkd lisdksi selittdessd voi joutua identifioimaan
itseltd puuttuvaa tietoa. Ylipdétddn voidaan ajatella, ettd asia pitdd sisdistdd syvillisesti
ennen kuin sen voi opettaa jollekin toiselle. Jo aiemmin esilld olleessa dialogissa (2)
Gwenin ja Kohin vililld kdy hyvin ilmi, miten noviisi voi ohjata ekspertin ajattelemaan
uudelta kannalta méiritelmdénsa ja kenties tarkentamaan sitd tai huomaamaan, mité ei
tiedd. Siind Gwen selittdd ekosysteemin késitettd, kunnes Koh tekee vdlihuomautuksen,

miké stimuloi Gwenid tarkastelemaan asiaa uudelta kannalta. Gwenin vastaus ("emmé&a
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tiid eiks nekin oo tehty kumminkin jostain puusta tai jotain...en osaa vastata mut
kumminkin kaikki tollaset vesi ja puu puut ja kasvit on ekosysteemid™) on loppujen

lopuksi erittdin metakognitiivista puhetta, jossa hén tutkailee oman tietonsa rajoja.

Symmetrisyydelld voidaan siis viitata moneen seikkaan, esimerkiksi kielelliseen
(Kurhila 2000) tai vallan jakautumiseen (Keravuori 1988). Téssd tutkimuksessa
puhutaan vuorovaikutuksen symmetriasta tai epdsymmetriasta, johon muun muassa
kielellisen symmetrian ajatellaan vaikuttavan. Kielellinen epdsymmetria ei kuitenkaan
valttdiméttd johda epdsymmetriseen vuorovaikutukseen, vaan siitd neuvotellaan

keskustelukumppanien kanssa koko ajan. Tilanteet saattavat vaihdella hyvinkin paljon.

6.2.2 Pieni kielitaitoero — symmetrisempi vuorovaikutus?

Pienen kielitaitoeron parien (1 ja 5; osittain myos 2) tehtdvivuorovaikutusta voidaan
luonnehtia symmetriseksi véhdisen auttamispuheen ja tasaisen vuorojen jakautumisen
perusteella, minkd liséksi em. parit myds suoriutuivat lukutehtdvéstd epdsymmetrisia
pareja nopeammin. Symmetristen parien vuorovaikutus nidytti perustuvan useammin
tasaiseen mielipiteiden ja kdsitysten jakamiseen. Ndin ollen tekstin ja tehtdvien
merkityksestd neuvottelulla oli erilaiset 1&htokohdat verrattuna epasymmetristen parien
auttamiseen keskittyvddn vuorovaikutukseen. Seuraavassa esimerkissd Rob ja Eldar
tekevdt lukutehtdvdd 1b, jonka tarkoituksena on ennakoida ja péételld otsikoiden
perusteella tulevan tekstin siséltod. Huomattavaa on, kuinka aloitteiden tekeminen

vaihtuu hyvin tasaisesti:

9) Rob: keksikdd ainakin yksi kysymys jokaisesta otsikosta ja vili-viliotsikosta
Eldar: ...joihin voi saada vastauksen tekstistd... luonto jisentyy
Rob: mmm...phh
> Eldar: no...pitaa lukee siis
> Rob: no voi sen varmaan itekin paétella
> Eldar: no ei varmaan tdssi...haetaan tailti jotakin...kato missd on kysymys,
kato...tossa...(epéselvéd)...
> Rob: no laita vaikka se (hymé&htaa)...
Eldar: no oota nyt pistetddn (epaselvid)
Rob: laita... (epéselvid)
Eldar: vitsi kun ei keksi tdhédn...keksi ainakin yksi  kysymys.. jokaisesta
viliotsikosta.. kuinka monta niitd on?
Rob: eiks ne oo timmdosii?
Eldar: joo
Rob: yy...kaa

> Eldar: [kolme...
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Rob: [kolme
Eldar: ...ihan sama...alotetaan...no ota sié tdd niin mé otan tén.. .keksi joku
kysymys ni lue se
Rob: vaikka......eli tastd
> Rob: mmbhbh...elikkéds...no mé keksin jo
Eldar: no?
Rob: millé selvitetddn luonnon toimintaa?
Eldar: niin mutta onks se vastaus sielld?
Rob: on
Eldar: missd?
Rob: ekosysteemeilld
> Eldar: no mitd me kirjotetaan?
Rob: millé selvitetddn...luonnon...toimintaa...nii siiné se kysymys oli (Eldar
kirjoittaa)
Eldar: ok

Tilanne alkaa tehtdvanannon lukemisella ddneen, mitd seuraa tehtdvan tarkoituksen
selventdminen. Mielenkiintoista on, ettd Robin ehdotus tekstin ennakoimisesta ("voi sen
varmaan itekin pditelld") jad haviolle, ja pojat padttavat etsid tekstistd kohtia, joista he
voisivat tehdd kysymyksid. Vaikka keskustelun alussa Eldar on dominoivampi ja
aloitteellisempi, vaihtuvat roolit Robin keksiesséd ("no mi keksin jo") tehtdvdin sopivan
vastauksen. Téamén jdlkeen Eldar on kyselijdan roolissa ja Rob on se, jolla on tieto.
Tilanne muistuttaa jonkin verran aiempaa Gwenin ja Kohin keskustelua (dialogi 6).
Erona on kuitenkin se, ettd tdssd keskustelussa kysyjdn ja vastaajan roolit vaihtuvat

useammin ja varsin usein molemmat vievit tilannetta eteenpdin.

Kysymykset sindnsd eivdt vélttimattd jakautuneet tasaisesti pienen kielitaitoeron
pareilla, jos tarkastelun kohteena oli ainoastaan niiden maird. Kun tarkasteluun otetaan
kysymysten erilaiset sisdllot, huomataan, ettd epdsymmetrisilld pareilla noviisien
kysymykset olivat tyypillisesti lyhyitd tarkistuksia omasta ymmaértdmisestdén tai
tehtidvikdytanteistd (ks. Taulukko 7) ja eksperttien kysymysten funktio oli
opetuksellinen. Niiden lisdksi symmetrisissd dialogeissa puolestaan suurin osa
kysymyksistd oli sellaisia, jotka kutsuvat toista antamaan oman panoksensa tehtdvéin
ratkaisuun, kuten seuraavassa esimerkissd. Siind Firas ja Naze tdydentdvit

muistiinpanojaan lukemisen jélkeen (tehtidva 8).

—>(10) Firas: (omalla kielelld, vaihtaa suomeen)...mitd mé sinne kirjotan?
Naze: eksyteemiksi...no kirjoita siné eksyteemi miné merkitsin
Firas: (kirjoittaa) missd mun---(epéselvid)---
> Naze: ollaanko merkitty muita ténne...elidilla...m4 merkitsin
Firas: eiolla
Naze: ollaanpa...kato
Firas: ai niin...ja sitten soluhengitykselld...eloton...populaatio...ja sitten yksilot

elotonta luontoa (kirjoittaa)
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> Naze: no niin...mitd muuta?
Firas: no nii kaikki

Dialogin alussa Firas tiedustelee pariltaan tekstin lukemisen jilkeen lisdyksid
muistiinpanoihin. Naze vastaa, tutkii, mitd tekstiin on merkitty, kysyy samalla pariltaan,
mitd hdn on merkinnyt, ja lopuksi tarkistaa vield, onko tehtdvd valmis. Verrattuna
epasymmetrisiin pareihin erona oli, ettd tdmin kaltaisia kysymyksid, joiden
tarkoituksena  ndyttdisi olevan  merkitysneuvottelun tavoittelu, erdénlainen
metatehtidvipuhe, esiintyi huomattavasti enemmén. Téstd parista nimenomaan Naze oli
se, joka oli kysymysten méérien perusteella hieman useammin aloitteentekijén roolissa.
Symmetristen parien aloitteellisuus vaikutti néin ollen kysymysten sisdllon perusteella

melko erilaiselta epdsymmetrisiin pareihin verrattuna.

Symmetrisessd vuorovaikutuksessa oli opiskelun kannalta olennaista se, ettd oppilaat
ndyttivit pystyvin paikoittain molemminpuolisesti helpottamaan toistensa tehtidvai,
vaikka heilld olisikin eri roolit. Esimerkiksi seuraavassa tilanteessa Taghi etsii tietoa
tekstistd ja Behruksen tehtdvé on kirjoittaa parin vastauksia paperille heididn pohtiessa

elottoman ja eldvéin luonnon eroja (tehtiva 1c).

11 Sanjar: pddtelkdd mitd...

Taghi: pddtelkdd mitd luulette kuuluvan elottomaan ja elivddn luontoon antakaa
esimerkkejd molemmista...elottomaan luontoon no tdélld lukee kaikki

Sanjar: nii mitd se oli elotto kuuluu...?

Taghi: no eldvain kuuluu erilaiset eldimet...

Sanjar: eldimet (kirjoittaa) mitd muuta?

Taghi: kasvit

Sanjar: kasvit

Taghi: levit...sienet ja bakteerit...elottomaan ovat..missd se eloton on? (luettelee
sanoja, Sanjar kirjoittaa)

Sanjar: eloton (liikuttelevat papereita)...ovat muun muassa valo vesi limpé

Taghi: mmm...valo...vesi...1dmpd...maaperd...

Sanjar: ...maaperd (kirjoittaa)

Taghi: ...ja veden ravinteet

Sanjar: ...den ravinteet

Mielenkiintoista on, ettd oppilaat tekevdt sananpdittelytehtdvin etsimélld tiedon
tekstistd. Sanjar kyselee Taghilta hdnen tekstistd 10ytdmidén asioita ja auttaa vield
16ytdmédn elottoman luonnon. Se, ettd Taghi ilmoittaa, ettei 10ydd elotonta luontoa
tekstistd, saa Sanjarin kiinnittdimain huomionsa tekstiin ja 10ytdméédn oikean kohdan
sieltd. Tyonjako on tilanteessa melko tehokkaasti jérjestetty ja vastausten jdljille

padseminen vaikuttaisi olevan yhteydessé tarkkaan tekstin tutkimiseen.
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Toisen tehtdvin helpottamisen lisdksi vastavuoroisuus ndkyi my0s siind, ettd
symmetriset parit saattoivat tdydentdd toistensa sanomisia ja pyrkid kehittelemddn
ajatusta eteenpdin. Esimerkkidialogissa 12 Eldar ja Rob yrittdvit selittdd

merkitsemidnsi vaikeita kohtia kuvien tutkimisen jilkeen.

(12) Rob: eli onks se jotenkin ettd elidilld on erilaisia rooleja jossain...

> Eldar: no siis siind ettd kato kun ekosysteemi on mun mielestd kun taalla lukee ettd
elidyhteiso plus
eloton luonto on yhti kuin ekosysteemi nii...se tarkottaa ettd (tauko)...

> Rob: ...ettd elioilld on
sellasia rooleja jotka ovat ...tekee pahaa...en mina tiid (naurahtaa)

Eldarin ja Robin nuolilla merkityt puheenvuorot jatkavat aiemmassa vuorossa esiin
tullutta ajatusta eteenpdin. Keskustelunanalyyttisessd tutkimuksessa tdllaiseen ilmioon
on viitattu termilld yhteistyorakenne, englanniksi collaborative turn sequence (ks.
Lerner 2004, 225; Toikko 2007). Mielenkiintoisesti yhteistyorakenne omassa
aineistossani (ts. parikeskustelussa) ndytti liittyvdn vaikeisiin tilanteisiin tehtdavassa.
Tédmi nidkyy my0s ylld olevassa esimerkissé, jossa Eldar ja Rob pohtivat ekosysteemin
ja elidyhteison roolia ja yrittdvdt puheen keinoin hahmottaa niiden eron, ts. rakentaa
mielekéstd tietoa. Robin viimeinen kommentti (“en mind tiid”) paljastaa, ettd kyse on

haastavasta tehtdvasta.

6.2.3 Yhteinen ymmdrtiminen keskustelussa

Edelld mainittu péddasiassa kielitaidoltaan symmetrisilld pareilla esiintynyt tiedon
rakentaminen ja yhteinen késitysten tydstiminen on ilmid, johon on viitattu muun
muassa yhteisen ymmartdmisen késitteelld. Vallealan mukaan sitd on kdytetty ahkerasti
ns. kollaboratiivisen oppimisen tutkimuksessa. Hén viittaa Dillenbourgiin (1999)
todetessaan yhteisen ymmartdmisen ja kollaboraation yhteyden olevan kompleksinen:
yhtddltd sitd voidaan ajatella kollaboratiivisen oppimisen seurauksena, mutta myds
kollaboratiivisena prosessina eli ryhmén jdsenten kisitteellisen kehityksen muutoksena.
Tédmin liséksi yhteinen ymmaérrys on ndhty my0s edellytyksend jatkuvalle tehokkaalle
kielelliselle vuorovaikutukselle. (Ks. Valleala 2006, 51.) Kollaboratiivisen oppimisen
kattokésitteend voidaan pitdd yhteisollistd oppimista, jota on yleensd ldhestytty kolmesta
eri paradigmasta ldhtien: kognitiivisen konfliktin merkityksen (neo-Piagetilaisuus),

aikuisen tai muun taitavamman henkilon tuen (neo-Vygotskilaisuus) ja
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merkitysneuvottelun kautta, jossa ryhmén jdsenten mielipiteistd ja ndkemyksistd
muodostuu uutta tietoa keskustelussa (Moschkovich 1996, 241). Naistd juuri

merkitysneuvottelun késite on kollaboraation ytimessa.

Vallealan (2006, 53) mukaan kollaboraatio on vuorovaikutustapa, jossa osallistujien
roolit ovat tasavertaiset ja merkitysneuvotteluun osallistuminen on mahdollisimman
symmetristd.  Dillenbourgkin ~ (1999) erottelee  kollaboratiivisen  oppimisen
yhteistoiminnallisesta (cooperative learning) ryhmén jésenten tydnjaon suhteen. Néistd
kollaboraatio on nimenomaan yhteisesti tapahtuvaa opiskelua ja yhteistoiminnallisessa
oppimisessa tyd jaetaan vertikaalisesti pienempiin osiin, jotka osallistujat saattavat
tehdd itsendisesti. (Dillenbourg 1999, 11.) Aineistossani havaittavia parien vélisid
vuorovaikutuseroja voidaan hyvin tarkastella myds tdlld akselilla: esimerkiksi Gwenin
ja Kohin (pari 4) puheenvuorojen pieni médrd saattaa implikoida pyrkimystd tehda
tehtdvdd ensisijaisesti itsendisesti ja myOhemmin yhdistdd tiedot. Toisaalta myds
huomattavasti enemmin keskustelleet Rob ja Eldar (pari 1) jakoivat tehtdvid

paikoitellen, kuten seuraavassa esimerkissa kdy ilmi.

(13) Eldar: vitsi kun ei keksi tdhéan...keksi ainakin yksi kysymys.. jokaisesta
vdliotsikosta...kuinka monta niitd on?
Rob: eiks ne oo timmdosii?
Eldar: joo
Rob: yy...kaa
> Eldar: kolme...ihan sama...alotetaan...no ota sdi tda niin mé otan tén...keksi joku

kysymys ni lue se

On mahdollista, ettd ero sen vililld, neuvottelevatko oppilaat tehtdvéstd yhdessd vai
jakavatko sen osiin riippuu sen vaikeudesta. Tehtdvé, jonka ratkaisu vaatii yhteistd
ajattelua, tehddin ehkd todenndkoisimmin yhdessd. Rutiininomainen tehtdva saattaa
puolestaan houkutella tyon jakamiseen sen lisdksi, ettd se ei pakota metakognition

kayttoon (ks. luku 3.4).

Vallealan (2007, 53) kisitykseen kollaboraatiosta liittyy se, ettei ihmisilld ole tilanteesta
riippumattomia, pysyvid identiteettejd ja rooleja, vaan tiedon lisdksi niistékin kdyddan
merkitysneuvottelua vuorovaikutuksessa. Ero Keravuoren (1988) ajatteluun on selvé;
esimerkiksi opettajalla ei ole aloitteentekijdn roolia automaattisesti, vaan se tdytyy
“ansaita” merkitysneuvottelussa. Kollaboratiivisen oppimisen tutkimuksessa on myds

analysoitu ryhmaén erilaisten roolien yhteyttd oppimistuloksiin. Esimerkiksi Kneser ja
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Ploetzner (2001, 70-72) huomasivat reflektoijan®® roolin omaksuneiden oppilaiden
yltdvdn parempiin oppimistuloksiin, minkd he myos totesivat saavan vahvistusta

aiemmista tutkimuksista.

Hieman eri ndkokulmasta asiaa on l&hestynyt my6s Neil Mercer (1998, 2000), joka
erottelee kolmen erilaisen puhetavan tai ’sosiaalisen ajattelun’ vililld, joita ovat
kiistelevd (disputational), kumuloiva (cumulative) ja tutkiva (exploratory) puhe. Niistd
kumuloivaa puhetta voidaan luonnehtia positiivisesti, mutta melko kritiikittoméksi
toisten ajatuksia myotdilevaksi puheeksi. Kiistelevdd puolestaan ristiriitoihin
jumiutuneeksi diskurssiksi, jossa erimieliset osallistujat tekevit padatoksiad yksilollisesti.
Kiistelevédssd puheessa ei esiinny yrityksid yhdistdd puhujien resursseja tai tarjota
rakentavaa kritiikkid. Nédistd viimeisin eli tutkiva puhetapa, joka niyttdisi olevan ldhelld
Vallealan (2007) mainitsemaa yhteisen ymmarryksen tuottamista, tarkoittaa Mercerin
mukaan kriittistd, mutta konstruktiivista ideoiden koettelua. Siind puhujien mielipiteet ja
ehdotukset tuodaan yhteiseen pohdintaan. Tutkivaan puheeseen kuuluu olennaisena
osana se, ettd osallistujien tieto asetetaan julkisesti koetukselle siten, ettd sen takana
oleva jarkeily tehdddn nédkyviksi puheessa. Vaikka tutkiva puhe on kriittistd, siti
luonnehtii kuitenkin yhteisymmarrykseen pyrkiminen. Kollaboratiivisen oppimisen
kannalta tutkiva puhe vaikuttaa selkeédsti hyoddyllisimmaéltd, nimenomaan syvillisen
ymmairtdmisen kannalta. Mercer havaitsi omassa tutkimuksessaan alakouluissa, ettd
opetuksen yhteydessd voidaan stimuloida tutkivaa puhetta. Vaikka hidnen mukaansa jo
9—-10-vuotiaat oppilaat omaavat tutkivan puheen vaatimia kielellisid strategioita, sen

aikaansaaminen vaatii opettajan ohjausta. (Mercer 1998, 104—-115; 2000, 98.)

6.3 Tehtaviaparien vuorovaikutus toimintatyyppien valossa

Oppilaiden parikeskusteluiden luonne vaihteli siis jonkin verran parin kielitaitoprofiilin
mukaan. Témén ilmion kuvaamisessa on toimintatyypin kéasite hyddyllinen. Levinsonin
(1992) mielesti eri tilanteet asettavat erilaisia rajoituksia niihin osallistuville henkiloille,
jotka puolestaan ovat paddmadiritietoisia ja sidonnaisia tilanteesiin. Levinson pitda

toimintatyypin kisitettd hieman epdméérdisend siksi, ettd puheen médird voi olla eri

3% Kneser ja Ploetzner (2001) jaottelivat rooleja vuorojen sisillon perusteella tiedonetsijéén (information
seeker), selittdjdan (explainer), tehtdvan suorittajaan (task performer) ja reflektoijaan (reflector). Roolien
omaksuminen luonnollisesti riippuu parin/ryhmén muista jésenista.
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tilanteissa  hyvinkin erilainen, esimerkkeind illalliskutsut, opetustilanne tai
jalkapallopeli. Toimintatyyppi on hénen mukaansa kuitenkin kulttuurisesti
tunnistettavissa oleva tilanne, joka liittyy muun muassa kielenkdytén muodollisuuteen.
(Levinson, 1992, 69.) Kisitteen epdmairdisyyttd kuvaa sekin, ettd on vaikea sanoa
yksiselitteisesti, kuinka monta eri kategoriaa on: pitdisikd puhua esimerkiksi yhdestd
ryhmétyokategoriasta vai onko niitdkin useampia? Témén tutkimuksen aineiston
valossa esimerkiksi ryhmétyokentelyn toimintatyyppejd ainakin vaikuttaisi olevan
useampia. Pareilla, joissa vuorovaikutus oli epdsymmetristd, toimintatyyppi oli
ladhempidnd opetustilannetta kuin vuorovaikutukseltaan symmetrisissé pareissa, joissa se
muistutti enemmaénkin tasapuolista neuvottelua. Yritdn seuraavaksi luonnehtia
kokoavasti eri parien tehtdvdvuorovaikutusta, jotta lukijalle jéisi konkreettisempi kuva

siitd, kuinka moninaiseksi periaatteessa sama oppimistilanne voi muodostua.

Pari 1. Rob ja Eldar

Parin 1 jdsenien saama sama Kkielitaitoluokitus nédkyi yleisesti melko tasaisena
vuorovaikutuksena, joskin pojista Eldar vaikutti hieman useammin johdattelevan
tilanteita ja pdéttdvin pariaan useammin toimintatavoista. Toimintatyypiltdén tilanne
vaikutti tasa-arvoiselta neuvottelutilanteelta, jossa pari teki yhdessd samoja tehtdvid
lukuun ottamatta ajoittaista tehtdvien jakoa ja sitd kautta itsendisempdd tyOta.
Varsinaisia avunpyyntdjd ei tehtdvdn aikana juurikaan esiintynyt. Lukutehtdvai
tehdessd vaikutti vililld siltd, ettd poikien keskittyminen tehtdvddn vaihteli, mihin
saattoi osaltaan vaikuttaa ajankohtana ollut iltapdivédn viimeinen tunti. Pari teki tehtévin
numero 7 — tekstin varsinaisen ldhiluvun ja muistiinpanot — melko nopeasti, miki
kenties saattoi my0s nikyéd huolimattomuutena luetun ymmartédmistestin vastauksissa.
Esimerkiksi Robin todetessa ensimmadisen kerran heiddn “olevan valmiita”, Eldar oli
vield sitd mieltd, ettd he tarvitsevat lisdaikaa lukemiseen. Lisdksi testin jilkeen
kysyttdessd, kuinka tarkasti he tekstin lukivat, vastaus oli, etteivit he ’sitd varmaan ihan
millintarkasti lukeneet rehellisesti sanottuna”. Toisaalta havainto voi kielid my6s melko

holistisesta lukutavasta.
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Pari 2. Firas ja Naze

Vaikka Firasin ja Nazen kielitaidossa oli opettajan mukaan jonkin verran eroa Firasin
hyviéksi, Naze vaikutti olevan heistd aktiivisempi ja usein vievén tilannetta eteenpdin.
Vililld hidn komensi pariaan toihin. Pojat tarvitsivat melko paljon ohjausta tehtdvissi,
mika voi kenties johtua uudenlaisista tehtidvatyypeistékin. Toisaalta testin alussa Naze
toteaa otsikkotehtévien olevan ”ihan kuin didinkielen tunnilla”. Ajoittain pojat valittivat
tehtévien olevan aivan liian vaikeita heille, mutta kysyttdessd, haluavatko he lopettaa
niiden tekemisen, he vaativat saada jatkaa. Kirsimdttomyyttd saattoi tdlldkin kertaa
lisatd iltapdivin viimeinen tunti. Pari myds kyseli tutkijalta vililld enemmén kuin
toisiltaan melko tarkkoja kysymyksid tehtdvistd. Muutamaan otteeseen jéi vaikutelma,
ettd he halusivat kuulla tutkijalta, mitd vastauksia tehtiviin pitda laittaa. Toimintatyypin
kautta ajateltuna tilanteessa oli selkeitd kouluoppimisen taiyhteisen urakoimisen
piirteitd: pojat tuntuivat suhtautuvan tilanteeseen urakkana, joka on tehtévi. Varsinaisen
tasapuolisen, tekstin aihepiiriin kohdistuvan neuvottelun sijaan vuorovaikutuksen

keskidssd oli usein jomman kumman parin jdsenen tyohon patistelu.

Tehtdvistd neuvotellessaan pari kdytti mahdollisuutta didinkieliseen kommunikointiin
jonkin verran hyvédkseen ja muutaman kerran se tuntuikin ratkaisevan tilanteen.
Mielenkiintoinen seikka oli my0s Firasin ja Nazen valinta lukea teksti ddneen toisilleen
(tehtdvd 7). Pojat jakoivat tekstin suunnilleen puoliksi ja lukivat toisen kuunnellessa.
Onko kyseessd kulttuurisidonnainen asia? Naze perusteli asiaa sanomalla “jos haluut

ettd me luetaan tarkemmin pitéd lukea ddneen sitten toinen pitdad kuunnella on parempi”.

Pari 3. David ja Mahdi

Tehtdvd osoittautui Davidille ja Mahdille erittdin vaikeaksi, ja he péétyivitkin
kiyttaméddn sithen miltei kaksinkertaisen ajan nopeimpiin pareihin verrattuna siitd
huolimatta, ettd osaa tehtdvistd helpotettiin tai jdtettiin kokonaan tekemittid. Toisaalta
aikaa veivdt myoOs Mahdin runsaat tutkijalle esittdmét tehtdvdan liittymattomat
kysymykset. David oli puolestaan hyvin hiljainen, vaikkakin rohkaistui puhumaan
enemmain mitd pidemmalle tehtivi eteni ja mitd enemmaén tutkija ja tehtdvit pyrkivét
tukemaan hédnen osallistumistaan. Siltikin, Mahdi kantoi pédédvastuun tehtidvien

tekemisestd — my0Os omi jonkin verran papereita itselleen — ja kohdisti avunpyyntonsi
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tutkijalle tarvitessaan neuvoja. Mahdin ja Davidin parissa vastuun otti ekspertti
(Mahdi), joka pyrki varmistamaan, mitd David tietdd ja selvittimddn hénelle lisda
tekstin késitteitd. Toimintatyypiltddn tilanne oli hyvin 1dhelld perinteistd opettamista,
jossa ei peitelld osallistujien vélistd epdsymmetriaa: Mahdi yritti opettaa tekstin asioita
kyselemélld sanojen merkityksid Davidilta ja antamalla palautetta timén vastausten

oikeellisuudesta.

My6s Mahdi halusi lukea tekstin ddneen parilleen, koska epdili sen toimivan paremmin
kuin hiljainen lukeminen. Mielenkiintoista oli myds, ettd Mahdi luki tekstin toisen ja

kolmannen sivun védrissi jérjestyksessd, eikd vaikuttanut huomaavan sita.

Pari 4. Gwen ja Koh

Gwenin ja Kohin vilinen suullisen kielitaidon suuri ero nékyi testin niukimpana
vuorovaikutuksena. Puheenvuoroja ja varsinaista merkitysneuvottelua esiintyi todella
véhin, minka lisdksi Gwen ndytti my0s tekevin joitain tehtdvid yksin tai tytot jakoivat
niitd osiin. Toisaalta Gwen my0s tuki Kohia esimerkiksi sanaselitystehtdvissi muun
muassa kysymysten avulla. Koh kyseli Gweniltd aktiivisesti tekstin ja tehtdvin kohtia,
joita ei ymmaértdnyt. Gwen puolestaan pehmensi sanomisiaan ja omaa kielellisti valta-
asemaansa tuomalla modaliteetteja puheeseensa. Tilanteena heidén vuorovaikutuksensa
muistutti neuvontatilannetta, jossa neuvojan kuitenkin pyrkii héivyttdmédn
keskustelijoiden vililld olevaa tiedollista eroa. Tyttdjen keskittyminen néytti pysyvan
hyvind koko ajan ja he paneutuivat tehtdviin huolellisesti, vaikka heidédn ruokailuaan

jouduttiin siirtdiméén testin takia.

Pari 5. Taghi ja Sanjar

Taghin ja Sanjarin yhteisty® vaikutti harjaantuneelta ja he tekivitkin tehtdvit erittdin
nopeasti. Tehtdvit eivdt tuntuneet olevan heille milldén tavalla outoja. Kaikista testin
pareista he tekivit vihiten kysymyksié tutkijalle, siitdkin syystd, ettd poistuin alussa
paikalta muutamaksi minuutiksi. Poikien osallistuminen testiin vaikutti hyvin tasaiselta,
vaikkakin parista Taghi ndytti olevan tehtévissd hieman aloitteellisempi. Téssd parissa
molemmat toivat ehdotuksiaan ja ajatuksiaan julki ehké paria 1 ja 2 enemmén, ja myds

kyseenalaistivat toisten tulkintoja. Taghi ja Sanjar my0s ilmaisivat useammin kuin pari
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1, jos eivdt ymmartdneet jotain. Nama tilanteet vaikuttivat usein olevan hankalia kohtia
molemmille parin jdsenille, ja he pyrkivét ratkaisemaan niitd melko kollaboratiivisesti.

Toimintayyppiné tilanne muistutti usein tasavertaista neuvottelua, samoin kuin parilla 1.
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7 MITEN TEKSTI YMMARRETTIIN LUKUTEHTAVAN AVULLA?

7.1 Luetun ymmartimisen tarkastelu — vastausten pisteytys

Lukutehtévin jilkeen pareille annettiin tekstistd tehdyt kysymykset, joita he saivat
valmistella pari minuuttia ennen vastaamista niihin suullisesti. Parit saivat pitdd tekstin
ja kysymyslapun itsellddn vastatessaan kysymyksiin, vaikka harva kaytti tekstid
apunaan endd tdssd vaiheessa. Ymmartdmistestin tarkoituksena oli arvioida parien
tekstin ymmartdmistd ja koota lukuprosessia yhteen. Kysymyksiin vastattiin yhdessa,
joten vastauksista ei ole mahdollista arvioida yksittdisten oppilaiden tekstin
ymmaértamistd, vaan ainoastaan parien suoriutumista. Liséksi, koska tutkijan roolina oli
lisakysymyksid tekemélld arvioida laadullisesti parien tekstin kisitteille antamia
merkityksid ja mahdollisesti johdatella heiddn ajatteluaan eteenpdin, ei suullinen
testitilanne ollut vélttdmittd samanlainen kaikille. Téstd huolimatta parien vastaukset
pisteytettiin, jotta olisi mahdollista saada monipuolisempi kuva siitd, miten tutkittavat
ovat tekstin ymmairtineet. Pisteytyksessd otettiin huomioon myos se, miten paljon
tutkijan johdattelutukea parit tarvitsivat vastauksen muotoilussa (ks. tarkemmat kriteerit
ja tehtdvdkohtainen pisteytys Liite 3). Tdssd luvussa tarkastelen ensin suullisen testin
pisteitd, minkd jélkeen yritdn kuvata tarkemmin, minkélaisia késityksid tutkimuksen

osallistujilla oli tekstin avainkdsitteist.

TAULUKKO 8. Parien pistemiérdt ymmartdmistestissé ja siind kdytetyt puheenvuorot.

kysymystyyppi pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$
(PISA 2000) Rob & Eldar | Firas & Naze | David & Mahdi | Gwen & Koh | Taghi & Sanjar
tiedonhaku

tekstistd (1-4) 7,25/9 6,5/9 2,25/9 6,75/9 7,75/9
luetun

ymmartdminen 5,517 4/7 5/7 4,5/7 6/7

ja tulkinta (5-8)

yhteensé 12,75/16 10,5/16 7,25/16 11,25/16 13,75/16
parien vuorojen

jakautuminen 51-54 31-29 27-76 22-8 69-59
testissd

Suurimman pisteméérdn kysymyksistd sai pari 5, jonka jdlkeen tuli pari 1, molemmat

korkean kielitaidon omaavia pareja, joilla oli pieni sisdinen kielitaitoero. Pari 5 sai ehka
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hieman ylldttden enemmaén pisteitd kuin pari 1, kun otetaan huomioon opettajan antama
kielitaitoluokitus sekd Suomessa olon pituus, jotka molemmat ovat alhaisempia parilla 5
kuin parilla 1. Parit 2 ja 4 saivat molemmat hieman yli 10/16 pistettd ja pari 3 yhteensi
7,25/16. Kokonaispistemddrdt nayttdisivdit olevan selkedssd yhteydessd parien
kielitaitoon, pois lukien ehké parin 5 pisteet. On mielenkiintoista, voidaanko sitd selittdd
parin 5 tehokkailla strategioilla tai tekstitaidoilla vai onko kyse vain laajemmasta

sanavarastosta. Tarkastelen titd enemmaén luvussa 7.4.

Kiinnostavaa on my0s parien 2 ja 4 melkein sama pisteméérd, olihan niilld erilainen
kielitaitoprofiili. Kielitaitotasojen perusteella parilla 2 oli kohtalainen kielitaitoero,
vaikkakin sen molemmat jdsenet ovat tulleet Suomeen samaan aikaan. Sen sijaan parin
4 Suomeen muuttoajassa ja kielitaitotasossa oli huomattavasti isompi ero. Parin 2
vuorovaikutus olikin sekd lukutehtdvin ettd testin aikana selkedsti symmetrisempad
kuin parin 4. Tdmé on huomattavissa myos testissd kdytetyistd puheenvuoroista, jotka
jakaantuvat parin 2 kesken tasaisemmin kuin parissa 4. Onko mahdollista, ettd pari 2 on
kyennyt nimenomaan keskustelemalla luomaan tekstille merkityksié ja siten kuromaan

eroa pariin 4?

Testistd véhiten pisteitd saaneen pari 3:n pistejakauma eri lukemisen aspektien mukaan
on mielenkiintoinen. Kysymyksistd, joiden vastaaminen vaati PISA-kriteerien mukaan
tiedonhakua tekstistd, pari sai suhteessa huomattavan paljon vihemmain pisteitd kuin
kysymyksisti, jotka vaativat luetun ymmartamistd ja tulkintaa. Timé ndyttdisi olevan
ristiriidassa niiden hypoteesien kanssa, joiden mukaan eri tekstinymmaértdmisen tasot tai
strategiat olisivat hierarkkisia (vrt. Vdhdpassi 1987, 39), nimenomaan siten, ettd luetun
ymmaértaminen olisi vaativampaa. Toisaalta on vaikeaa, ellei mahdotonta sanoa, missi
médrin pari 3 pystyi kdyttimidn maailmantietoa hyvdkseen vastauksissaan. Muiden
parien kohdalla pistejakaumat ovat melko tasaiset erityyppisten kysymysten kohdalla,
joskin pari 2 sai suhteessa hieman enemmin pisteitd tiedonhakua mittaavista

kysymyksista.

7.2 Tutkittavien kiasityksii tekstisti

Téssd luvussa tarkastelen sitd, minkélaisia merkityksid tutkittavat parit antoivat

lukutehtivissd kdytetyn tekstin késitteille. Tarkoituksena on analysoida, miten teksti on
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ymmérretty — sekd madrdllisesti (suullinen ymmértdmisen kokoaminen) ettd
laadullisesti (tutkittavien késitysten kuvaus). Lisdksi yritdn samalla kuvata tekstin
kohtia, jotka tutkittavat kokivat vaikeiksi. Aineisto tdhén lukuun tulee sekd parien
dialogeista ettd heidédn kirjallisista ja suullisista vastauksista lukutehtdviin. Kuviossa 3

on esitetty késitekartta tutkimuksessa kéytetyn tekstin kdsitteistd lukijan tyon

helpottamiseksi.
ekosysteemi: luonnoltaan
yhtendinen alue
esim. jirvi, metsé tai elioyhteiso, eloton luonto,
suo esim. jirven | 4¢—p kuten valo,
kaikki eliot vesi ja lampo
eliot toimivat lajin samassa
tuottajina, kuluttajina ekosysteemissd olevat
ja hajottajina eliot muodostavat
populaation

KUVIO 3. Kasitekartta tekstin keskeisistd asioista.

7.2.1 Ekosysteemi ja eliéyhteiso

Lukutehtivin jalkeen lukuprosessia kokoavassa testissi ekosysteemi®’ osoittautui lihes
poikkeuksetta vaikeaksi asiaksi, niin ettd ainoastaan kaksi viidesté parista (1, 2) onnistui
mainitsemaan johdattelevien kysymysten jdlkeen esimerkin ekosysteemisté. Luettavassa
tekstissd mainittiin esimerkeiksi metsé, suo, jarvi ja Itdmeri. Monet pareista vaikuttivat
samaistavan ekosysteemin elottomaan ja eldvddn luontoon, kuten seuraavissa kahdessa

esimerkissa.

37 Testitehtdvi 1. Mainitkaa esimerkki ekosysteemistd.
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(14) Tutkija: ookoo no ykkdnen...esimerkki ekosysteemistd

Rob: no vaikka luonto

Tutkija: joo-o no tarkemmin

Rob: no kasvit.. kalat

Eldar: no tota siis...no elidyhteiso tai eloton luonto.. liittyykd ne sithen?
(15) Tutkija: tota se ykkoskysymys esimerkki ekosysteemisti

Gwen: se eloton ja elollinen luonto

Olin etukiteen ajatellut ekosysteemi-esimerkin antamisen olevan erds helpoimmista
kysymyksistd, joka olisi mahdollista 16ytdd tekstistd sellaisenaan, mutta toisin kévi.
Kisitys, jonka mukaan ekosysteemi on sama asia kuin eloton ja elidyhteiso tai elollinen
luonto selittynee suurelta osin em. sanojen esiintymiselld samassa kuvatekstissé
(ekosysteemi=elioyhteiso+eloton luonto). Kisitys juontuu luultavasti lukutehtdvasti
3b°®, jossa oppilaiden tehtivini oli kuvia tarkastelemalla pohtia ekosysteemin ja

elidyhteison eroa.

Kuvanlukutehtdvén kirjallisten vastausten tarkastelu paljastaa parien huomionkohteen
vaihdelleen. Parien 1 ja 4 vastaukset ndyttdvat kiinnittyneen enemmén juuri
kuvateksteihin, kun taas parit 2 ja 3 ovat ilmeisestikin pyrkineet 10ytdimédn eroja eri
kuvissa olevien elididen méadrdstd. Parin 5 vastausta on vaikeampi tulkita: toisaalta
tehtévikeskustelussa pojat eivit tunnu padsevédn kunnolliseen “tydmerkitykseen™ asiasta
ja tilanne loppuu Taghin kehotukseen kirjoittaa vastaukseksi ”jotaki sinne péin”.

Seuraavassa on koottu parien kirjalliset vastaukset lukutehtidvain 3b.

Pari 1: “ekosysteemi=elidyhteis6+eloton luonto, elidyhteiso= elidyhteisd”

Pari 2: “elidyhteisé on paljon eldimid ja kasviksia, ekosysteemissé on eldimid ja kuolleita
kasveja”

Pari 3: “elidyhteis6lld on vihén kaloja ja eri kaloja vihén ekosysteemilld on palijon kaloja —
palijon eri kaloja”

Pari 4: “elidyhteisd on vain eldvi osa luontoa ja ekosysteemi on koko se juttu”

Pari 5: “tiedetddn mistd puhutaan elottomasta vai elollisesta”

Parien 2 ja 4 késitystd elidyhteisostd voidaan pitdd jo melko eheénid. Molemmat
vastaukset siséltdvit ajatuksen eri elididen muodostamasta kokonaisuudesta, miki tulee
osittain esille myds parin 3 vastauksessa (“eri kaloja vdhidn”). Mielenkiintoista on, etti
pari 3 on tehnyt tulkinnan my0s kalojen suuremmasta miérdstd ekosysteemissi
("palijon eri kaloja”). Tieteellisesti ajatellen tulkinta on vidird, silld esimerkiksi jarven

(ekosysteemi) elidyhteiso sisdltdd jo kaikki sen eliot. Toisaalta tekstin ekosysteemi- ja

¥ Lukutehtivd 3b. Katsokaa seuraavaksi kuvat ja kuvatekstit ja vastatkaa niiden avulla seuraaviin
kysymyksiin. Miti eroa on elidyhteisolla ja ekosysteemilld
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elidyhteisokuvissa todellakin on eroa elididen miérdssd, joten tulkinta on tavallaan
perusteltu tarkkandkoisyydessddn. Yhtd kaikki, kyseessd ei liene kirjan tekijoiden

haluama tulkinta asiasta.

Harva tukeutui varsinaisen leipétekstin maédritelmiin  suullisen testin  téssd
kysymyksessd, Taghi ja Sanjarkin vasta tutkijan johdattelevien kysymysten jélkeen,

Firas ja Naze puolestaan huomattuaan vastanneensa vairdin kysymykseen.

(16) Tutkija: mmm...mikés se eka kysymys oli...esimerkki ekosysteemisti
Taghi: se on tda elotonta ja eldvdd luontoo
Tutkija: mmm...mut jos pitds sanoo yks esimerkki
Sanjar: ai nii...t44 kala
Taghi: taaltako ottaa?
Tutkija: mitd?
Sanjar: eiks kala? tai kalat?
Taghi: tdélld se on...tddlld et kuvataan eliésuhteita ympdristoonsd...ja systeemi

tarkoittaa osista muodostuvaa kokonaisuutta

17 Tutkija: okei voitte pitdd sen lapun siind...eli ykkdnen mainitkaa esimerkki
ekosysteemistd
Firas: (viittaa)
Tutkija: JjOO sano vaan
Firas: populaatio
Naze: ei se on tuo...ei me edes olla ndhty sitd (naurahtaa)...
Tutkija: okei no miettikéa sité
Naze: ne ovat luonnoltaan

yhtendisid alueita kuten esimerkiksi maan eksy...metsdt suot tai...aram soitti
anteeksi (vastaa puhelimeen)
(puhelinkeskustelu, tauko)

Tutkija: no jos pyydetddn antamaan esimerkki ekosysteemisti niin...?
Firas: esimerkki...

Naze: esimerkki...luonto

Firas: metsd ja suo

Edellisissd kahdessa esimerkissd kuvastuu myds kaikille pareille tehtdvien jdlkeisessd
ymmairtdmistestissd hyvin tyypillinen seikka, nimittdin vdhdinen tekstiin viittaaminen.
Oppilaat vastailivat kysymyksiin muistista, ilman tekstiin katsomista. Tekstistd etsittiin

vastauksia yleensa ainoastaan ongelmakohdissa, kuten pari 3 seuraavassa dialogissa.

(18) Tutkija: no oottekste ykkosen tehny?
Mahdi: pitddkd kirjoittaa?
Tutkija: ei tarvii kirjottaa mutta onko teilld [esimerkki...
Mahdi: [joo me 19yettiin se on tdssd
Tutkija: ...ekosysteemistd
Mahdi: se on tassa
Tutkija: eli mikd on esimerkki
Mahdi: eksosysteemi on sellanen---jolla eldd elolle luonto tuttuun tapaan eldimiin

kasveihin leviin sieniin ja bakteereihin
David: kala..lampi...(hiljaa ja epéselvisti)



Tutkija:
Mahdi:

joo...no mutta jos pyydetddn antaan joku esimerkki?
no esimerkki on...000...tuotta sitovat auringon sdteilyenergia...sokeri?
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Kohdat, jotka Mahdi 10ytda tekstistd ovat enemmain tai vihemméin sattumanvaraisia
ekosysteemi-késitteen ymmairtdmisen kannalta, vaikkakin ekosysteemi-sana mainitaan
tekstin viliotsikossa®”. Kuulostaa siltd, etti David tuo esille epéselvisti ja miltei
kuiskaamalla sanan lampi, joka olisi oiva esimerkkipaikka ekosysteemistd, mutta sitd ei

kasitella keskustelussa.

Jokaisella parilla esiintyy joko ekosysteemi tai elidyhteisd ennen lukemista aloitetuissa
ja lukemisen jilkeen tiydennetyissd muistiinpanoissa*’. Muistiinpanotyylit vaihtelivat
pelkistd avainkisitteiden maininnoista pidempiin mééritelmiin ja selityksiin. Taulukossa
9 on koottuna parien tekemit muistiinpanot lukutehtévissd 6 ja 7. Taulukossa kursiivilla

kirjoitetut ilmaisut esiintyivét sellaisenaan ekosysteemitekstissé.

TAULUKKO 9. parien merkitsemédt muistiinpanot (lukutehtdva 6 ja 7).

pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$
Rob & Eldar Firas & Naze David & Mahdi Gwen & Koh Taghi & Sanjar

”luonto on ”suuttunut ”yksill6 on yksi “eloton luonto ja ”populaati: opittii
kaikille tuttu asia” | poikaystiva joka ei kuka on elidyhteisd ovat ettd siind on
“opitut asiat:” jattanyt” (yks.) sen kanssa” kokoajan vuoro- monta”
-populaatio “kaikki ovat ”populaatio on vaikutuksessa kes- | “ekosysteemi:
-yksilo yhdessd ja palijon kaloja kendidn” opittiin ettd elid ja
-elidyhteiso samoja” (pop.) vaikka ihmiset” “ekosysteemi on eloton asuvat
-ekosysteemi erilaisia kaloja” “elidyteistd on elottoman — ja yhesséd ja ne eivit
-kasvupaikka (eliéyht.) jotka bakteerit elollisen luonnon parjaa ilman
tekidt ”paljon eldimid” ovat erilaisia” muodostama koko- | toisian”

“ne ovat eri maa
niinkuin”

naisuus”
“tuottajat, kulutta-
jat, hajottajat kuu-
luvat elidyhtei-
s6on”

”populaatio on
(asukasluku)
parvi”

Pareista kaksi (4 ja 5, molemmat 8 lk.) ovat kirjoittaneet ekosysteemistd pidemmén

médritelmén, joista varsinkin parin 4 kirjoitus on erittdin rakentunut. Siind esiintyy sekd

% Eliilli on erilaisia rooleja ekosysteemissd.

* Lukutehtivi 6. Tehkdd kuvaan muistiinpanoja asioista, joita opitte otsikoista, kuvista ja lihavoiduista
késitteistd. Voitte kirjoittaa sithen esimerkiksi tdrkeind pitdmidnne sanoja ja niiden selityksid.
Lukutehtdvd 7. Lukekaa koko teksti ldpi tarkasti ja tdydentdkdd samalla kuvaan tekemidnne
muistiinpanoja.
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luonnon jako elottomaan ja elolliseen osaan, niiden vélinen vuorovaikutus ja eri
elididen roolit siind. My0s pari 5 yhdistid eldvin ja elollisen luonnon ekosysteemiin ja
niiden vilisen vuorovaikutuksen (“ne ei pirjdd ilman toisiaan”), joka tekstissd
mainittiin. Parien tekemét muistiinpanot on yleisesti ottaen kirjoitettu omin sanoin, ts.
niissd on vain vdhdn suoraan tekstistd poimittuja lauseita, lukuun ottamatta tekstin

padkasitteita.

Kuten jo aiemmin mainitsin, tehtdvdssd kiytetty teksti on kokonaisen ekosysteemi-
jakson johdantoluvusta. Niin ollen on oletettavaa, ettd koko kurssin suorittajien
ekosysteemi-késitys rakentuisi entisestddn mitd pidemmalle he kirjaa lukevat. Tamén
tekstin lukemisen jdlkeen tutkittavien parien kisitystd ekosysteemistd ja sen suhteesta
muihin tekstin késitteisiin ei voida yleisesti ottaen pitdd kovinkaan ehednd, lukuun
ottamatta ehkd kahdeksasluokkalaisia pareja (4 ja 5). Toisaalta taas oppilaiden
merkitsemdt vaikeat sanat (jokaisessa ekosysteemi, tarkemmin luvussa 7.3) korreloivat
ndiden tulosten kanssa varsin hyvin: parit ndyttivit tietdvén, ettd ekosysteemi on heille

vaikea kisite.

7.2.2 Eloton ja eldvd luonto

Elotonta ja eldvidd luontoa kisittelevin lukutehtivin®' tarkoitus oli tukea parien
sanapdittelyd kiinnittdmdlld huomio “eloton” ja “eldvd” -sanoihin, jotka oppilaat
saattaisivat hyvinkin jo tuntea jostain toisesta yhteydestd. Ne osoittautuivat kuitenkin
kasitteiksi, joiden ymmaértamisessd oppilaat kayttivit sekd sanapédttelyd ettd silméilevad
lukemista hyvikseen. Seuraavassa on parien vastaukset, joihin on merkitty kursiivilla

tekstissd esiintyvét asiat ja liséksi lihavoitu tekstistd sellaisenaan kirjoitetut vastaukset.

Pari 1: Eloton: “’kivet, kuolleet puut, roskat, vesi”
Elavé: "eldimet, kasvit, puut, hyonteiset”

Pari 2: Eloton: "kuolleita kasviksia”
Eldva: “eldvid kasviksia ja paljon eldimida”

Pari 3: Eloton: “elotonta luontoa ovat muassa valo”
Elava: “elivid luontoa ovat eliot: erilaiset elimdt, kasvit, levit, sienet ja bakteerit,
jollakin alueella voi olla valtava miidrd eliélajeja”

* Lukutehtivi 1c. Paitelkid, miti luulette kuuluvan elottomaan ja eliviin luontoon? Antakaa
esimerkkejd molemmista.
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Pari 4: Eloton: aurinko, vesi
Eléava: kasvit, eldimet, ihmiset, bakteerit

Pari 5: Eloton: “valo, vesi, limpd, maaperii ja veden ravinteet’
Eléavé: "erilaiset eldimet, kasvit, levit, sienet ja bakteerit’

Pari 2 teki tehtdvdn kokonaan sanojen tuttujen merkitysten avulla paddttelemalld, mika
kidy ilmi my®ds taltioinnista (ks. dialogi 20). Myos pari 1 péétteli tai muisti entuudestaan
suurimman osan asioista, ja osittain myos pari 4. Parien 3 ja 5 vastaukset esiintyvit
sellaisinaan tekstissd, minkd lisdksi pari 3 tarvitsi tehtdvissd jonkin verran tutkijan
johdattelua (”miké on eloton ja eldvd”). Molemmat parit nojasivatkin piasiassa tekstin

sisdltdmain informaatioon tdssa tehtavissa.

Parit 1 ja 5 saivat lukemisprosessia kokoavasta testistd miltei saman verran pisteiti,
mutta elottoman ja eldvdn luonnon péittelytehtivd kuvastaa hyvin, miten erilaisia
heidin lukuprosessinsa olivat. Kun pari 1 nojasi tehtdvéssd enemmén sananpiittelyyn ja
maailmantiedon kiyttéon*’, perustui parin 5 lukeminen sekd tissd tehtdvissd ettd
muutenkin pitkélti tehokkaaseen ja nopeaan tekstin informaation hyviaksikdyttoon,

kuten seuraavasta lainauksesta ilmenee.

(19) Sanjar: pddtelkdd mitd...
> Taghi: pddtelkdd mitd luulette kuuluvan elottomaan ja eldivddn luontoon antakaa
esimerkkejd molemmista...elottomaan luontoon no tdalld lukee kaikki
Sanjar: nii mitd se oli elotto kuuluu...
Taghi: no eldvain kuuluu erilaiset eldimet...
Sanjar: eldimet (kirjoittaa) mitd muuta?

Tehtdvéastrategiaeroa parien 1 ja 5 vililli voidaan tarkastella myds kielitaidon
ndkokulmasta. Parin 1 molemmat jésenet ovat asuneet Suomessa miltei koko eldménsi,
kun taas parin 3 Taghi on muuttanut Suomeen n. 5,5 ja Sanjar n. 9 vuotta sitten. Parin 1
kielitaidon voidaan ajatella olevan jo niin ldhelld didinkielistd, ettdi se mahdollistaa
paremmin omien ennakkotietojen hyvidksikdyttdmisen lukiessa ja suuremman
riippumattomuuden tekstin pintarakenteesta, mikd on huomattu joissakin didinkielisen
ja toisen kielen lukemisen eroja analysoivissa tutkimuksissa (ks. esim. Kern 1989, 135).
Parien 1 ja 5 eri tapoja ldhestyd tekstid voidaan hyvin kuvata myos lokaalien ja

globaalien strategioiden erottelulla; parin 1 strategiat olivat suurimmaksi osaksi

* Parin 1 ideoinnissa elottomaan luontoon mainittiin kuuluvan muun muassa myrkyt, roskat ja kuolleet
puut.
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globaaleja (esim. ennustaminen ja maailmantiedon kayttd) ja parin 5 lokaaleja (sana- ja

lausetason prosessointi).

Parien 1 ja 2 sanapdittely tuotti my0s tieteellisesti vadrid kasityksid elottoman luonnon
tekijoistd. Parilla 1 kyse oli ainoastaan yhdestd asiasta (kuolleet puut osana elotonta
luontoa), mutta parin 2 erottelu ndyttda perustuvan pelkdstadn siihen, onko elid elossa

vai ei, kuten seuraavasta esimerkistd huomataan.

(20) Firas: pddtelkdd mitd luulette kuuluvan elottomaan ja eldvddn luontoon antakaa
esimerkkeji molemmista...elottomaan luontoon kuuluu kuolevia.. kuolluita...
kuolleita

Naze: kuollut kasviksia
Firas: ...kasviksia
Firas: elavéin luontoon kuuluu elédvid kasviksia ja eldimid

Ajattelutapa on sinélldén looginen, ja on luonnollistakin, ettd paittely tuottaa silloin
talloin “vadrid” kasityksid. Himmentdvaa sen sijaan on, ettd ennen varsinaista lukemista
omattu kdsitys ndyttdd sdilyvén siitd huolimatta, ettd tekstissd puhutaan asiasta. Ndin
tapahtui parille 2 kysyttdessd synonyymia valolle, lammolle ja ilmalle lukemisen

jélkeisessi suullisessa testissé.

21 Tutkija: mmm...entds bee?
Naze: esim. valo ldmpé...
Firas: bee on toi...
Naze: ...1lman...se on eldva luonto

Voihan olla, ettd pari 2 sekoitti elottoman ja eldvdn luonnon keskendédn, joka
tapauksessa kategoriat olivat epdvarmoja. Myos parin 1 Rob, joka piéttelytehtdavissi
ehdotti kuolleita puita elottomaan luontoon, oli epdvarma kategorioista tekstin
lukemisen jéilkeen. Mistd johtuu, ettd jotkin kidsitykset ndyttdisivdt pysyvén samoina ja

jotkin muuttuvan?

(22) Eldar: ---se on eloton luonto, onko?
Tutkija: oot sdd samaa mieltd rob?
Eldar: oot sdd samaa mieltd
Rob: joo
Tutkija: okei...no sitte kolmos aa onko oikein vai vddrin ja minké takia
Rob: se on kylld elollinen (kuiskaa)...se oli elollinen

(kovempaa, naurahtaen)
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7.2.3 Tuottajat, kuluttajat ja hajottajat

Pareilta kysyttiin lukemisen jilkeen yksi kysymys, joka késitteli luokitteluperusteita,
jolla eliét jaetaan tuottajiin, kuluttajiin ja hajottajiin® sekd toinen kysymys*, jossa
heiddn tuli vastata, mihin ryhméén esimerkkieliét kuuluvat. Niistd ensin mainittu
osoittautui huomattavasti hankalammaksi, toisaalta se oli my0s hankalampi tehtdva

PISA-aspektien mukaan (luetun ymmaértdminen vs. tiedonhankinta tekstistd).

Luokitteluperusteita tiedustelevaan kysymykseen tyypillinen vastaus ei tuonut esille

perusteluja, vaan oli jonkin vaihtoehdon toteamus, kuten seuraavissa esimerkeissé:

(23) Gwen: cee
Tutkija: eli ajattelet sd ettd kasvit on tuottajia eldimet on kuluttajia ja sienet hajottajia
vai jotenkin muuten
Gwen: mmjooo...sillein en mé tiid onk se oikein mutta kyl mé ainakin luulisin
Tutkija: no entds koh ootko samaa mielti vai?
Koh: joo
(24) Eldar: okei...sen perusteella mité ne sy6 (lukee tekstid puoliddneen) no se on aa tai
cee rob kumman sé otat
Rob: ihan saman kun saa
Eldar: cee
Tutkija: eli voidaan jakaa tuottajiin, kuluttajiin ja hajottajiin sen perusteella onko ne
kasveja eldimid vai sienid?
Eldar: no periaatteessa joo tai sen perusteella ettd mitd ne syo...td4 on aika vaikee
Tutkija: mmm
Eldar: kumman séa sanot?
Rob: saman ku sdi
Eldar: nyt méd en tiid paiti...aa vai cee?
Rob: mm...aan

Parit ilmaisivat paljon epdvarmuutta timén kysymyksen kohdalla, aivan kuten Gwenkin
ylld, mikd voi kielid vaikeasta kysymyksestd. Tutkijan rooliin kuuluva tarkennusten ja
johdattelujen kysyminen sai tutkittavat reagoimaan vaihtelevasti. Yleinen vastaus aluksi
oli tyypillisesti myds Gwenin ja Kohin dialogissa mainittu vaihtoehto c, mutta
vastauksen varmistus johti Taghin ja Sanjarin pohtimaan sitd uudestaan, joka lopulta

johti sithen, ettd he péatyivit oikeaan vastaukseen (ei lainauksessa).

(25) Tutkija: no entds sienet?
Taghi: neki on tuottajia

# Testitehtivi 6. Valitse oikea vaihtoehto. Eliét voidaan jakaa tuottajiin, kuluttajiin ja hajottajiin sen
perusteella...a) mitd ne syovit, b) minka nékdisid ne ovat, c) ovatko ne kasveja, eldimii vai sienid.

* Testitehtiva 4. Ovatko seuraavat eliot tuottajia, kuluttajia vai hajottajia? Miksi. a) petokala, b) puu, c)
kastemato.
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Sanjar: oisko ne..mun mielesti...
> Taghi: nekin on sillein hajottajia koska ne syo sillein juurella kaikkee..ne saa
ravintoa
Sanjar: siis ne ei anna niitd puiden kasvaa...sienet
Tutkija: mmm...no onko kaikki eldimet kuluttajia?
Taghi: ei
Sanjar: 000
Taghi: eiks ne eldimet oo jotenkin...
Sanjar: on on!
> Taghi: tuottajia koska ne kuolee ja hajottajat saa ruokaa?
> Sanjar: siis ei oo kaikki hajottajia...jotkut tuottaa...
Tutkija: jotkut eldimet?
Sanjar: nii
Tutkija: mmm...onko esimerkkid?
> Sanjar: ei siis kun eldin kuolee ni sen energia se menee pois...
Tutkija: mmm
Taghi: hajottajat hajottaa sité...ne sy0 sit...
Tutkija: joo no niin tekee....no onko semmosia eldimid jotka on hajottajia?
Taghi: sitte muut---
Sanjar: ooonn
Taghi: Jjoo
Sanjar: tdd ainakin timé mika kotka tai mikéd se on...semmonen lintu
> Taghi: ai ihan hajottaa?...ei ne oo
hajottaja
Sanjar: niinku bakteerit ja ne on ja...
> Taghi: nii...mutta ne ei oo eldimia
Taghi: no ne sillein syd samasta ekosysteemista tieddtsd kun sillein kaikki luontoo...ja

ne eldimet ne hajottajat on samassa paikassa metdssé sitten ne syo sillein...vaan
sieltd metéstd...samasta...

Tutkija: joo...totta...no entés jos katotte sitd kuvaa? Sanotaanks sielld mitdd missd on ne
hajottajat kuluttajat ja tuottajat....onko sielld jotain?
Taghi: sitovat auringon energiaa ovat

riippuvaisia kasvien sitomasta energiasta.....palauttavat ravinteet takaisin
ekosysteemiin kasvien eli...tuottajien kdyttoon...

Tutkija: mmm

Taghi: se on aa...ei oo samannékdisid...se on aa
Tutkija: se on aa?

Taghi: Jjoo

Taghin ja Sanjarin dialogi erottautuu muista runsaudellaan. Muiden parien keskustelu
tilanteessa oli huomattavasti lyhyempidd, &dripdand Gwenin ja Kohin dialogi.
IImeisestikin se, ettd parin toinen jdsen on saatavilla merkitysneuvotteluun auttoi paria 5
padtymédn oikeaan vastaukseen. Dialogissa syntyy muutama tilanne, joissa pari on
keskenddn eri mieltd, perustelee (“koska”, “mutta”) omia kantojaan ja jotka puolestaan
vievit keskustelua eteenpédin. Erona Eldarin ja Robin dialogiin on juuri oman
mielipiteen perustelu; parin 1 keskustelussa tuodaan esille vain mielipide ("kumman sii
sanot?”), eikd sen taustalla olevaa ajattelutapaa. Taghin ja Sanjarin dialogissa on
selkeitd piirteitd Mercerin (1998, 2000) mainitsemasta tutkivasta puheesta, jossa

ndkokantoja tuodaan julkiseen tilaan ja kisityksid perustellaan.
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Edelld olleissa dialogeissa tulee esille suullisen tekstinymmaértdmisen kartoittamisen
hyvd puoli eli mahdollisuus ndhdd tarkemmin vastauksen perusteita. Kirjallisessa
monivalintatestissi on mahdollista valita oikea vastaus védrin perustein, kun taas
suullisessa tilanteessa on parempi mahdollisuus ainakin havaita perusteet. Esimerkiksi

Taghin antama perustelu dialogin 25 lopulla oikeaan vastaukseen on oikeastaan vaira.

Kysymys, joka kisitteli esimerkki-elididen jakamista tuottajiin, kuluttajiin ja hajottajiin
oli yleisesti ymmarretty melko hyvin. Tétd taustaa vasten epéselvyys kategorioiden
jaotteluperusteissa vaikuttaa hieman oudolta. Toisaalta kysymyksessd 4 on mahdollista
arvatakin, mihin luokkaan kukin kuuluu. Ldhes kaikki perustelut kuitenkin tukivat
ndkemysti, ettd oppilaat olivat ymmaértaneet jaon tapahtuvan sen perusteella, mitd eliot
tekevit. Kysymyksen pohdinnassa ja vastauksen hahmottelussa kdytettiin useasti myds

sananpaittelyd hyviksi, kuten seuraavissa esimerkeissa.

(26) Gwen: tuottaja se kai tuottaa happee...eiks silld oo niitd viherhiukkasjuttuja niissi
lehissa
27 Mahdi: tuottaja
Tutkija: ja miks
Mahdi: ne tuottaa jotai...ne niinku hedelmén
(28) Sanjar: tuottaja..se tuottaa sitd energiaa kaikille
Taghi: nii ja sitte ne muut syd...kasvit syo
(29) Tutkija: entés cee kastemato
Firas: se on hajottaja
Tutkija: miksi
Naze: no koska se hajottaa sen puun...puun ravinteita...se
Firas: ravinteita

Sananpaittelyssd tuottajat osoittautuivat helpoimmaksi eliéryhméksi, kenties juuri siksi,
ettd niissd on selvin semanttinen yhteys siithen, mitid ne tekevit. Sananpééttely saattoi
myoOs johtaa harhateille, 1dhinnd pohdittaessa eroja kuluttajien ja hajottajien valilla.
Molemmissa seuraavissa dialogeissa parit ovat identifioineet oikein sen, mitd petokala
tekee, mutta eivét ole tdysin varmoja kumpaan luokkaan elid silld perusteella kuuluu.
Erona dialogeissa on ainoastaan jilkimmdiisessd Eldarin erimielisyys parinsa kanssa,

mika lopulta johtaa vastauksen tarkennukseen.

(30) Tutkija: petokala on semmonen kala joka sy6 muita kaloja
> Mahdi: joo méi tiidn se petokala...se on...hajottava
David: mmm joo hajottava

Tutkija: miks?
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> Mahdi: koska se sy0 kaikkien kalat
(31)> Rob: hajottaja
Eldar: mmm
Tutkija: miks?
> Rob: no siks kun se tota esim syo toisia
Eldar: kuluttajapas.. kuluttaja
Rob: niin kuluttaja

Petokalan luokittelussa esiintyi ainakin alkuvaiheessa hdmmennysté kaikkiaan kolmella
parilla, nimenomaan kuluttajien ja hajottajien vélilld. Asian tekee ymmarrettiviksi juuri
semantiikka, tavallaanhan syddessd hajotetaan ravintoa, ainakin jos hajottamista
ajatellaan esimerkiksi paloittelemisena. Toisaalta taas oli himmentévad, ettd Mahdi ja
David olivat aiemmassa lukutehtdvdssd (3c) loytidneet ja selvittidneet itselleen tekstistd
tuottajien, kuluttajien ja hajottajien eron, jonka mukaan petokala kuuluisi kuluttajiin.
Ilmeisesti asia oli silld hetkelld vield niin uusi, ettei sitd ollut ehditty vield kovin

syvillisesti omaksua, mika selittdisi mielipiteiden vaihtelut.

tuottajat ovat ”ne saa energia aurinkossa”

kuluttajat ovat ~ lintu sy0 kala ja lintu saa energia”

hajottajat ovat  “ne palauttavat ravinteet” (Mahdi & David, kirjallinen vastaus lukutehtiva
3c:hen)

7.2.4 Populaatio ja yksilo

Ero yksilon ja populaation vililld osoittautui hyvin selviksi lukutehtivissi 3a®, jossa
oppilaat tulkitsivat sitd kuvasta ja kuvateksteistd. Kaikki parit toivat esille eron elididen
lukumiérassd, kuten alla olevista tehtdvévastauksista kdy ilmi. Parit tekivit tehtiavin

hyvin nopeasti, mika viittaisi sen helppouteen.

Pari 1: “yksil6=yksi, populaatio=monta”

Pari 2: ”yksild tarkoittaa ettd on yksin ja populaatio tarkoitta paljon yhdessd”
Pari 3: ”populaatiolla on palijon kaloja ja yksil61l4 on van yksi”

Pari4: “populaatio on vihén niinku parvi ja yksilo on yksin”

Pari 5: “yksil6lld on yksi kala ja populaatiossa on monta kalaa”

Ajatus siitd, ettd populaatioon lasketaan kuuluvaksi vain tietyssd paikassa eldvét saman

lajin edustajat, oli puolestaan vaikeampi hahmotettavaksi. Tdma tuli esille suullisen

* Katsokaa seuraavaksi kuvat ja kuvatekstit ja vastatkaa niiden avulla seuraaviin kysymykseen. Mité eroa
on yksil6lla ja populaatiolla
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testitilanteen kysymyksessi*®. Korkeimmat kielitaitoluokitukset saaneet parit (1 ja 5)

hahmottivat eron, mutta muut olivat epdvarmempia.

(32)> Taghi: mun mielesté se on sillein populaatio toi on véérin koska ne on kaikki
samanlaiset kalat esim samasta...ahvenet kaikki né4 on sillein samoja mutta
siind jirvessd ei 0o vaan ahvenia

Tutkija: mmm

Taghi: siind on hirveesti muitakin kaloja

Tutkija: elikki se on...

Taghi: ne muodostaa oman ja ndd muodostaa oman

Gwenin ja Kohin dialogi tilanteessa on mielenkiintoinen. Koh antaa ensin véérdn
vastauksen kysymykseen ja perusteluja kysyttdessi Gwen ilmaisee epdvarmuutensa
("emm4i tiid”) asiasta. On vaikea sanoa, onko kyseessi ennemminkin sosiaalisiin
tilanteisiin usein kuuluva erimielisyyden pehmentiminen®’ vai liittyykd epdvarmuus
enemmainkin reaaliaikaiseen vastausvaihtoehtojen pohdintaan. Gwen kuitenkin tuo
esille eri kalalajeja ja sen, ettd yksi kalalaji varmasti muodostaa populaation, mutta

jattad vastauksen jonkin verran auki.

(33) Koh: no..méa luulen etté on...
Tutkija: oikein vai?
Koh: mmm
Tutkija: ja miksi...osaatteko sanoa?
> Gwen: emmd tiid jos ne just niitd ahvenia ni kai ne muodostaa mutta en mi tiedd
muodostaaks kaikki kalat
Koh: (epédselvii ja hiljaista puhetta)
Gwen: ..siis jos ne on niinku sekasin ja vaikka lohia tai siikoja ja tdllei samassa ni en
tiid...

Myd6s Mahdi ja David olivat keskustelussaan eri mieltd, mutta vaikutti siltd, etteivit he
pystyneet perustelemaan kantojaan, eikéd tilanne niin ollen edennyt mihinkd4n. Mahdilla
vaikuttaisi olevan jonkinlainen intuitio oikeasta vastauksesta, ehkd hdn muistaa kohdan

tekstistd, missd se mainittiin.

(34) David: hehe... kaikki saman jdrven kalat
Mahdi: oota...kaikki saman
David: oikein!
Mahdi: se on oikein...
Tutkija: onko oikein?
> Mahdi: oota...emma usko ettd se on oikein...ei ne voi kaikki saman jarvet kala
muodostava populaatio
Tutkija: okei...miksi ei

4 Testitehtivd 3a. Onko seuraava viite oikein vai véirin tekstin mukaan? Perustelkaa. Kaikki saman
jérven kalat muodostavat populaation.
" Esimerkiksi keskustelunanalyysissa puhutaan erimielisyyden preferoimattomuudesta.



106

> Mahdi: no koska miki oli...ne ei...oliko popolaatio se kaikki...emméa tiedd miksi...mut
méd tieddn ettd se ei 00
Tutkija: ettd ei 00...onko davidin mielestd oikein vai véérin
Mahdi: sano ei haittaa...
David: omm...mika?
Tutkija: eli kaikki saman jarven kalat on populaatio...onko se oikein vai vdérin?
David: oikein

Jos em. dialogia vertaa vaikka Taghin ja Sanjarin aiempaan (tuottajat, kuluttajat ja
hajottajat), on ero huomattava: kumpikaan ei pysty perustelemaan kantaansa niin, etti se
saisi toisen kommentoimaan lisdd ja kenties johtaisi ennen pitkdd jonkin uuden

mielipiteen rakentumiseen.

7.3 Tekstin vaikeat kohdat

Yhtend tutkimusongelmista oli analysoida, millaisia ymmaértdmisen ongelmia tutkittavat
kohtaavat lukutehtdvéssd ja miten he niitd ratkaisevat. Koeasetelma ei mahdollista
suoraa analyysia siitd, mitkd tekstin kohdat lukijat kokevat ongelmallisiksi, koska
lukutehtévi ohjaili tarkoituksella heididn lukuprosessiaan. On vaikea erotella tehtivén ja
tekstin ongelmakohtia toisistaan. Tarkastelen seuraavaksi tekstin ja tehtdvdn
ongelmakohtia parien vaikeiksi merkitsemien kohtien sekd heidédn avunpyyntdjensd
kautta. Lukutehtévit ohjasivat pareja kiinnittdimddn huomiota pelkidstddn vaikeisiin
sanoihin, jolloin ei ole mahdollista identifioida laajempia tekstikokonaisuuksia, jotka

osoittautuivat ongelmallisiksi.

7.3.1 Tutkittavien merkitsemdt vaikeat sanat

Lukutehtivien 2, 4 ja 5¢* tarkoituksena oli ohjata lukijoita havaitsemaan tekstisti ja
otsikoista vaikeita kohtia. Kohdassa 2 tutkittavien tehtdvini oli merkitd otsikoissa
kohtaamansa vaikeat asiat alleviivaamalla ja pohtia, mitkd niistd ovat tarkeitd tekstin
ymmairtdmisen kannalta. Kohdassa S5c parien molemmat jésenet valitsivat tekstin
lihavoiduista sanoista mielestddn vaikeimman ja helpoimman ja yrittivét selittdd niitd

toisilleen. Seuraavassa on taulukko parien vastauksista kohdissa 2 ja Sc, tehtdvd 4 oli

* Lukutehtivi 2. Alleviivatkaa mielestinne tirkeit sanat otsikoista ja merkitkda tdhdelld (*) ne, joita ette
ymmarrd. Lukutehtéivd 4. Katsokaa uudestaan otsikoiden vaikeita (*)-sanoja. Yrittdkdd selittdd ne kuvien
ja kuvatekstien avulla. Lukutehtdvd S5c. Valitkaa lihavoiduista sanoista mielestdnne helpoin ja vaikein.
Selittikdd helppo sana toiselle. Kysyk&d, osaako toinen selittdd valitsemaanne vaikeaa sanaa
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sarakkeeseen on kirjoitettu tekstin otsikot ja

véliotsikot, joita vastaaville riveille on merkitty, mité parit ovat niistd alleviivanneet.

TAULUKKO 10. Parien identifioimat helpot, vaikeat ja tdrkedt kohdat otsikoista
(lukutehtavit 2, 4, 5c).

otsikot pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$

Rob & Eldar | Firas & Naze David & Mahdi Gwen & Koh | Taghi & Sanjar
Miten luonto | --------mm-mm- koko otsikko koko otsikko ”luonto” “vesiekosys-
toimii? teemiin”
Luonto jdsentyy | ekosystee- koko otsikko koko otsikko | -----mmememee- “ekosystee-
ekosysteemeiksi | meiksi meiksi”
Eloton ja eldvi koko otsikko | “luonto”, koko otsikko koko otsikko ”vuorovaiku-
luonto ovat vuo- ”vuorovaiku- tuksessa”,
rovaikutuksessa tuksessa”
Eli6illd on koko otsikko | --------------- koko otsikko | -----mmememe- “ekosystee-
erilaisia rooleja missd”
ekosysteemissd
Tahdella (*) ekosystee- “ekosystee- “luonto”, “jdsen- | “ekosystee- samat kuin
merkityt asiat missd meiksi”, ’eli6” | tyy”, “ekosystee- | meiksi” alleviivatut
otsikoissa (asiat, meiksi”’, “vuoro-
joita el vaikutuksessa”,
ymmarretd) 7eligilla”, “roole-

ja”, “ekosystee-
missd”

5c¢) parien helpot: helpot: helpot: ei tehty helpot: helpot:
valitsemat helpot | ekosystee- eloton luonto, | vaikeat: hajottaja | kuluttaja, hajottajat
ja vaikeat sanat mi, eloton | eldvi luonto ja populaatio | tuottaja vaikeat:

luonto vaikeat: vaikeat: ekosysteemi

vaikeat: populaatio, elidyhteisd

tuottaja, ekosysteemi

populaatio

Varsin yleinen tapa alleviivata otsikoiden térkeitd sanoja oli alleviivata koko otsikko.

Esimerkiksi pari 3 alleviivasi tekstin kaikki otsikot, koska heiddn mukaansa “kaikki

ovat tirkeitd”. My0s parit 1, 2 ja 4 alleviivasivat osan otsikoistaan kokonaan. Sen sijaan

pari 5 alleviivasi samat sanat, joita he eivit ymmartdneet. Alleviivauksen ja vaikeiden

sanojen merkitsemisemisen yhtend tarkoituksena oli myos herittdd merkitysneuvottelua

tekstin késitteistd, missd se onnistui vaihdellen. Esimerkiksi Gwen ja Koh eivit

varsinaisesti keskustele tekstin sisdllostd Gwenin selventéessé tehtéviohjeita.

(35) Gwen:
Koh:
Gwen:
Koh:
Gwen:

no ei kaikista...jos---joka on sun mielestd tirkee ni sen si alleviivaat mut jos ei
00...tai siis ellet sd ymmarrd ni sé laitat...

tahti...nii jos et ymmarra

tahti

m4 laitan tdhti kun mé en---(hiljaista puhetta)---

okei
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Toisessa ddripdédssd olivat Mahdi ja David, jotka tehtdvd sai keskustelemaan pitkédén.

Mahdi kdvi opettajamaisesti sanan kerrallaan ldpi ja tarkisti Davidilta, ymmartd4ko hén.

(36) Mahdi: okei...miké on luonto? tiedd sind tiedd? luonto luonto niinkun....tossa...tima

on luonto luonto...miké on...voit sé selittdd davidille mikd on luonto?

Tutkija: selitd sind

David: (nauraa)

Mahdi: luonto on kaiken tuttu sana (nauraa)...niinkun maapallo on luonto ulos on
luonto sulla on luo....448hnm

David: (nauraa)

Mahdi: luonto luonto...katso ulos sielld on hyvé luo...sielld on luonto niinku tulee talvi

talvella on hyvi luonto kesdkin on hyvé luonto...luonto niinkun sielld...luonto
on se ettd se on kalaa ja ne ovat hyvii ja eldimié puita merid lunta tulee sit se
on luonto niinkun luonto...me tdélld maailmassa on luonto niinku kevit...kevat
on hyvé luonto koska se on... kevét oliks se niitd marraskuu ja ne?

Tutkija: miki kevit?

Mahdi: nii

Tutkija: maaliskuu huhtikuu...toukokuu

Mahdi: aa nii...ku sillein sataa vettd eiks 0o? kevailld tulee sataa vettd?

Tutkija: joo

Mahdi: sataa tulee se on se luonto...talvilla tulee sataa lunta se on se luonto keséalla

tulee aurinko paistaa pilvi tulee menee...ku uimaan katsot ettd kaikki sun
luonto sielld on puita mmm sitte kaloja koiria thmi...mmm...ei ihmisid....448h
niinkun tuossa on luonto.. tdd on kesd kesd luonto on tdm4...joo ymmarsit?
hyva...ei ymmaérti?

David: (naurahtaa)

Mahdi: okei luonto osaat toimii...miten luonto toimii...pitddko alleviivata?

Huomattavaa on, kuinka Mahdi pyytié tutkijalta apua (voit si selittdd”) ja myohemmin
varmistusta selitykseen (“oliks se niitd marraskuu ja ne”). Luonto-selityksen jilkeen

pari kévi 1dpi muut otsikoiden sanat samalla tavalla, Mahdi selitti ja David kuunteli.

Kaikki parit merkitsivét tehtdvéssd 2 ekosysteemin vaikeaksi sanaksi, mika oli osittain
odotettavaakin. Tamén lisdksi kaikkiaan kolme paria (1, 4 ja 5) oli tehnyt siitd
kysymyksen ("Mikd on ekosysteemi?”) jo aiemmassa tehtdvissd®. Tamin lisdksi
ekosysteemi sai kolme merkintdé (parit 1, 2 ja 5) tehtdvissd Sc, jossa molemmat parin
jdsenet valitsivat helpon ja vaikean sanan tekstin lihavointien joukosta. Késite kuuluu
biologiseen diskurssiin, joten se harvoin esiintyy arkikeskustelussa, minké liséksi
aihetta ei ole vélttdméttd kasitelty koulussa aiemmin. Tekstin pddteema kuitenkin on
ekosysteeminen ajattelutapa, jonka mukaan luonnon toimintaa tarkastellessa on
hyodyllistd katsella mitd systeemin eri osat, eliot ja eloton luonto, tekevét jollain tietylld

alueella (ekosysteemissd). Tatd vasten se, ettd neljd viidestd parista oli alleviivannut

* Lukutehtiva 1b. Keksikad ainakin yksi kysymys jokaisesta viliotsikosta, joihin voi saada vastauksen
tekstistd.
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ekosysteemin otsikoista, vaikuttaa hyvéltd: olivathan he hahmottaneet ekosysteemin

olevan tarkeda sisaltoa.

Kolme paria (1, 2 ja 3) valitsi my0s populaation vaikeaksi sanaksi tehtdavéssd Sc, mikd
vaikuttaa hdmmentdviltd, koska yleisesti ottaen yksilon ja populaation ero ei
vaikuttanut olevan vaikea asia pareille. Toisaalta on mahdollista, ettdi populaation ja
yksilén ero on helpompi hahmottaa, kun kuvan antama tuki on tarjolla, mutta tekstista
luettaessa asia unohtuu. Asiassa esiintyi epédselvyyttd nimenomaan pareilla 2 ja 3.
Esimerkiksi parissa 2 vaikutti siltd, ettd Firasilla oli jonkinlainen késitys populaatiosta,

jonka hén jakoi Nazen kanssa.

37 Naze: populaatio...mikd populaatio tarkoittaa sinun pitdd
> Firas: popu...populaatio se on paljon tavo tai siis
eldimid ja niitd yhessa
> Naze: oikeesti?
Firas: oikeesti...(naurahtaa)
Naze: ope mitd populaatio tarkoittaa mé kysyn sulta

Nazen reaktioista péétellen kyseessd taisi olla hédnelle uusi tieto, joka aiheutti
kognitiivisen konfliktin, minkd tuloksena késitteen merkitys jdi roikkumaan ilmaan.
My6hemmin Naze vastasi lukemisen jédlkeen kysymykseen, muodostavatko kaikki

saman jérven kalat populaation, myontévésti ndin.

(38) Naze: koska----kalat muodostavat populaation---no koska ne ovat samanlaisia ne voi
ne ovat sopeutuneet yhdessi ne kaikki

Tekstissd mainittiin myds eldinten sopeutuminen elidympéristoon, parin kappaleen
padssd populaatiosta. Voi olla, ettd Naze sekoittaa sopeutumisen ja saman lajin, tai

sitten sana “sopeutua’ on yritys kuvata samanlaisia kaloja.

7.3.2 Avunpyyntokysymykset parille

Tutkittavien avunpyyntokysymykset lukutehtdvin aikana — sekd parille ettd tutkijalle
suunnatut — kasittelivdt niin ikdfn pddasiassa yksittdisid sanoja ja niiden selityksii.

Suurin osa néisté siis esiintyi pareilla, joilla oli vdhintddn kohtalainen kielitaitoero, ja ne
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olivat sananselitystehtdvien aikaansaamia, kuten Davidin kysymys elid-sanan

selventdmisestd, joka saa Mahdin vuorostaan kysymaéén sité tutkijalta.

(39) Mahdi: okei oolrait...eli6illd on erilaisia...elid tiidtko?
David: en tiid mikd on?
Mabhdi: onko elid on elié mika on elio?

Tehtdvdn synnyttdmien sanaselvennysten liséksi pareilla 2 ja 4 esiintyi myds jonkin
verran spontaaneja avunpyyntojd; parilla 2 tasaisemmin kuin parilla 4, jossa selked

kielitaitoero nékyi siind, ettd Koh kysyi epéselvid kohtia ja Gwen vastasi.

(40)> Koh: ...lihavoidut...mikd on pedot?
Gwen: esim. karhu ja sit sellaset jotka sy toisia thmisid...tai thmisidku toisia eldimid
Koh: joo

(41) Naze: eloton ja eldvd luonto ovat

> Firas: ovat vuorovaikutuksessa...mitd se tarkoittaa?
Naze: ei eldvé luonto eli siind on vettd kasviksia va auringonvaloa se on eldvéi...muu

luonto joka ei oo auringonvaloa eikd vettd on eloton elikkd ne ei eld

(42) Naze: siis ne hajottajat?
Firas: kuluttajat ovat.. kalat
> Naze: onks ne hajottaja
Firas: joo hajottajat ovat...
Naze: hajottajat ovat kalat....--- kato néit tuolta kalat sy6 niiden ruumiita...
> Firas: mik& on kuluttaja? toi...bakteerit
Naze: ---epdselvad---
Firas: eldin ja... kasvi...
Naze: aurinko ehki se oli tuottajat (kuiskaten)
Firas: ...kasviplanktonit ovat kulut...kuluttajia (kirjoittaa samalla)
Naze: hajottaja ovat kala...
Firas: hajottajat ovat kaloja
Naze: nii
Firas: ne sy niité toisia...ne syd toisia

Kahdessa ensimmdisessd dialogissa parin tiedustelu tuottaa yhden vuoron selityksen,
ensimmadisessd pedot-sanalle ja toisessa vaikealle otsikolle. Tilanne noudattaa tyypillistd
kysymys-vastaus-sekvenssid, ensimmadiisessd Koh vield antaa merkin, ettdi on
ymmirtinyt vastauksen (”joo”). Viimeisessd dialogissa kysymysten tekijd puolestaan
vaihtuu: Naze ihmettelee aluksi hajottajia ja Firas puolestaan sen jdlkeen, mitd kuluttajat
ovat. Vaikka pojat tiedustelevat yksittdisia sanoja tai kisitteitd, vaikuttaisi siltd, ettd
tilanteen vuorovaikutus tdhtdd laajemman késitteellisen erottelun ymmaértimiseen
(tuottajien, kuluttajien ja hajottajien ero). Tdmidn kaltaista vuorovaikutusta ja
kysymyksié ei juuri esiintynyt Mahdin ja Davidin kesken ja vdhdn Gwenin ja Kohin

yhteistyOssé.
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7.3.3 Tutkijalle esitetyt kysymykset

Oppikirjatekstin vaikeus vield kaksi vuotta suomea opiskelleille oppilaille nékyi siind,
ettd pari 3 tarvitsi paljon johdattelua tekstin kanssa. Mahdi esitti lukutehtdvén aikana
tutkijalle selkedsti eniten kysymyksid, joista iso osa oli pddasiassa tekstin sanastoon
liittyvid avunpyyntdjd. Hyvin useasti, etenkin siis sananselitystehtidvissd, Mahdi ensin

selvensi kasitteen tutkijalta ja selitti sen eteenpdin Davidille.

(43) Mahdi: niinku onkse elotonta samanlainen kun elo eld?
Tutkija: eldvd on se mikd on niinku eléé ja eloton on se vastakohta...miki ei eld
Mahdi: nii aaa eloton on se

mika ei eld niinkun...mmm.. kala kuolee sitten se ei endd eld..sen mé
tiedan...eldva tieddtkoé mikd on eldva?

David: en

Mahdi: eldvi...eldvd on samanlainen kun eldmad...eldma...siné elét...perheen kanssa
eiks ookin? no nii...eldva! sd elét! sd elét! si syntyt ja sé elét niinku sd

(44) Mahdi: erilaisia...erilaisia tieddt...me ollaan erilaisia maa...rooleja...miké on rooleja

mé en

Tutkija: niinku rooli

Mahdi: miké on rooli?

Tutkija: esimerkiks joku nayttelija néyttelee silld on rooli

Mahdi: aaa...rooli...vaikka sind olet rolli eiks vaan...?

Tutkija: no en tiid oikeestaan...

David: hehe

Tutkija: ... voi olla vaikka poliisin rooli tai vaikka...

Mahdi: joo séd oot vaikka...opettajan rooli

Tutkija: mmm

Mahdi: onko sdd niinkun séi teet mité opettaja tekee...joo?

’Eloton’ ja ’rooli’ ovat molemmat yleismerkityksisid sanoja eivdtkd pelkdstdan
biologian kisitteistoon kuuluvia. Rooli-sana liitetdén tyypillisimmin kenties
nédyttelemiseen. Néistd rooli esiintyy yhdessé tekstin viliotsikoista (*eli6illd on erilaisia
rooleja ekosysteemissd’), jonka merkityksen ymmaértiminen edellyttdd, ettd lukija
pystyy tekemédn mielessddn linkin néyttelemisestd jollekin (elidlle) ominaiseen
tekemiseen. Jos rooli-sanaa ei tunne entuudestaan, on lauseen ymmaértdminen varmasti

vaikeaa.

Muita vaikeita ilmaisuja kysymysten perusteella tekstissd olivat esimerkiksi seuraavat:

(45) Mahdi: ---jdsentyy jdsen onks se samanlainen kuin jésenet...no tarkoittaako se samaa?
(46) Mahdi: keviit oliks se niitd marraskuu ja ne?

47) Mahdi: popolaatio...onks se eliyhtei?

(48) Mahdi: eligillé. . .mika oli elioilla?

(49) Mahdi: ---mik4 on eku...ekosysteemiksi...meksi?
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(50) Mahdi: okei...ovat tiedd?...vuorovaikutuksessa tieddtk6?...onkos vuorovaikutuksessa
niinku vuoro niinku vuoro ldhtee noi...

(62)) David: mika elda?

(52) David: mika eliolli

(53) Firas: ---ope miki on tuottaja?

(54) Naze: mitd eksymiteeksi tarkoittaa en méé oo vield kuullu semmoista sanaa

Suurin osa epéselvistd sanoista oli toki biologian erityissanastoa (esim. ’ekosysteemi’,
‘populaatio’ jne.), minka lisdksi jotkin yleismerkityksiset ("’kevit’ ja ’eldd’) ja abstraktit
(’jasentyd’ ja ’vuorovaikutus’) sanat aiheuttivat pddnvaivaa. Tekstistd on vaikea
muodostaa representaatiota, jos siind on niinkin paljon uusia sanoja kuin parille 3 naytti
olevan. Etenkin alkeistason kielenoppijoille oppikirjojen kuvallisen aineksen tehokas
hyviksikdyttd saattaisi olla elintirkedd, koska sen tarjoaman kuvallisen aineksen avulla
ndytti olevan mahdollista tukea opiskeluprosessia. Seuraavassa esimerkissd Mahdin
sanantiedustelu johtaa parin yhteiseen pohdintaan siitd, mistd rapu saa energiaa,
nimenomaan tekstissd olevan kuvan (tuottajiin ym. kuuluvista eldimistd) ja tutkijan

johdattelun tukemana.

(55) Mahdi: mitd se tarkoittaa?
Tutkija: toisenvaraisia? sitdko si kysyt?
Mahdi: joo
Tutkija: no sitd ettd ne saa energiaa muista
Mahdi: misti ne saa?
Tutkija: no mistd rapu saa energiaa?
> David: tamako?
> Mahdi: ai rapu? saa tuossa...se syo sitd ham ham ham
David: onko rapu...rapu syokod tommonen?
Mahdi: mmm...sy0 rapu kasviksia, eiks vaan?
David: ei osaa sy0dé hehe
> Tutkija: mitd siind sanotaan niista?
Mahdi: toisten..riippuva kasvien sitoma energia...palauttavat ravinto takaisin

eksosysteemiin...ne palauttaa energi takaisin ravintoa...eksysystee---en mé tiid

Se, ettd lukijalla on konkreettinen kuva esilld, mahdollistaa deiktiset viittaukset, mité
dialogissa 56 edustaa esimerkiksi Mahdin kommentti ”...saa tuossa...se syo sitd”.
Kielenkéyttotilanne ei ole endd kognitiivisesti niin vaativa kuin ilman viittauksen

mahdollistavaa kuvaa tai esinettd. Késittelen titi tarkemmin luvussa 7.5.2.

7.4 Ekosysteemikiisitysten rakentuminen lukutehtivin aikana - miten kieli

ilmentai toimintaa?

Lukemisprosessin kannalta mielenkiintoista on, ettd jotkut pareista ndyttivdt onnistuvan

rakentamaan ymmaérrystddn ekosysteemistd tehtévien aikana, huolimatta siitd, ettd eivit
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sanaa alun perin tunteneet. Pdinvastaisesti taas jotkut pareista vaikuttivat “jumiutuvan”
johonkin tiettyyn tekstin kohtaan tai késitykseen. Tdmé péti my6s muuhun tekstin
sisdltoon, mutta seuraavaksi tarkastelen erityisesti ekosysteemi-kasityksen kehittymisté
tehtdvén aikana. Kuviossa 4 (seuraavalla sivulla) on havainnollistettu muutoksia parien
ekosysteemi-késitteen rakentumista lukutehtdvdn aikana. Kuviossa on sekd parien
keskusteluissaan ettd kirjallisissa tehtdvdvastauksissaan ’ekosysteemiin’ liittimét
merkitykset. Merkitysketjuihin on liséksi merkitty, mihin tehtdviin vastaukset liittyivit,
mikd mahdollistaa nimenomaan sen tarkastelun, miten késitys muuttui ja minkélaisia

uusia sivyjd se sai.

Kuvioista huomataan, ettd pari 5 toi keskusteluissaan esille eniten merkityksid
ekosysteemistd. Pareilla 3 ja 4 oli kaikkiaan hyvin vdhdn mainintoja ekosysteemistd,
mihin mahdollisesti vaikutti kyseisten parien vuorovaikutuksen epidsymmetria
vihdisemmén merkitysneuvottelun kautta. Kuitenkin parin 4 muistiinpanoissa on varsin
selked kisitys ekosysteemistd (“elottoman ja elollisen luonnon muodostama
kokonaisuus™). Siitd, kuten useimmista muistakaan vastauksista ei kuitenkaan ole
nauhoituksissa mitddn neuvottelua, joten ilmeisestikin jompikumpi parista on tehnyt
kohdan itsendisesti. Parilla 3 sen sijaan ekosysteemi-késitteen merkityksen pohtiminen
rajoittui  tehtdvddn (1b), jossa Mahdi toi esille, ettei ymmaértinyt sanaa, ja
kuvanlukutehtdvédn (3b). Lukutehtdvien tekemisen jdlkeen Mahdin vastaukset (“’sokeri”
ja asiaan liittyméttomien kohtien lukeminen tekstistd) kysymykseen ekosysteemin

esimerkistd antoivat vaikutelman, ettd kasite ei ollut hahmottunut lainkaan.
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Pari 1 Pari 2 Pari 3 Pari 4 Pari 5
(Rob & (Firas & (David & (Gwen & (Taghi &
Eldar) Naze) Mabhdi) Koh) Sanjar)
»Milli selvi- elioyhteiso ”Miki on ”Miki on elioillé erilaisia
tetadn luon- (eldimid) plus ekosystee- ekosysteemi?” rooleja ekosys-
non toimin- eloton luonto meiksi?” (1b) (1b) teemissd (1)
taa?” (1b) (kuolleita
kasviksia) ¢ ¢ ¢
¢ (tehtéva 3b, 4)
elidyhteisolld kaikki mité ”Mikai on eko-
ekosysteemeil- ‘ on vihéin luonnossa systeemi?” ”Mil-
1 selvitellddn lott " kaloja ja eri on...puut ja laisia rooleja
luonnon toi- le ° Omi‘s a kaloja vihin hiekka ja eldimilld on
mintaa (tehté- 11.1.(.) nkrll ostaja ekosysteemilld aurinko ja ekosysteemistd?”
vit 1b, 2, 4, clioyhtelsosta on paljon eri ihmiset (4)
5a, 5¢) tulee eko- kaloja (3b) ¢
systeemi (4) ) ¢
¢ ekosysteemi ei
. ¢ ¢ ekosysteemi toimi ilman elio-
elidyhteiso+ ) . on elottoman yhteisod (3b, 6)
eloton luonto ekosysteemit es1n.1erk1k.s1 ja elollisen
(3b, 4, testi 1) ovat luon- sokeri (testi 1) luonnon ¢
no}tgan yht.e- muodostama
‘ ndisid alu@ta kokonaisuus “Tiedetddn mistd
(Sa/c, testi 1) 6,7) puhutaan elotto-

luonto, kasvit
ja kalat
esimerkkejé
ekosysteemista
(testi 1)

v

esimerkiksi
metsé tai suo
(testi 1)

v

esimerkki eko-
systeemista:
eloton ja
elollinen
luonto (testi 1)

masta vai elolli-
sesta.” (3b kirj.
vastaus.)

v

KUVIO 4. Parien ekosysteemikésityksistd syntynyt merkitysketju.

ekosysteemi
pyorii (2, testi 1),

kun tuottajat,

kuluttajat ja
hajottajat toimii

v

eloton ja eldva
synnyttdi ja
muodostaa eko-
systeemié (5c,
testi 1)

v

ekosysteemi on
miten eloton ja

eldva elad yhdes-
sd (Sc, testi 1)

Parit 1 ja 5 ovat mielenkiintoinen vertailukohta sen takia, ettd molempien vuorovaikutus

oli symmetristd ja molemmat saivat ymmértdmistestistd korkeat pisteet. Parien




115

vertailussa pistdd silmddn selked ero merkitysten mddrdn lisdksi myds siind, kuinka
tekstisidonnaisia heiddn kommenttinsa ovat. Parin 1 useammassakin lukutehtdvéssi
pohtimat kohdat ovat melkein suoraan tekstistd, kun taas parilla 5 keskustelun
padmaidrand vaikutti olevan tekstissd mainittujen asioiden sanominen omin sanoin. Pari
5 ndytti pystyvdn sanallistamaan enemmén omaa tekstin tulkintaprosessiaan, miké voi
olla yhteydessa siihen, ettd he lopulta toivat esille enemmén merkityksié ekosysteemille
ja saivat ehki aihepiirin paremmin “haltuun”. Parilla 1 esiintyi kaiken kaikkiaan melko
vahdn puhetta, jonka funktiona on tekstin tulkinta. Esimerkkind tistd on molemmilta
pareilta kohta, jossa tehtdvinid on tutkia kuvaa ja pohtia, mitd eroa on elidyhteisolld ja
ekosysteemilld sen perusteella (tehtdva 3b). Tekstissd on kolme kuvaa: yksi elottomasta
luonnosta, toinen elidyhteisostd ja kolmas ekosysteemistd. Kuvatekstind on

“ekosysteemi=elidyhteiso+eloton luonto’.

(56) Rob: mitd eroa on eli...elidyhteisolld ja ekosysteemilld
Eldar: elidyhteisolld ja ekosysteemilld
Rob: kato téssa...elidyhteisolld ja ekosysteemilld
> Eldar: tossa
Rob: 000...
Eldar: elidyhteisd..jos eloton luonto ja ekosysteemi
Rob: nii...elikkd... oota...elidyhteisd
Eldar: mitd eroa?
Rob: oota...eli...elidyhteiso...ni oota...(tauko) no elosysteemi on eloton luonto ja
elioyhteiso ei ole..
Eldar: ekosysteemi
(tauko)
Eldar: ei...kato kun ekosysteemi on yhti kun nuo kaks eli pistetdén tii (kirjoittaa)

oota niin...ekosysteemi yhtéd kuin elidyhteisd...elava luonto...tillein...
pistetdéinks me elidyhteisd? koska ei se 0o muuta...

Rob: emma tiid ihan sama

Eldar: ...paitsi etti..

Rob: nii...no elidyhteisé on yhti kuin...eléivi...eiku siis se...

Eldar: elidyhteisd on yhtd kuin ihan...elidyhteisd

Rob: tdma...emmind muista sitd sanaa...

Eldar: elollinen...eiku mikd se oli

Tilanne ldhtee liikkeelle, kun Eldar 16ytda kuvan tekstin joukosta, mink& jdlkeen pojat
yrittdvit tulkita tehtdvdd. Rob esittdd tulkinnan (“elosysteemi on eloton luonto ja
elidyhteiso ei ole”), jota Eldar tarkentaa kuvatekstin perusteella ja tiedustelee Robin
mielipidettd siitd, mitd vastaukseen laitetaan. Huomionarvoista on, ettd puheen kohteena
ndyttdd olevan juuri kuvatekstin merkitys, eikd esimerkiksi kuvan siséllostd keskustella,

tai siitd, mitd ekosysteemi lopulta tarkoittaakaan.
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Sama tehtdvikohta on selkedsti erilainen Taghin ja Sanjarin dialogissa. Tilanne alkaa
samalla tavalla poikien identifioidessa oikean kohdan tekstistd, mutta erona parin 1
keskusteluun, Taghilla ja Sanjarilla esiintyy jatkossa enemmén tekstin tulkintaan
keskittyvdd puhetta. Taghi selventdd keskustelun kohteena olevia késitteitd eli
ekosysteemid (...se on sillein pyorii”) ja elidyhteisdd (”...ne on niitd eldvid”), ja esittdd
lisdaksi ehdotuksen elidyhteison ja ekosysteemin keskindisestd riippuvuudesta (”jos ei
ois...elidyhteisdd ni tdd ekosysteemikddn ei sillein pyoris kunnolla”). Tamé ei
kuitenkaan vield tyydytd Sanjaria, vaan hdnen tekemédnsid huomautus (’nii”’) saa parin
palaamaan tekstin pariin ja etsimién lisdvihjeitd sieltd. Tekstin tutkiminen saa pojat
pohtimaan elididen ryhmittelyn yhteyttd ekosysteemiin ja elidyhteis6on. Huomattavaa
on myods parin 5 dialogissa kauttaaltaan esiintyvd toisto ja laajentaminen: Taghin
elidyhteisomadritelmdn (”...ne on niitd eldvid”) jédlkeen Sanjar toistaa saman ja esittda
sithen lisdyksen (“eldvid ja elottomia”), mika kuitenkin on véérd kisitys asiasta. Sama

toisto esiintyy vield uudestaan dialogin loppupuolella elididen ryhmittelyn yhteydessé.

(57) Taghi: mitd eroa on elidyhteisolld ja ekosysteemilld...(lukee nopeasti tekstid
puoliddneen)...tadlla...(lukee tekstid edelleen...)
(tauko)
Taghi: no ne on eri juttuja sillein
Sanjar: eli...
> Taghi: ekosysteemi...se on sillein pyorii ja...tiedét sad
Sanjar: emma tiedd
> Taghi: elidyhteiso ne on niiti elivii
> Sanjar: eldvid ja elottomia
> Taghi: mmnii...sillein ett jos ei ois elidyhteisoi ni tif ekosysteemikéiin ei sillein
pyoris kunnolla
Sanjar: nii?
(tauko)
Sanjar: siis mitd eroa?
Taghi: alpo pédésee...naurahtaa
(tauko)
Sanjar: siis oota...
(pitké tauko)
> Taghi: ehka se on tailli
> Sanjar: tossa se on....no eliot ryhmiteltivia?
Taghi: eliot on silloin ryhmiteltdva. ..
Sanjar: tiedetddn ryhmisti. . .tai ettd
(tauko)
> Taghi: ne sillein muistuttaa toisiaan...
Sanjar: ei ku...
Taghi: kirjota vaan
Sanjar: no...miti?
Taghi: jotaki sinne péin
Sanjar: eiku---méd mietin kirjoittaa...

Pari 1 kirjoittaa vastauksensa kysymykseen ekosysteemin ja elidyhteison eroista

melkein  suoraan  kuvatekstistdi  (’ekosysteemi=elidyhteisd+eloton  luonto’,
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“elidyhteiso=eliOyhteisd’), kun parin 5 vastaus on omin sanoin muotoiltu (’tiedetdén
mistd puhutaan elottomasta vai elollisesta’). Sama ilmid, eli oppilaiden vahva
sidonnaisuus tekstin pintarakenteeseen huomattiin myos Turun
oppimisstrategiatutkimuksissa (ks. Vauras 1991, 202). OSKU-projektissa on myds
huomattu oppilaiden transformatiiviisuuden — sen, kuinka paljon oppilaat pyrkivit
aktiivisesti muokkaamaan lukemaansa — yhteys hyviddn koulumenestykseen (von
Wright ym. 1981, 63). Néyttdisikin, ettd tekstin ajatuksen muokkaaminen ja omin

sanoin kommentointi voivat hyvinkin auttaa luomaan sille merkityksié.

Myos Firasille ja Nazelle ekosysteemi oli uusi késite, jota he eivét lukutehtidvin alussa
ymmaértaneet. Kuitenkin my6s he ndyttivit pystyvin rakentamaan késitystddn
lukutehtdvin kuluessa. Kuten Taghilla ja Sanjarilla, myos Firasilla ja Nazella esiintyi

runsaasti tekstin tulkintapuhetta kohdissa, joissa he pohtivat ekosysteemia.

(58) Firas: jeee...(omaa kieltd)...mitd ero eroa on elioyhteisélld ja ekosysteemilld

> Naze: ekosysteemi oli se joka me ei tiedetty...se elidyhteiso plus eloton luonto on
eksyteemi....téisséi on elidyhteiso siiné on paljon kasviksia ja eldimii paljon
eldimid...téAssé. ..

Firas: elidyhteisolla...sossd... on paljon...eldimid ja kasviksia (kirjoittaa)
Naze: elidyhteisdssé on...plus eloton....
Firas: (naurahtaa)
> Naze: elioyhteisoon plus eloton....eli sama mitd puu...eloton kuuluu siithen
eksosyteemi sana luonto
Firas: ekos...ekosysteemissd on eldimid
Naze: eloton luonto
> Firas: ...ja kuolleita tai kasveja (kirjoittaa samalla)
Naze: eloton luonto

Firasin ja Nazen sekd Taghin ja Sanjarin keskustelujen ero Eldariin ja Robiin niyttdisi
olevan siind, kuinka paljon selityksid kuvalle tuodaan julkiseen tilaan. Eldar ja Rob
operoivat tulkinnassaan ldhes ainoastaan kuvatekstin késitteilld. Muilla taas esiintyy
enemmain parafraaseja tekstin kisitteille, esimerkiksi Nazen kommentti elidyhteisosté
(’siind on paljon kasviksia ja eldimid”) tai ’eli’-partikkelin kdyttd sanaselityksisséd (el
sama mitd puu...”). Olennaista on myds huomata, ettei millddn parilla ensimmdinen
tulkinta tai késitys ekosysteemisté ollut valmis tai “oikea”, vaan siihen liitettiin tehtdvin
kuluessa enemméin merkityksid, nimenomaan keskustelussa. Se, ettd keskenerdisidkin
kisityksid tuodaan julkiseen tilaan, saattaa antaa parin toiselle osapuolelle sellaista

tukea, joka mahdollistaa vaikeastakin kohdasta etenemisen.
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Parilta 3 merkitysneuvottelu ekosysteemistd puuttui kdytdnndssé kokonaan. Tilanne on
siind mielessd ymmarrettdva, ettd parilla 3 oli opettajan kielitaitoarvioissa testin alhaisin
kielitaito. On kuitenkin mielenkiintoista kysyd, olisiko samalla kielitaidolla ollut
mahdollista luoda enemmén merkityksid tekstille, jos pari olisi kyennyt tukemaan
toisiaan samalla tavalla kuten esimerkiksi Taghi ja Sanjar tai Firas ja Naze. Toisaalta on
hankalaa yrittdad tulkita tekstin merkityksid parille, jos se on tdysin vieras, eikd sitd
lukiessaan saa mistddn kiinni. Siind mielessd parin tukeminen vaatii jo jonkinlaista
kielitaitoa. Kollaboratiivisen oppimisen ndkokulmasta voidaan esittdd spekulaatioita
ekspertin hyodystd esimerkiksi parille 3; korkeamman kielitaidon omaava henkil6 olisi
mahdollisesti voinut tukea opiskeluprosessia tuomalla kasityksidin julkiseksi, jolloin se

olisi saattanut stimuloida Mahdia ja Davidia enemmaén.

7.5 Lukutehtivin eri tehtiviatyyppien arviointia

Lukutehtévit on mahdollista jakaa niiden kognitiivisten vaatimusten perusteella neljdén
eri tehtdvatyyppiin, joiden tavoitteena oli yhdessd hahmotella tutkittaville erddanlainen
strategisen lukemisen polku esimerkkitekstin kohdalla. Vaikka prosessia on mielekdsti
ajatella ennen kaikkea kokonaisuutena, jossa jokaisella tehtévilld on oma paikkansa, oli
tutkittavien suoriutumisessa eri tehtdvétyypeistd huomattavissa eroja: toiset
tehtévityypit vaikuttivat kenties luontevammilta kuin toiset. Se, ettd tehtdvé ei vaikuta
oppilaista luontevalta, ei sinélldén vield tarkoita, ettd se olisi kdyttokelvoton, vaan
ennemminkin sitd, etteivdt oppilaat ole tottuneet ldhestymddn tekstid silld tavoin.
Varsinainen strategiaopetus vaatinee kuitenkin pitkdaikaista harjaantumista erilaisiin
ldhestymistapoihin, joista hiljalleen muodostuu keinoja hyvinkin erilaisten tekstien
tulkintaan. Seuraavassa on kuitenkin huomioita eri tehtdvityypeistéd ja pohdintaa niiden

mahdollisista sovelluksista.

7.5.1 Ennustamiseen tdhtddavdt tehtdvat

Tekstin siséllon ennustamisen kdyttdd perustellaan usein sillé, ettd ennen ldhilukemista
on hyddyllistd aktivoida jo olemassa olevaa aiheeseen liittyvdd ennakkotietoa, eli
skeemoja. Skeematutkimuksissa lukemisen ajatellaan olevan oman tiedon (tiedolliset

skeemat) yhdistamisté tekstin informaation kanssa. Kolmesta ennustamiseen ohjaavasta
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tehtdvastd ensimmaéisessé tehtdvini oli katsoa tekstin otsikko (’Miten luonto toimii?’) ja
pohtia sen avulla, mistd teksti kertoo. Tutkittavat tekivdt sen hyvin nopeasti, eikd se
synnyttinyt kovin paljoa parien vilistd vuorovaikutusta. Tyypillisesti jompikumpi
parista sanoi vastauksen kysymykseen, joka laitettiin paperille joko sellaisenaan tai

pienen muuntelun jilkeen, kuten parilla 1.

(59) Eldar: elikkd katsokaa tekstin pddotsikkoa mistd teksti kertoo sen perusteella
Rob: no luonnosta
Eldar: no luonnon toiminnasta---epaselvdad---mitdan muuta?
Rob: nii...luonnon toiminnasta

Teksti kertoi luonnon toiminnasta, joten sindllddn vastaus on ihan oikein, vaikka se on
kiytannossd otsikon sisdltd uudelleen muotoiltuna. On kyseenalaista, kuinka paljon
tutkittavien ennakkotietoa se onnistui aktivoimaan. Védhdisen neuvottelun perusteella ei

kenties juurikaan.

Toisessa ennustamistehtivissd parien tuli miettid véliotsikoiden perusteella, minkélaisia
asioita niissd tekstin osioissa kdsitellddn. Vaikka tarkoituksena oli nimenomaan
ennustaa otsikoista, padtyivit monet tutkimaan tekstid tarkemmin ja suunnittelemaan
kysymyksensd sen perusteella, mité tekstissd oli mainittu. Seuraavassa tilanteessa Eldar
ja Rob neuvottelevat siitd, miten edetd tehtivissd 1b, ja pddtyvit lopulta tekeméddn sen

epatarkoituksenmukaisella tavalla.

(60) Eldar: no...pitaé lukee siis
Rob: no voi sen varmaan itekin paétella
Eldar: no ei varmaan tdssi...haetaan tailti jotakin...kato missd on kysymys,

kato...tossa---epaselvad---

Tutkittavat myo0s esittivdt tutkijalle paljon tehtdvin selventdmiseen tdhtddvia
kysymyksid, mikd omalta osaltaan kertonee siitd, etteivdt he kenties olleet sellaisia
tehtévid tottuneet tekeméén. Toisaalta taas parien keksimit kysymykset olivat kautta
linjan erittdin hyvid, ja jdlkeenpdin ajatellen niihin olisi voinut olla mielekéstd palata
jossain vaiheessa lukuprosessia uudestaan — ehkd sen lopussa. Parit olisivat voineet

esimerkiksi vastata omiin kysymyksiinsd, jotka olen koonnut alle.

”Milla selvitetddn luonnon toimintaa?”’
”Ketkéd/mitkd ovat tuottajia?”

”’Mitd kuuluu eldvain luontoon?”
”Mitd luonnossa tehddan?”
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”Eldako luonto?”

”Miten eliditd syntyy?”

”Miti on luonto jésentyy?”

”Miké on eloton luonto?”

”Miké ovat luonto elavit?”

”Mika on eli6illa?”

”Miksi elidilld on erilaisia?”

”Miké on ekosysteemi?” (3 mainintaa)
”Onko aurinko elollista vai elotonta osaa?”
”Mihin elidryhméan bakteerit kuuluvat?”
”Millaisia rooleja eldimilld on ekosysteemistd?”

Viimeisessd ennustamiseen tihtddvissd tehtdvissd (1c) oli tarkoituksena sananpaittelyn
avulla hahmottaa eldvdn ja elottoman luonnon eroja. Monet tekivdt my0ds tdmén
tehtdvdan etsimilld sitd kaésittelevin kohdan tekstistd. Mielenkiintoista oli, ettd
sananpdittely saattoi johtaa yllittdviinkin péaédtelmiin siitd, ovatko kuolleet kasvit

elotonta vai eldavaa luontoa (ks.luku 7.2.2).

7.5.2 Tekstuaalisten vihjeiden hyddyntiminen

Tekstuaalisten vihjeiden hyddyntamiseen liittyvid tehtdvid’® olivat kuvanlukuun
keskittyvd tehtdvd 3abc ja lihavoituihin késitteisiin liittyvd Sab. Kuvanlukutehtdvissi
kauttaaltaan parien puheenvuorojen jakautuminen oli erittdin tasaista (ks. Taulukko 11),
ja niissid esiintyi runsaasti tekstin tulkintaan kohdistuvaa puhetta. Kielitaidoltaan
epasymmetristen parien (etenkin pari 3!) kohdalla ero muunkaltaisten tehtévien
vuorovaikutukseen oli suuri. Nayttdisikin vahvasti siltd, ettd kuvallinen ja kenties
muunlainen konkreettinen materiaali pystyy tarjoamaan mahdollisuuksia heikommille
oppilaille osallistua tasavertaisemmin merkitysneuvotteluun ja olla aloitteellisessakin
roolissa. Kuva mahdollistaa “tdssd-ja-nyt”-kielen (BICS) kéyttdmisen abstraktimman
kielen (CALP) sijaan, milld puolestaan voidaan vaikuttaa tehtivin vaativuuteen (ks.

tarkemmin luku 2.4.3)

% Lukutehtdvd 3. Katsokaa seuraavaksi kuvat ja kuvatekstit ja vastatkaa niiden avulla seuraaviin
kysymyksiin. a) Mitd eroa on yksil6lld ja populaatiolla? b) Miti eroa on elidyhteisolld ja ekosysteemilld?
c) Mitd ovat tuottajat, kuluttajat ja hajottajat? Mainitkaa yksi esimerkki(eldin/elid) kustakin ryhmaésta.
Lukutehtdva 5. a) Etsikda tekstistd kaikki lihavoidut sanat. Mistd 16yditte niille selitykset? Ympyroikad
ne tekstistd. b) Selittdkdd seuraavat kisitteet: i) kuluttajat, ii) sopeutuneet.
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TAULUKKO 11. Puheenvuorojen jakautuminen tehtévityypeittdin.

pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$S
Rob | Eldar | Firas Naze | David | Mahdi | Gwen | Koh | Taghi | Sanjar

ennustaminen | 47 50 26 37 8 95 29 23 28 22
tekstuaaliset

vihjeet 45 59 45 36 70 97 29 29 48 44
metakognitio 44 44 46 48 59 101 36 31 28 26
lihiluku ja

muistiinpanot 20 20 17 22 16 29 10 6 17 14

Esimerkkind siitd, miten kuva konkretisoi kielenkiyttotilannetta, toimii jo aiemmin
esilld ollut alkeisoppijoiden Mahdin ja Davidin keskustelu elidyhteison ja ekosysteemin
eroista. Kieli on yksinkertaista ("mité voi olla ja mitd ei voi olla”) ja siind on paljon

demonstratiivipronomeneja (tdd”, “tdalla”). Silti pari pdédsee jonkinlaiseen kisitykseen

késitteiden eroista, mikd pelkén tekstin perusteella olisi huomattavasti hankalampaa.

(61) Mahdi: mitd ero elidyhteisolld ja ekomista?
> David: tama? ei sielld paperi...
> Mahdi: tdssd tissd tdma!...ndma kaksi kasso miké ero niissé on...mitd sielld on ja mitd
sielld ei ole...mitd sielld voi olla ja miti sielld ei voi olla
David: taalld on...
Mahdi: mitd on elidyhteys ja ekosysteemi
David: tadlld ei 0o...mikd hehe
Mahdi: tad on vaikee...sitten on katso hyvin katso hyvin! sielld on...
David: onko téélla paljon tai onko...tdmé on paljon?
Mahdi: ai joo..mind ymmaérsin

Oppikirjojen kuvat siséltivdt monesti paljon informaatiota, mutta ne eivit ole
valttdmattd yksitulkintaisia, miké kdvi ilmi téssdkin tutkimuksessa (ks. 7.2.1). Kuvista
voi muodostaa monenlaisia kisityksid, aivan kuten tekstistikin. Ojala (1997, 38)
havaitsi tutkimuksessaan planetaaristen ilmididen esityksestd oppikirjoissa, ettd kuvissa
oli tieteellisestd ndkokulmasta katsoen monenlaisia virheitd, jolloin niiden rooli on
ongelmallinen, kun otetaan huomioon kuvien voima. Myo6s Viiri (2000) huomasi
maantiedon oppikirjoissa olevan kuvia, jotka hdnen mielestddn vahvistavat oppilaiden
tieteellisestd nakemyksestd poikkeavia kdsityksid. Luonnontieteellisestd ndkdkulmasta
oppikirjojen kuvia on yhtdiltd helppo kritisoida; varmastikin suurimmasta osasta kuvia
on loydettidvissd “virheitd” tai poikkeamia tieteellisestd kisityksestd. Toisaalta olisi
ymmaértamisprosessin yksinkertaistamista sanoa kuvien aiheuttavan virhekadsityksid

lukijoille. Télloin ei oteta lainkaan huomioon lukijan roolia tiedon rakentajana
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tulkintaprosessissa. Tétd sivuten Hannus (1996, 57) on todennut kuvan monimutkaisen
roolin perustuvan sen kaksoisfunktioon: kuva on yhtéalta todellisuuden kohde itsesséén
ja toisaalta myds kohteensa korvike. Toki kuvituksessa tulee pyrkid vastaavuuteen sen
edustaman todellisuuden kohteen kanssa, mutta oppimisen kannalta tdrkedmpad olisi
hahmottaa kuvan symboliluonne. Ojalankin (1997, 38) mielestd opettajan on annettava
tietoja oppilaille kuvien tulkintaa varten, tosin hén jittdd mainitsematta, mitd tuo tieto
olisi. Yksi vaihtoehto voisi olla tehdd oppilaat tietoisemmiksi kuvan symboliluonteesta
ja samalla ohjata heitd suuntaamaan ajatteluaan nimenomaan kuvan edustamaan
todellisuuden kohteeseen. Tulkintaprosessissa, jossa lukija pystyy vertailemaan
todellisuuden kohdetta ja siitd tehtyd representaatiota, on kenties mahdollista paésti

kuvien hankalien ja “virheellisten” kohtien ylitse.

7.5.3 Metakognitiiviset tehtdvdt ja toveriapu selityksissd

Metakognitiota ja toveriapua hyoddyntévid lukutehtdvid olivat tehtavét 2, 4, 5c ja 8.
Tehtdvissd 2, parien tuli merkitd otsikoista mielestidén sekd tirkedt ettd vaikeat kohdat,
joita heiddn piti myohemmin kohdassa 4 yrittdd selittdd vélissd olleiden tehtivien
avulla. Tdmain lisdksi parien tuli kohdassa 5c valita lihavoiduista sanoista vaikein ja
helpoin ja selittdd ne toisilleen. Tavoitteena oli ohjata lukijoita monitoroimaan, mika
luettavassa tekstissi on olennaista, mitd he eivit ymmérrd, kuinka heiddn
ymmérryksensd mahdollisesti muuttuu tehtdvéin etenemisen mydtd ja rohkaista
keskustelua aiheesta. Toveriapuun perustuvien tehtdvien vaikutusta on mahdollista
tarkastella vuorovaikutuksesta, toisin kuin metakognitioaspektin vaikutusta, jota on

sindlldan mahdotonta todentaa tissa tutkimusasetelmassa.

Otsikoissa vaikeita kohtia olivat odotetusti biologian erikoistermit (ks. tarkemmin luku
7.3), joita niissd esiintyikin runsaasti. Parien yhteistyd tehtdvdssd 2 vaihteli jonkin
verran sen mukaan, kuinka paljon he vaikeista sanoista keskustelivat ennen niiden
merkitsemistd. Seuraavassa on kolme esimerkkid samasta tehtévisté, jossa parien tulee
alleviivata tirkedt kohdat ja merkitd tdhdelld vaikeat kohdat, mutta se, miten parit

tehtévin tekevét on tiysin erilaista.
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(62) Koh: mitd mé tdhén alleviivaan?
Gwen: no ei kaikista...jos---joka on sun mielestd tdrkee ni sen sé alleviivaat mut jos ei
00...tai siis ellet sd ymmarrd ni sé laitat...
Koh: téhti
Gwen: ...tahti...nii jos et ymmarrd
Koh: m4 laitan tdhti kun mé en---(hiljaista puhetta)---
Gwen: okei
(63) Mahdi: david ymmarratko sind tdma kaikki?
David: ei
Mahdi: okei...sano minulle miké et ymmadrri...sano...tieddtké miké on sind tieddt mika

on luonto? ei tiedd? (kovalla dénelld)

(64) Eldar: ymmarretddnkd me tuo...ymmaérrit saa?
Rob: ekosysteemeiks
Eldar: en mid ymmarré ainakaan
Rob: ekosysteemeiks...
Eldar: en mid ymmarrd...laitetaan tihti
Rob: eiku ekosysteemi...ekosysteemi on tota niinku milla selvitetdan...
Eldar: luonnon toimintaa tai siti..
Rob: nii niin
Eldar: (epdselvidd)...ldpi vaan...epédselvad
Rob: nii...elidilld on .. laitetaa vaikka téhti

Erona parien vililld on se, mitd vaikeille sanoille tehdddn. Ensimmaisessd ndytteessi
tilanne loppui siihen, ettd parin jdsenet — tai ainakin Koh — olivat omilla tahoillaan
identifioneet vaikeat sanat. Parilla 3 sen sijaan tilanne etenee kielitaidoltaan vahvemman
parin jdsenen opetussekvenssilld, jossa Mahdi kévi ldpi otsikoiden kaikki sanat ja
tiedusteli ymmartddké David niitd. Parin 1 vuorovaikutus oli tasaisempaa
merkitysneuvottelua kuin parin 3, mutta siindkin jasenet pyrkivét selvittiméién vaikean

sanan, vaikkeivit siind lopulta onnistuneetkaan.

Tehtdvdssd 4 kaikki parit onnistuivat selittdméddn aiemmin merkitsemiddn vaikeita
sanoja, mikd luultavasti kertoo siitéd, ettd parit olivat saaneet niistd lisdd tietoa vilissé
olleista tehtdvistd. Selityksissd ndkyi aiemmin mainittu parien symmetria, toisaalta
symmetristenkin parien selittiminen oli tyypillisesti sité, ettd toinen kertoi asiasta, jos
tiesi sen. Verrattaessa seuraavaa symmetrisen parin (dialogi 65) vaikean kohdan
selitystd aiemmin esilld olleeseen epdsymmetrisen parin selitykseen (dialogi 2), on
mielenkiintoista huomata, ettd tdssdkin toinen parista, Firas on tietivimmén asemassa.

Toisaalta taas Nazen rooli on myos aktiivinen aina lopun parafraasia mydten.

(65) Firas: no niin (epéselvid puhetta, pyyhkii pois alleviivausta) luonnossa ekosysteemi..
Naze: ne perille kuin ja
Firas: ekosysteemi...siind on eloton ja sitten on
Naze: eksyteemi...td4 on vaikea

> Firas: eloton ja eko...elidyhteisdd ja sit niistd tulee ekosysteemi (kuiskaa jotain)
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Naze: mmm
Firas: mai kirjotin vdhén...elid....eliot ovat niinku bakteereita ja niitd
Naze: onko?
Firas: joo
> Naze: elidyhteisolti...tassa....mmmh
Firas: (kuiskivat omalla kielelld) kala ja plankton......
(tauko)
Firas: toisenvaraisia riippuvaisia kasveista saamasta energiasta palauttavat
ravinteet takaisin ekosysteemiin
Firas: ravut ja bakteerit (kirjoittaa samalla)
> Naze: niin---elidyhteisd tdmé nelonen mité se tarkoittaa?
Firas: elidyhteisd...siind on paljon erilaisia eldimid ja sitten kasveja
> Naze: eli eldva luonto?

Seka tehtévin 4 ettd tehtévin Sc selitykset vaihtelivat jonkin verran myds pituudeltaan.
Tyypillisimmilldan ne olivat kahden vuoron mittaisia sekvenssejd, joiden
ensimmaisessd vuorossa tehtdvintekijdksi valikoitunut jasen ilmoittaa sanansa ja antaa

sille médritelmén, jonka parin toinen jdsen jalkimmaéisessd vuorossa hyvéksyy.

(66) Taghi: no hajottajat...ne on niitd bakteereita ja niitd hajottajia jotka sillein sy niitd
kuluttajia kun ne on kuolleita...tuhoaa niiden ruumiita...sitte....muuttaa ne
jotenkin hapeks ja jotenki semmoseks ilma...

Sanjar: okei...

(67) Eldar: joo....no mid valitsen tdéltd tin tota nii...ton...eloton luonto ja sithen kuuluu
niinku muun muassa valo vesi ldmp6 maaper4 ja kivet ja timmdsid...timmdset
elottomat asiat...ymmarsitkd?

Rob: joo...okei

Selitykset eivdt yleisesti ottaen synnyttdneet kovin paljon keskustelua tai
jélkikysymyksid. Firasin ja Nazen aiempi dialogi (65) on yksi harvoja esimerkkeja
jalkikysymyksistd ja yhteisesti pohdinnasta. Tdmédn lisdksi my0s epdsymmetrisen
vuorovaikutuksen parien selityksissd saattoi olla useamman vuoron mittaisia
sekvenssejd jostain tietystd kisitteestd, yleensd ekspertin avustaessa noviisia (ks. esim.

dialogit 4 ja 5).

Tehtdvin 8, jossa parien tehtdvi oli sijoittaa merkitseménsd otsikoiden vaikeat kohdat
kuvamuistiinpanoihinsa, teki ainoastaan kolme paria (1, 2, 5). Parien 3 ja 4 kohdalla se
paétettiin jittdd véliin aiempien tehtdvien venyessd liian pitkddn. Tehtdva osoittautui
melko mekaaniseksi. Parit eivit juurikaan keskustelleet asiasta, vaan laittoivat sanat

sellaisenaan kuvan liepeille.
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Tehtdvissd 6 ja 7 parien tuli aloittaa muistiinpanojen tekeminen heille sitd varten

annettuun kuvaan ja lukea sitten teksti tarkasti. Kuvana toimi tekstissd oleva kuva, jota

kaytettiin myos tehtdvissd 3ab. Kaikilta pareilta ei kysytty, mitd merkintdjd he lisdsivét

vasta lukemisen jdlkeen, joten niistd ei voida luotettavasti sanoa, missd vaiheessa

lukutehtdvdd mikékin merkintd on lisdtty. Taulukkoon 12 on koottu parien tekemét

muistiinpanot tehtdvien 6 ja 7 aikana. Jélleen kursiivilla kirjoitetut asiat esiintyivit

tekstissd sellaisenaan.

TAULUKKO 12. Parien tekemét kuvamuistiinpanot (lukutehtavét 6 ja 7).

lukutehtavi pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$
Rob & Eldar Firas & Naze David & Mahdi Gwen & Koh Taghi & Sanjar

6) Tehkdd ku- | “luonto on ”suuttunut ”yksillé on yksi “eloton luonto ja | “populaati:
vaan muistiin- | kaikille tuttu poikaystédva joka ei kuka on elidyhteisd ovat | opittii ettd siind
panoja asiois- | asia” jattanyt” (yks.) | sen kanssa” kokoajan vuoro- | on monta”
ta, joita opitte | “opitut asiat:” | “kaikki ovat ”populaatio on vaikutuksessa “ekosysteemi:
otsikoista, ku- | -populaatio yhdessd ja palijon kaloja keskendidin” opittiin ettd elid
vista ja liha- -yksilo samoja” (pop.) | vaikka ihmiset” “ekosysteemi on | ja eloton asuvat
voiduista kd- | -elidyhteisd “erilaisia “elidyteistd on elottoman — ja yhessd jane
sitteistd. Voit- | -ekosysteemi kaloja” jotka bakteerit elollisen luonnon | eivit parjaa
te kirjoittaa -kasvupaikka (elidyht.) ovat erilaisia” muodostama ko- | ilman toisian”
sithen esimer- | tekiét ”paljon ”ne ovat eri maa | konaisuus”
kiksi tdrkeina eldimid” niinkuin” “tuottajat, kulut-
pitimidnne tajat, hajottajat
sanoja ja nii- kuuluvat elidyh-
den selityksid. teis6on” “popu-

laatio on (asu-

kasluku) parvi”
7) Lukekaa -kuluttajat ei lisdyksid ei lisdyksid epaselvdd, mitkd | ei lisdyksid
koko teksti -hajottajat muistiinpanoista
l4pi tarkasti ja lisatty tdssa
tdydentikaa vaiheessa
samalla ku-
vaan teke-
mifnne muis-
tiinpanoja.

Taulukosta huomataan, ettd merkintdjen pituus vaihtelee yksittéisistd kasitteistd (pari 1)

kuvaan liitettyjen merkintdjen (pari 2) kautta lausetason kisiteselityksiin (pari 4).

Kaikkien parien muistiinpanot ovat kuitenkin tekstin keskeisiin késitteisiin liittyvid,

mikd voi johtua kuvan ohjaavasta vaikutuksesta. Lisdksi muistiinpanot on kirjoitettu

pidasiassa omin sanoin, ei tekstistd suoraan kopioimalla.
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Kairavuori (1996, 1999) tutki seurantatutkimuksessaan 7.- ja 9.-luokkalaisten tekstisti
oppimista muun muassa heiddn spontaanien opiskelun aikaisten merkintdjen
perusteella, ja havaitsi, ettd noin puolet (45 % ja 56 % jdrjestyksessd) eivit tee
opiskelun aikana minkédnlaisia merkintdjd tekstiin. Kairavuori huomasi oppilaiden
merkint6jen muuttuvan kahden vuoden aikana siten, ettd yhdeksénnelld luokalla yhi
useampi keskittyi tekstin kokonaisuuteen (12 % ja 18 %) ja harvempi endd sen
yksityiskohtiin (27,5 % ja 11 %). (Kairavuori 1996, 120-125; 1999, 27-29.) Vaikka
tamén tutkimuksen muistiinpanojen teko ei ollut spontaania, voidaan parien
merkinndissd ndhdd kenties pienid eroja heidédn luokkatason suhteen. Seitsemédnnen
luokan oppilaspareista (1, 2 ja 3) parin 1 muistiinpanot ovat kaikkein niukimmat,
koostuen yksittdisistd kisitteistd ja yhdestd tekstistd kopioidusta lauseesta. Parien 2 ja 3
muistiinpanot koostuvat kuvassa nikyvien késitteiden méérittelevistd lauseista, kuten
my0s kahdeksasluokkalaisen parin 4 merkinndt. Parin 4 muistiinpanot vaikuttavat
toisaalta jisentyneemmiltd kuin seitsemésluokkalaisten parien vastaavat. Parin 5 (kuten
pari 1) muistiinpanoissa ndkyy tutkijan ohjeistuksen vaikutus (“muistiinpanot voivat
olla esimerkiksi asioita, joita olette oppineet lukemisen aikana”). Loppujen lopuksi
parin 5 ekosysteemin médritelmdssd on tavoitettu tekstin kokonaisuus erittdin hyvin ja

tiivistetty omin sanoin niin hyvin kuin sen yhdessi lauseessa pystyy.

Kairavuori kdytti samoissa tutkimuksissa myds OSKU-projektista (ks. Vauras & von
Wright 1981, 34-35) lainattua transformoivuuden ja rekisterdivyyden Kkisitteitd
analysoidessaan oppilaiden esseevastausten sidonnaisuutta heidédn lukemaansa tekstiin.
Naéilld hdn viittasi sithen, muokkaako oppilas aktiivisesti (transformointi) tekstistd
saamiaan tietoja vai tyytyyko hin toistamaan sen sisdltojd sellaisenaan (rekisterdinti).
Kairavuori huomasi, ettd suurin osa (75 %) seitsemisluokkalaisista toisti alkuperdisen
tekstin sisdltod liittdmattd sithen mukaan omaa pohdintaa. Pojista ndin teki vield
suurempi osa, eli 83 %. Kahden vuoden pééstd rekisterdivien esseevastausten osuus oli
pysynyt jokseenkin ennallaan (74 %). (Kairavuori 1996, 150-151; 1999, 48.)
Kairavuoren tuloksiin verrattuna tdmén tutkimuksen muistiinpanot vaikuttavat
huomattavasti  transformoivimmilta, vaikka muistiinpanoja ei voi suoraan
esseevastauksiin vertaillakaan. Joka tapauksessa kaikki parit, jotka ovat kirjoittaneet
lauseita muistiinpanoihinsa, ovat niitd myds muokanneet jollain tavoin, etenkin
tutkimuksen pojat. On mielenkiintoista spekuloida, miten toisen kielen mukanaolo

vaikuttaa tutkimustuloksiin. Oma ennakko-oletukseni oli, etti muistiinpanoissa olisi
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saattanut olla enemménkin merkintdjd suoraan tekstistd, esimerkiksi tilanteissa, joissa
parit eivdt ymmarrd jotain kohtaa. Toisaalta voihan olla, ettd kun muistiinpanoja voi
tehdd periaatteessa mistd tahansa tekstin sisdllostéd, nithin valikoituu kohtia, jotka parit
ymmaértavit hyvin. Mahdollisesti myds se, ettd ymmairtdmiseen joutuu kiinnittdméan
huomiota, pakottaa transformoimaan tekstid suomea &idinkielendén puhuvia oppilaita

enemman.

Harva sen sijaan teki muistiinpanoja varsinaisen ldhiluvun jilkeen; varmasti ainoastaan
pari 1 lisési kaksi késitettd, ja mahdollisesti jotain lisdsi my0ds pari 4. Voi olla, ettd
muistiinpanoja on kenties helpompi tehdd tehtdvien jdlkeen, jotka kuitenkin
annostelevat tekstin informaatiota pienempind palasina, kuin lukemisen aikana tai sen
jélkeen. Toisaalta on myds mahdollista, ettd oppilaat olivat siind vaiheessa jo visyneiti,
eivitkd endd jaksaneet paneutua muistiinpanojen tekemiseen. Esimerkiksi parista 1 jéi
se vaikutelma, etteivdt he jaksaneet keskittyd endd kovin tarkasti tekstin varsinaiseen
lukemiseen, mikd herdttdd kysymyksen siitd, oliko tehtdvépaketti kenties liian raskas
kaikkiaan.

Muistiinpanojen tekeminen ei yleisesti ottaen herittinyt paljon keskustelua tai

merkitysneuvottelua, vaan ne saatettiin tehdé etenkin epdsymmetrisissé pareissa melko

itsendisesti.
(68) Koh: mitd sitten kun on...?
Gwen: no sitten sdd voit tdyttdd muistiinpanoja
(tauko)
Koh: ---(epéselvidd)---kohdassa viisi---
Gwen: ...no ne on kuluttajia
(69) Mahdi: okei
David: mmm...ysilé on yksi joka ei ka...mikd?...kuka on sen kanssa (lukee alin
kirjoitusta)
Mahdi: ei kukaan oo sen kanssa
David: aha
Mahdi: popa
David: papu...popu populaatio ...populaatio on paljo kaloja vaikka ihmset
Mahdi: okei kolme...eliyhteistd

Molemmissa ylldmainituissa tilanteissa toinen osapuoli tekee muistiinpanoja, Gwenin ja
Kohin dialogissa ilmeisesti Gwenilld on lukeminen vield kesken ja Mahdin ja Davidin
keskustelussa David seuraa ja lukee ddneen, kun Mahdi kirjoittaa. Symmetrisen parin

muistiinpanojen teko on selkedsti vuorovaikutuksellisempaa.
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(70) Sanjar: okei...opittiin sitten elo (kirjoittaa)
Taghi: eloton ja eldvi
Sanjar: siis elid...joo ja eloton mmm (kirjoittaa)
Taghi: yhtd ovat
Sanjar: nii...ovat yhessa
Taghi: ja sitne ei pérjad ilman toisiaan
(tauko)
Sanjar: ovat yhe.. .toisiaan (kirjoittaa)
Taghi: no nii me opittiin nia

Lahilukemisessa oli se mielenkiintoinen piirre, ettd parit 2 ja 3 péddtyivat lukemaan
tekstin ddneen toisilleen. Molemmat ehdottivat sitd itse, perustellen silld, ettd se on
parempi niin. Parissa 2 Firas ja Naze jakoivat tekstin suurin piirtein puoliksi ja lukivat
sen toisilleen vuorotellen, kun taas parissa 3 asiaa ehdottanut Mahdi luki koko tektin
Davidille, mahdollisesti ajatuksesta tukea hiinti. Aineen lukeminen voi olla kulttuuriin

tai aiempaan opiskeluun liittyva asia.
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8 POHDINTA

Tédmin tutkimuksen tavoitteena oli etsié ja kokeilla mahdollisia pedagogisia kdytanteité
S2-oppijoiden teksteistd oppimisen tukemiseen. Tyon teoriatausta kiinnittyi
lukustrategoiden ja metakognition tutkimusalueille, joiden pohjalta keinoksi valikoitui
lukuprosessin ohjaaminen lukutehtdvilld. Lukutehtdvien vaikutusta lukemisprosessiin
pyrittiin arvioimaan tutkittavien tehtdvévastauksista, nauhoitetusta
tehtdviavuorovaikutuksesta ja lukemisen jilkeisilld tekstinymmértamiskysymyksilla.
Aineiston analysoinnissa pyrittiin luomaan kuva siitd, minkélaisen oppimiskontekstin
lukutehtdvdt muodostavat S2-oppijoille, ja edelleen analysoimaan, miten erilaiset
tehtévityypit eroavat toisistaan suhteessa eritasoisiin kielenoppijoihin. Seuraavaksi
kokoan vield tutkimuksen keskeiset tulokset yhteen, pohdin niiden sovellettavuutta
koulun kontekstissa ja arvioin tutkimusmenetelmidn luotettavuutta ja rajoituksia.

Hahmottelen vield lopuksi mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

8.1 Tutkimuksen keskeiset tulokset

Tehtdivivuorovaikutus — lukutehtdvd oppimisympdristond

Tutkimus antoi selkedd ndyttdod yhteisten keskusteluiden keskeisestd merkityksesté
lukemalla tapahtuvalle oppimiselle. Vaikka tutkittavien védhdinen madrd ei
mahdollistanut vertailevaa koeasetelmaa esimerkiksi yksilolliseen lukemiseen, oli
nauhoitetussa aineistossa lukuisia tilanteita, joissa parien vélinen vuorovaikutus auttoi
heitd luomaan tekstille merkityksid ja siten rakentamaan ymmaérrystddn tekstin
aihepiiristd. Vastaavasti yhteisen ymmaérryksen rakentumista haittasi se, kun parit eivét
kyenneet jakamaan tekstin késitteille antamiaan merkityksié, jolloin yhteinen kasitys

saattoi pysyéd samana koko tehtdvén ajan.

Toinen, oppilaiden pari-/pienryhmékeskusteluihin liittyvd tulos on, ettd keskustelujen
luonne vaihteli jonkin verran parin kielitaitoprofiilin mukaan. Tdmén ilmion
kuvaamisessa on toimintatyypin (Levinson 1992) kisite hyodyllinen. Pareissa, joissa

vuorovaikutus oli epdsymmetristd, toimintatyyppi oli l&hempénd opetustilannetta kuin
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vuorovaikutukseltaan symmetrisissd pareissa, joissa se muistutti enemmaénkin

tasapuolista neuvottelua.

Edelleen ryhmin koostumuksesta — ja siten myos toimintatyypistdi — riippuen,
osallistujilla on erilaisia resursseja kdytossd tekstinymmartdmiseen. Parit, joissa toisella
osapuolella oli parempi kielitaito, vaikuttivat olevan tietoisia epdsymmetriasta ja
pyrkivitkin ottamaan sen huomioon keskustelutilanteessa. Namé kaksi paria erosivat
toisistaan sen suhteen, kumpi jésenistéd ensisijaisesti tekee kielellisen vuorovaikutuksen
mukauttamista. Mahdin ja Davidin parissa vastuun otti ekspertti (Mahdi), joka pyrki
varmistamaan, mitd David tietdd ja selvittimién hinelle lisda tekstin kisitteitd. Gwenin
ja Kohin parissa puolestaan parin noviisi (Koh) kyseli jatkuvasti apua kielitaidoltaan
taitavammalta. Vuorovaikutukseltaan symmetrisimmissé pareissa ei niinkdén esiintynyt
suoria avunpyyntdjd tai opetusta, vaan parit tuottivat ymmaérrystd tasapuolisen
keskustelun keinoin. Esimerkkind tarkasteltu tekstin pddkasitteen (ekosysteemi)
rakentuminen tehtdvin kuluessa antoi viitteitd siitd, ettd symmetrisimmilld pareilla
yleisemmin esiintynyt tasapuolinen merkitysneuvottelu johti siithen, ettd parit saivat
luotua késitteelle enemmain merkityksid. Tarked huomio oli, ettd symmetristenkin parien
késitysten rakentaminen perustui epitdydellistenkin késitysten sanallistamiseen, jolloin
parhaimmassa tapauksessa kisitys kehittyi tehtdvdn aikana. My0s lukutehtévien teon
jdlkeinen tekstinymmdirtdmistd arvioiva testi tukee ndkokulmaa kielitaidoltaan
symmetristen parien paremmasta ymmaértamisestd, olkoonkin ettd tutkimusjoukko on

varsin pieni eikd kielitaidon osuutta pysty milldén sulkemaan pois tarkastelusta.

On arvioitu, ettdi maahanmuuttajan suomen kielen taidon kehittyminen sellaiselle
tasolle, ettd ns. normaaliopetukseen osallistuminen onnistuu ilman erityisid vaikeuksia,
tulisi Suomessa asua noin 5 vuotta, ja ettd vield kahden opiskeluvuoden jdlkeen
enemmistlle maahanmuuttajista oppikirjatekstin ymmairtdminen on vaikeaa tai
ylivoimaista (Suni 1996, 67-70, 122). Myds tdmédn tutkimuksen aineisto on varsin
hyvin linjassa tdmén arvion kanssa. Parin 3 Mahdin (2 v. Suomessa) ja Davidin (1,5 v.)
tekstistd oppimisen valmiuksista oli suuri ero parin 2 Firasiin (4,5 v.) ja Nazeon (4,5 v.).
Pareilla voi mahdollisesti olla suuri ero esimerkiksi kouluhistoriassa, mutta niin oli
kielitaidossakin opettajan arvioimana. Vaikka osa tekstin ilmaisuista ja sisdllostd oli
vieraita parille 2, ei niitd ollut ldheskdén niin paljon kuin parilla 3. Tekstistd on

mahdoton muodostaa kuvaa, jos vieraita sanoja on liikaa.
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S2-oppija ei kuitenkaan voi odottaa viittd vuotta ennen kuin alkaa opiskelemaan
teksteistd, eikd siind taida olla jarkedk&dédn. Sitd paitsi kielitaidon voidaan hyvéllad syylla
ajatella kehittyvin optimaalisesti, kun se yhdistyy koulun oppisisiltsjen opiskeluun.’’
Lukutehtévin osat, joissa oppilaiden huomiota ohjataan tekstin konkreettisiin osiin,
kuten kuviin ja kuvateksteihin, vaikuttivat varsin lupaavilta juuri epdsymmetristen
parien kohdalla. Tdmén kaltaisissa tehtdvissd vuorovaikutuksen epdsymmetria tasoittu
ja kielitaidoltaan heikommatkin oppilaat pystyivit tekemédn aloitteita. Tulkitsen tdimén
johtuvan  siitd, ettd em. kaltaiset tehtdvdt pystyivit konkretisoimaan
kielenkéyttdtilannetta ja pilkkomaan asiasisdltod pienempiin osiin, mikd puolestaan
helpotti tilanteen kielellisid vaatimuksia. Tdméd tukee mielestini Hannuksen (1996)
tuloksia siitd, ettd oppikirjojen kuvitus lisédsi tutkittavien oppimista jonkin verran,
vaikka tekstin prosessointiin yleisesti ottaen kéytetdéinkin huomattavasti enemmaéin
aikaa. Ilmeisestikin oppikirjojen tekstuaalisista vihjeisti on mahdollista saada
huomattavasti enemmén irti, riippuen tosin oppikirjan tekstilajista. Aloitteleville
suomenoppijoille olisi tirked pystyd mallintamaan, misti tekstin pddasiat ja olennainen

tieto 10ytyy.

Tekstinymmdrtdiminen

Parien ymmartdmisen tarkastelu laadullisesti (keskustelut, tehtdvévastaukset ja
suullinen lopputesti) tuotti tdrkedd tietoa siitd, miten yldkouluikdiset S2-oppijat
ymmaértavit oppikirjatekstid. Pelkdn ymmaértdmisen pisteytyksen sijaan oli mahdollista
analysoida tarkemmin, mitkd késitteet olivat vaikeita ja miksi. Tarkastelutapa perustuu
nidkemykseen, jonka mukaan ymmaértdmistd tapahtuu jatkuvasti ja se on luonteeltaan
aina osittaista, mikd tekee sen mittaamisen numeroilla hankalaksi. Maaralliselld
tarkastelutavalla on luonnollisesti puolensa suurissa aineistoissa, mutta késitysten
sisdllon tarkastelu laadullisesti antaa ndkokulmia ajattelun perusteisiin ja mahdollisiin
epaloogisuuksiin. Aineistosta 10ytyikin jonkin verran virhekésityksid (esim. kuolleet
kasvit kuuluvat elottomaan luontoon), jotka niyttivdt perustuvan sanojen ja niiden

yhteyksien pédttelyyn. On vaikea sanoa, esiintyykd S2-oppijoilla kenties enemmin

>! Etenkin mitd korkeammille kielitasoille mennn, siti hankalampi kielitaitoa on erotella sisillollisesti
tiedosta. Esimerkiksi jonkin biologian alan periaatteen (ekosysteemin toiminta) oppiminen on samalla sitd
kuvaavien kielellisten ilmaisukeinojen oppimista.
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vieraiden sanojen pdittelyd kuin didinkielisilld, siitd huolimatta, ettd didinkielisilla

oppijoilla tehdyssa pilottitutkimuksessa ilmioté ei ndyttédnyt esiintyvén.

Ymmartdmisen laadullinen tarkastelu paljasti myds yhteyksid tekstin ja sen lukijoiden
vélillad. 1980-luvun oppikirjateksteilld on aiemmin havaittu luettavuuden kannalta monia
“puutteita” (ks. Karvonen 1995), eikd tilanne vélttdmittd kovin paljon ole tdiménkdin
tutkimuksen  tekstianalyysin = perusteella ~ muuttunut.  Heijastumia  tekstin
epdkoherenttiudesta oli havaittavissa tutkittavien tehtdvévastauksissa. Esimerkiksi
kielitaidoltaan  tutkimuksen vahvimman parin (Rob ja Eldar) vastauksissa
systemaattisesti ekosysteemilld “’selvitettiin luonnon toimintaa”, kun se tekstissi kerran
mainittiin — tdma siis vastauksina kysymykseen siitd, miké ekosysteemi on. Ylipdétdan
tekstin pddkidsite ekosysteemi hahmottui oppilaille melko heikosti, olkoonkin, ettd
kyseessd oli laajemman ekosysteemipaketin johdantoluku. Tutkimuksessa kaytetty
teksti oli tiivis, pddlauseinen ja siind oli paljon asiaa suhteellisen lyhyessd paketissa.

Pelkistd pddlauseista koostuva teksti ei tue merkitysverkoston rakentumista.

Tekstinymmartdmisen tarkasteluyksikkdé oli oppilaspari, joten koeasetelma ei
mahdollista yksittdisten tutkittavien ymmartdmisen tarkastelua. Yhtdéltd titd voidaan
pitdd asetelman puutteena, mutta toisaalta se perustui tietoiseen valintaan siitd, ettd
merkityksid ja tietoa rakennetaan yhteisollisesti. Ymmartdmisen yksilollinen tarkastelu
olisi voinut tuoda lisdd tietoa siitd, miten parin kielellinen symmetria vaikuttaa sekd
ekspertin ettd noviisin oppimiseen. Toisaalta olisi saattanut olla ongelmallista saada
kaikkia tutkittavia tuottamaan aineistoa ymmartdmisestddn. Ymmartdmistestin tuloksen
yhteys parin kielitasoon opettajan arvioimana ei vaikuttanut olevan aivan
suoraviivainen. Esimerkiksi parin 5 Taghi ja Sanjar saivat testistd paremmat pisteet kuin
parin 1 Rob ja Eldar, joiden kielitaito oli kuitenkin arvioitu paremmaksi. On ilmeistd,
ettd joillakin oppilailla on tehokkaampia tapoja ldhestyé tehtévid ja tekstid kuin toisilla,
vaikka siihen vaikuttanevat my0s oppilaiden henkil6kohtaiset ominaisuudet ja tehtdvian
orientoituminen. Taghin ja Sanjarin kohdalla voitaneen kuitenkin puhua tehokkaista

strategioista.

Tekstinymmartdmistd mittaavat kysymykset  suunniteltiin ~ PISA-tutkimuksissa
kiytettyjen lukemisen aspektien mukaan. Néiden aspektien tausta-ajattelu perustuu

nidkemykseen, jonka mukaan ymmaértdmisessd voidaan erottaa vaikeudeltaan eritasoisia
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suorituksia, jonka pohjalta voidaan edelleen suunnitella niitd mittaavia kysymyksii.
Téstd esimerkkind ovat tehtdvit, jotka vaativat jonkin tietyn kohdan hakemista tekstisté
ja tehtdvit, joita varten tekstid pitdd tulkita ja mahdollisesti arvioida kirjoittajan
suhtautumista aiheeseen. Tutkimusaineiston perusteella kysymyskategorioiden
hierarkkisuus asettuu hieman kyseenalaiseksi: esimerkiksi Mahdi ja David (pari 3)
saivat enemman pisteitd tehtdvistd, joiden oli tarkoitus olla vaikeampia. Heistd etenkin
Mahdi vaikutti pystyvdn paikkaamaan tekstistd jddneitd aukkokohtia jonkin verran
maailmantiedollaan. Jos lukemista ajatellaan sekd bottom-up- ettd top-down-prosessien)
interaktiona, on hyvin vaikea sanoa, mité kautta lukija kulloinkin ymmaérrykseen paityy.
Vaikka kysymyksen tarkoitus on mitata tiedonhakua tekstistd (ks. PISA-kategoriat, luku

5.2.3), ei ole mitdin takeita, ettd lukija sen prosessoi sellaisena.

Sama ilmid pitee myos lukutehtdviin. Tehtdvédn tarkoituksena oli ohjata tutkittavia
prosessoimaan tekstid tehokkaiden lukustrategioiden mukaisesti. Mikdén tehtdvd ei
kuitenkaan pysty aukottomasti ohjaamaan niihin, vaan tehtdvd saa aina muotonsa
oppimistilanteessa. Tdma — parien erilaiset tehtdvéstrategiat — kdvi ilmi mm. parien

erilaisista tavoista ldhestya tehtavia.

8.2 Koulun tekstikiytinteet ja S2-oppijoiden tukeminen

Yritdn seuraavaksi tehdd joitakin pedagogisia suosituksia, huolimatta S2-oppijoiden
moninaisuudesta niin tutkimuksessani kuin epdileméttd muissakin suomalaisissa
kouluissa. Jos S2-oppilaiden “kategoria” pitdd siséllddn sekd miltei koko eldmédnsi
Suomessa asuneita ja koulusysteemimme lépikédyneitd sukulaiskielen puhujia ja toisessa
ddripadssd kenties pidemmén kulttuurisen ja fyysisen etdisyyden pédstd vasta tulleita
oppilaita, lienee selvda, ettd oppilaat tarvitsevat erilaisia tukitoimia. Lehtonen (2008) on
huomannut maahanmuuttajataustaisten koululaisten eldvdn hyvinkin monenlaisista
kielellisistd aineksista koostuvassa ympéristossd. Hén puhuu tilanteista, joissa oppilaan
didinkielend on monikielisyys, ts. kieli sisdltdd piirteitd, jotka suomalaiskorvaan
saattaisivat  vaikuttaa  tyylillisesti ristiriitaisilta. ~ (Lehtonen 2008.) Vaikka
peruskoululaisten kielellinen maisema on paikoittain muuttunut radikaalisti kielellisen
rikastumisen myoOtéd, ndyttéisi siltd, ettd koulun tekstikdyténteet ovat pysyneet ldhinnd

kielellisesti  homogeeniselle  oppilasjoukolle  suunnattuina. Mihin  suuntaan
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tekstikayténteitd tulisi kehittdd, jotta niilld voitaisiin optimaalisesti tukea oppimista

monikielisissd ryhmissi?

Tutkimuksessa esille tullut vertaisvuorovaikutuksen hyoty tekstinymmaértamiselle ja sitd
kautta toivottavasti myds oppimiselle luo pohjaa ndkemykselle, jonka mukaan teksteista
oppimista olisi jarkevdd yhdistdd my0s suulliseen vuorovaikutukseen ja yhteiseen
tekstien kasittelyyn. Ylipdétddn lukemisen, kirjoittamisen ja puhumisen vililld ei liene
mielekédstd tehdd kovin jyrkkdd erottelua, sosiaalisesti suuntautuneen literacy-
tutkimuksen suuntaisesti (Pitkdnen-Huhta 1999, 277-279). Oppimisympdiristdissd on
valtava ero sen suhteen, lukeeko oppilas tekstid yksin kotildksynd vai kenties
oppitunnilla parin tai ryhmén kanssa, minkd yhteydessé sitd on mahdollista tarkentaa,
selventdd vaikeita kdsitteitd ja ylipddtddn viitata sithen suoraan. Varsinkin aloitteleva
suomenoppija tarvitsee myO0s muuta kautta tulevaa tukea kieltiméttd haasteellisten
oppikirjatekstien ymmaértimiseen. Vertaisapu on ilman muuta yksi ldhde késitteiden ja

tekstin avaamiseen.

Jos tekstejd avataan vaikkapa pareittain tai ryhmissd, on pédtettavd, miten ryhmid
muodostetaan, mikd on luonnollisesti hankala ja herkkd asia. Kollaboratiivisen
oppimisen ideaalitilanteena on mahdollisimman tasainen merkitysneuvottelu, jonka
avulla pyritddn yhteiseen ymmartdmiseen ja merkitysten muodostamiseen
keskustelutilanteissa. Tutkimuksessani havaitsin viitteita siitd, ettd parin kielitaitoero on
yksi tekijd, joka vaikuttaa keskustelun symmetrisyyteen: kielitaidoltaan paremmat
oppilaat useammin dominoivat  keskustelua, mikd puolestaan  védhentdd
merkitysneuvottelua. Aina néin ei kuitenkaan kéynyt, ja parien noviisien aloitteellisuus
liittyi tilanteisiin, joissa heilld oli konkreettista tukea saatavilla. Pienryhmatilanteen
toimintatyypin muodostuminen on loppujen lopuksi monesta muustakin tekijastd kiinni
kuin osallistujien kielitaidosta, joten on vaikea sanoa, minkélainen ryhmittely olisi paras
ratkaisu.  Aloitteleva  kielenoppija  varmastikin  hydtyy taitavamman  parin

mallinnuksesta.

Vaikuttaisi myds jérkeviltd pyrkid ottamaan oppilaiden didinkieliset taidot paremmin
huomioon opiskelussa. Tilanteissa, joissa saman kielen puhujia on paikalla useampi, se
on luontevaakin. Témén tutkimuksen ainoa saman &didinkielen omaava pari, Firas ja

Naze néyttivit useampaan kertaan pystyvin kurdin ja suomen kielten vilisen
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koodinvaihdon avulla pystyvén ylittiméén tehtdvén vaikeita kohtia. Etenkin kielellisesti
epasymmetristen ryhmien tai parien tydskentelyssd sama didinkieli voisi olla hyodyllistd

nimenomaan parien noviiseille.

Oppilaiden &idinkielisten taitojen huomioimiseen ja niiden kehittdmiseen on
luonnollisesti muitakin keinoja kuin &idinkielen mukaan tapahtuva ryhmittely.
Esimerkiksi Cummins (2006) puhuu ’monilukutaidoista’ (multiliteracies), jolla hén
tarkoittaa yhtd lailla esimerkiksi teknologisten muutosten tuomia uudenlaisia
tekstikayténteitd kuin ylipdatddan pluralistisissa yhteiskunnissa olevia kielenkdyttdtapoja.
Monilukutaitojen ndkdkulmasta koulun edustama lineeariseen lukutapaan ja
valtakieleen keskittyvd opetus ei endd ole yhteiskunnallista tilannetta vastaava.
Pedagogisissa ratkaisuissa Cummins perddnkuuluttaa oppilaiden kotikielen ja
kulttuurisen pddoman parempaa huomioimista. (Cummins 2006.) Né&hdédkseni
oppimisympéristOistd ja tehtévistd pitdd pyrkid muokkaamaan riittdvan joustavia, ettd ne
mahdollistaisivat osallistumisen useammalla kielelld. Ajoittain esitetty tavoite, ettd
oppilas oppii ymmdrtimddn asian didinkielelldén ja sanomaan sen suomen kielelld on

hyva ldhtokohta rikastavaan monikielisyyteen.

Lukustrategioiden merkitystd tekstistd oppimiselle voidaan pitdd tdrkednd, vaikkei
niiden vaikutusta tdssd tutkimuksessa vertailemalla tarkasteltukaan. Tamén tutkimuksen
perusteella ei voi mydskdén sanoa, ovatko kdytetyt strategiat tehokkaampia kuin jotkut
toiset, mutta kuten totesin aiemmin, lukustrategioiden tehokkuus on sindnsd
monimutkainen asia. Vaikka strategiseksi lukijaksi tuskin kehittyy pelkilld
lukutehtévilld, vaan siihen tarvitaan ohjausta, metakognitiota ja eri tekstien tuntemusta,
voidaan varmastikin melko pienilld asioilla vaikuttaa oppilaiden lukuprosessiin.
Opetuksen kannalta olennaiseksi nousee se, ettd oppilaille annetuissa tehtdvissd on
mahdollista yhdistdd lukemisen ohjaaminen tekstin sisdltod koskeviin kysymyksiin.
Néhdikseni lukuohjeen upottaminen®® kysymyksiin on keino sekd ohjata oppilaan
strategista tietoisuutta ettd helpottaa tehtdvien vaatimusta etenkin oppilaille, jotka
olisivat muuten hukassa tekstin kanssa. Lukuohjeen sisdltivid kysymyksid voisi olla

oppikirjoissa enemman, mutta yhti lailla opettajienkin on mahdollista kehitelld sellaisia.

* Kysymysten “miti eroa on ekosysteemilli ja elidyhteis6lld?” ja “miti eroa on kuvan mukaan
ekosysteemilld ja elidyhteisolla?” ero piilee juuri siind, ettd jilkimmadinen ohjaa tiedon ldhteille kun taas
edellinen vaatii oppilaalta jo késitysta siitd, mistd tiedon voisi 10ytéa.
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Etenkin yldkoulun opettajia voidaan perustellusti pitdd oman tieteenalansa tekstien
asiantuntijoina, jolloin heiddn olisi hyddyllistd mallintaa oppilaille, miten sen
oppiaineen tekstid kannattaisi ldhestyd. Ndin senkin takia, ettd pelkilld S2- tai
didinkielen tunneilla harjoitellut lukustrategiat jddnevdt helposti irrallisiksi. Viime
aikoina S2-opetuksessa onkin alettu ottaa huomioon oppilaiden kohtaamat kielelliset
haasteet reaaliaineiden oppitunneilla. Ainakin uusi funktionaalinen Suomi2-
oppikirjasarja pyrkii valmentamaan oppilasta selviytyméédn kouluopiskelusta, minka
johdosta kirjan teksteind on paljon oppikirjojen vaikeita tekstejd, joihin pyritdén

etsimdin tyokaluja (ks. Aalto, Tukia, Mustonen & Taalas 2007, 11-12).

On kuitenkin muistettava, ettd lukutehtdvilld ohjaaminen on monimutkaista. Vaikka
tehtdvin etukdteen ajattelisikin ohjaavan strategiseen lukemiseen, on hyvinkin
mahdollista, ettd oppilaat kisittelevdat sitd erilaisena tehtdvdnd. Heilld voi olla
monenlaisia tehtdvéstrategioita ja orientaatioita, miten he tehtdvdd ldhestyvit. Téssd
mielessd strategioita ei voi koskaan kontrolloida tdysin, eikd se liene jarkevédk&dan.

Jarkevidssd oppimistehtdvissi on avoimuutta.

8.3 Tutkimuksen luotettavuus ja validiteetti

Téssd tutkimuksessa on yritetty soveltaa teksteistd oppimisen kannalta relevanttia
tutkimuskirjallisuutta ~ pedagogiseksi  kdytdnteeksi ja  tutkia,  minkélaisen
oppimisympériston se muodostaa suomea toisena kielend opiskeleville yldkoulun
oppilaille. Aineiston hankinnassa pyrittiin = kdyttimddn hyvdksi monipuolisia
menetelmid, joilla oppimistilannetta ldhestyttiin seké tutkittavien vuorovaikutuksen etti
heiddn muodostamiensa késitysten ndkokulmista. Hieman poikkeavan tutkimusotteen
johdosta tutkimuksen luotettavuutta (reliabiliteetin) ja pitevyyttd (validiteettia) ei
ndhddkseni  voida arvioida samoin  kuin  esimerkiksi  kvantitatiivisessa
tutkimusperinteessd. Tarkastelun keskioon nousee oma roolini tutkijana ja se, miten
olen vaikuttanut tutkimusaineistoon, samankaltaisesti kuin laadullisessa tutkimuksessa

Eskolan ja Suorannan (1999, 211) mukaan.

Tutkijana olin 14snd lukutehtdvin tekohetkelld ja autoin tutkittavia tarvittaessa
tehtdvissd, mikd ndkyy vélilli tehtdvavuorovaikutuksessa. Nidin ollen tilanteen

osallistumiskehikko oli erilainen, kuin jos parit olisivat joutuneet tekeméddn tehtévin
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keskenddn. Pyrin kuitenkin osallistumaan vain jos tutkittavat pyytavét apua, ja silloinkin
l1dhinnd antamaan ohjeita, miten heiddn tulisi tehtévissa edetd. Tétd tukee muun muassa
tutkijalle esitettyjen kysymysten sisdllon tarkastelu (ks. Taulukko 6). Tutkijan ldsnédolon
tarkoituksena oli pyrkid tekemddn tilanteesta mahdollisimman validi ekologisesti, eli
tutkia mahdollisimman aitoa kouluoppimistilannetta. Oppitunneillakin oppilailla on
yleensd mahdollisuus kysya neuvoa tovereiltaan tai opettajaltaan. Sitd on vaikea sanoa,
olisiko tilanne ollut erilainen, jos tutkittavien opettaja olisi tehnyt heille testin. Toisaalta
jotkut tutkittavista kutsuivat minua “opeksi”, mikd kertoo mielestdni tilanteen

koulumaisuudesta ja hyvistd ekologisesta validiteetista.

Tutkimuksen validiutta lisdd myos eri aineistonhankintamenetelmien kéyttd, ns.
aineistotriangulaatio (Eskola & Suoranta 1999, 69-70). S2-oppijoiden opiskelua on
analysoitu sekd vuorovaikutuksen piirteiden ettd ymmaértdimisen arvioinnin
ndkokulmista. Olen myods pyrkinyt esittdimddn riittivin méérdn aineistondytteita

tulkintojeni tueksi.

Tutkimuksessa lukutehtdvin jélkeen toteutettu suullinen ymmértamisen testaus
pareittain ei mahdollista yksittéisten tutkittavien tekstinymmaértdmisen tarkastelua, mika
puolestaan heikentdd hieman tutkimuksen validiteettia. Etenkin epdsymmetristen parien
kohdalla on hankala sanoa, kuinka hyvin kielitaidoltaan heikommat oppilaat, jotka eivit
osallistuneet keskustelutilanteeseen niin paljon, lopulta ymmarsivét tekstin. Olen
pyrkinyt huomioimaan tdmén laajentamalla ymmartdmisen tarkastelun koskemaan myos
tutkittavien lukutehtévin aikana tekstille luotuja merkityksid. Télloin myos aloittelevien

suomenoppijoiden késityksistd oli enemmén aineistoa.

Suullinen testi sindlldén ei mielestdani heikennd ymmartdmisen arvioinnin validiutta. Sen
avulla on kenties mahdollista pienentdd tuottamistaitojen merkitystdi ymmairtdmisen
arvioinnissa (ks. esim. Lehtonen, T. 1998, 38). Olkoonkin, ettd puhuminen vaatii
tuottamistaitoja, se ndhddkseni keventdd koetilanteen aiheuttamaa kuormaa, on
nopeampaa kuin kirjoittaminen ja mahdollistaa reaaliaikaisten selvennysten ja
tarkennusten kysyminen tutkittavien vastauksiinsa. On totta, ettd suullinen testitilanne
saattaa vaihdella osallistujien vélilld — niin kuin se tekikin — mutta sen tarkoitus olikin
ensisijaisesti antaa laadullista kuvaa ymmartdmisestd, ei niinkdén standardoida

testaustilannetta.
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Tutkimuksen reliabiliteetilla on puolestaan usein viitattu sen toistettavuuteen (ks.
Hirsjarvi 2004, 216). Tédmin tutkimuksen yhteydessd se tarkoittaisi sitd, olisiko
mahdollista saada erilaisia tai uudenlaisia tutkimustuloksia, jos tutkimus toistettaisiin.
Tutkimusotokseni oli kdytdnnon syistd melko pieni, vain viisi paria, mikd asettaa
kyseenalaiseksi aineiston saturaation (Eskola & Suoramta 1999, 62-63).
Vuorovaikutuksen = symmetrian suhteen tutkimuksessa havaittu = symmetrinen
merkitysneuvottelu vaikutti kaikilla kolmella symmetriselld parilla toimivan suurin
piirtein samankaltaisesti. Sen sijaan kahden vuorovaikutukseltaan epdsymmetrisen parin
kommunikointi oli keskendén tdysin erilaista: parin 3 toimintatyyppi oli l&hempéni
opetustilannetta, kun parin 4 vuorovaikutusta voisi luonnehtia neuvontatilanteeksi, jossa
neuvoa hakeva (noviisi) kyselee aktiivisesti siltd, jolla on tieto (ekspertti). On hyvin
mahdollista, ettd isompi otoskoko olisi tuonut esille enemmén toimintatyyppeji

nimenomaan epidsymmetrisestd vuorovaikutuksesta, ei ehkd niinkddn symmetrisesté.

Toisaalta ekologisten oppimistutkimusten luotettavuutta ei ole jarkevaid arvioida jyrkisti
pelkéstddn toistettavuuden kannalta. On perusteltua ajatella jokaisen oppimiseen
vaikuttavan niin monta kontrolloimatonta tekijdd, ettd tutkimustulokset eivit ole
automaattisesti siirrettdvid toiseen kontekstiin. Jokainen oppimistehtivin alussa
kdydddn merkitysneuvottelua siitd, minkélaiseksi tehtivd muodostuu. Ulla-Maija
Valleala (2006, 96—105) on viitannut tdhidn yhteisen orientaation neuvottelulla, mité
esiintyy sitd enemmin mitd avoimempi oppimisympdristd on. Silld, ettd tdmén
tutkimuksen lukutehtdvddn saatettaisiin neuvotella erilainen orientaatio, jos tutkimus
toistettaisiin, on  reliabiliteetin  lisdksi  my0s  pedagogisia  seurauksia:

oppimisympéristdssé ei voida kontrolloida kaikkea.

Erdénd tutkimuksen tavoitteena oli my0s kokeilla, millaista dataa tdssd tutkimuksessa
kiytetty metodi kykenee antamaan. Mielestini sen avulla on mahdollista saada hyvinkin
monipuolista aineistoa oppimistilanteista ja oppilaiden vuorovaikutuksesta tekstin
kanssa. Paitos nauhoittaa tilanteet videoinnin sijasta ei ollut helppo: yhtdéltd videoinnin
avulla olisi varmasti saanut tarkempaa tietoa esimerkiksi siitd, mitd tutkittavat tekstille
tekevit, mutta toisaalta videon kéytto olisi saattanut vihentdd osallistujien madrda. Sen
sijaan varsinainen lukustrategiatutkimus tdmé ei ollut, jos sen ajatellaan edellyttdvin
ddneenajattelun tai jonkun muun verbaalisen raportoinnin metodin kdyttod. Vaikka

tutkittavien vuorovaikutuksesta oli paikoitellen mahdollista pédtelld, miten he tiettyjd
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kohtia ldhestyivit, tekivit he kuitenkin ensisijaisesti tehtdvai, jonka aineistona oli teksti,

eivitkd lukeneet sitd lineaarisesti.

Tutkimuksen eettisyys

Tutkimukseen osallistuminen oli oppilaille vapaaehtoista, ja sithen osallistuivat vain ne,
jotka olivat saaneet huoltajaltaan luvan. Tutkimus suoritettiin heidédn koulullaan, ja
osallistujat saivat vaivoistaan palkkioksi elokuvalipun. Tutkittavien nimet on vaihdettu,

eikd koulun tai tutkimuspaikkakunnan nimeé ole julkaistu tutkimuseettisistéd syista.

8.4 Jatkotutkimusmahdollisuuksia

Tutkimuksessa saadut viitteet vuorovaikutuksen roolista tekstinymmairtdmiselle ja
tekstien avulla tapahtuvassa opiskelussa kaipaisivat lisdd tutkimusta. Minkélaisilla
pedagogisilla ratkaisuilla esimerkiksi heikoimpien oppilaiden olisi mahdollista saada
suurin tuki vuorovaikutuksesta? Kollaboratiivisen oppimisen tutkimuksella voisi olla
paljonkin annettavaa S2-oppijoiden opetukseen, etenkin kielenkdyton ja oppimisen
yhdistivilld tutkimusotteilla. Tdmi tutkimus ei myoskddn ole pystynyt todentamaan
lukemisen strategioiden vaikutuksia tekstinymmartdmiselle, mikd on kaikkiaan hankala
tehtdvd. Varsinaisen todistamisen sijasta mielenkiintoisempi tutkimussuunta olisi
kenties toisen kielen oppijat ja strategioiden opetus eri oppiaineissa: minkilaisilla
opetuskaytinteilld voidaan yhdistdd esimerkiksi biologian sisdltojen, niitd kuvaavien

kielellisten keinojen ja opiskelussa tarvittavien strategioiden oppiminen?

Oppikirjatutkimusta on Suomessa tehty melko vilkkaasti, niin tekstien kuin kuvienkin
ominaispiirteisiin ja ongelmiin keskittyvdd (ks. esim. Karvonen 1995; Mikkild 1992;
Hannus 1996; Ojala 1997; Julkunen 1988 ja 1989). Témén lisdksi on jo jonkin verran
tutkimusta, jossa tekstejd on pyritty muokkaamaan ja elaboroimaan ymmaérrettdvimpéaan
suuntaan, niin Suomessa kuin ulkomaillakin (Reichenberg 2000; Beck ym. 1991 ja
1995). Niistd on kaiken kaikkiaan saatu positiivia havaintoja ymmaértdmisen
parantumisesta. Jos oppikirja hyvéksytddn keskeiseksi osaksi koululaitoksemme
opetusta, olisi mielenkiintoista kehittdd esimerkiksi elaboroidun kaltaista
oppimateriaalia laajemmassakin mittakaavassa ja tutkia sen vaikutuksia. Tietddkseni

tutkimukset, joissa on testattu muokatun oppikirjatekstin vaikutusta ymmaértamiseen,
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ovat ldhestyneet sitd madrdlliseltd kannalta, jolloin (hyvén) ymmartdmisen
indikaattorina on toiminut korkea testipistemddrd. Ymmairtdmisen arvioinnin
monipuolistuminen vaatisi myos laadullisempaa kuvaa lukijoiden kasityksistd; olisiko
tutkimuksessa mahdollista ndhdd esimerkiksi vaikutuksia Karvosen (1995) syytoksisti
oppikirjojen tiedonkisityksen staattisuudesta? Staattisen ja aktiivisen tiedonkidsityksen
omaavien oppikirjojen — jos sellaisia on — vaikutukset ymmaértdmiseen eivit ole tdysin

palautettavissa pelkkiin testipisteméériin, ainakin se vaatii paljon testikysymyksilta.
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LITE 1. Lukutehtéva.

1. Tutkikaa kappaleen otsikkoa ja viliotsikoita.

a. Katsokaa tekstin padotsikkoa. Misti teksti kertoo sen perusteella?

b. Keksikédd ainakin yksi kysymys jokaisesta viliotsikosta, joihin voi saada vastauksen
tekstista.

Luonto jdsentyy ekosysteemeiksi

Eloton ja eldvd luonto ovat vuorovaikutuksessa

Elioilld on erilaisia rooleja ekosysteemissd

c. Mitd luulette kuuluvan elottomaan ja eldvdin luontoon? Antakaa esimerkkejd
molemmista.

Elottomaan luontoon kuuluu

Eldvddn luontoon kuuluu

2. Alleviivatkaa mielestdnne térkeédt sanat otsikoista ja merkitkdd tdhdelld (*) ne, joita ette
ymmarra.

3. Katsokaa seuraavaksi kuvat ja kuvatekstit ja vastatkaa niiden avulla seuraaviin kysymyksiin.

a. Mitd eroa on yksil6lld ja populaatiolla?
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b. Mitd eroa on elidyhteisolli ja ekosysteemilld?

c. Mitd ovat tuottajat, kuluttajat ja hajottajat? Mainitkaa yksi esimerkki(eldin/elio)
kustakin ryhmasta.

Tuottajat ovat

Kuluttajat ovat

Hajottajat ovat

4. Katsokaa uudestaan otsikoiden vaikeita (*)-sanoja. Yrittdkda selittdd ne kuvien ja
kuvatekstien avulla.

5. Etsikaé tekstistd kaikki lihavoidut sanat.
a. Mistd 10ydatte niille médritelméat? Alleviivatkaa ne tekstista.

b. Selittakia seuraavat késitteet?
1. kuluttajat

ii. sopeutuneet

c. Valitkaa lihavoiduista sanoista mielestdnne helpoin ja vaikein.
1. Selittdkda helppo sana toiselle.
ii. Kysykéad, osaako toinen selittidé valitsemaanne vaikeaa sanaa.

6. Tehkdd kuvaan muistiinpanoja asioista, joita opitte otsikoista, kuvista ja lihavoiduista
kisitteistd. Voitte kirjoittaa sithen esimerkiksi tdrkeind pitdmidnne sanoja ja niiden
selityksia.

7. Lukekaa koko teksti ldpi tarkasti ja tdydentdkdd samalla kuvaan tekemifinne muistiinpanoja.

8. Katsokaa lopuksi ldpi kaikki otsikoiden sanat, jotka merkitsitte tdhdelld. Téydentdkdd ne
sopiviin paikkoihin kuvissa.
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LIITE 2. Tekstinymmartdmistd arvioivat kysymykset.

1. Mainitkaa esimerkki ekosysteemista.

2. FEtsikii seuraaville lauseille synonyymi:
a. kaikki samassa jérvessi eldvit ahvenet
b. esim. valo, lampd, maan ravinteet ja ilman kaasut

3. Ovatko seuraavat viitteet oikein vai véérin tekstin mukaan? Perustelkaa.
a. kaikki saman jirven kalat muodostavat populaation
b. hajottajat sitovat Auringon séteilyenergiaa sokeriin
c. luonto voidaan jakaa elottomaan ja elolliseen

4. Ovatko seuraavat eliot tuottajia, kuluttajia vai hajottajia? Miksi.
a. petokala
b. puu
c. kastemato

5. Oikein vai védrin? Tekstin mukaan eloton ja eldvé luonto vaikuttavat toisiinsa.

6. Valitse oikea vaihtoehto. Eliot voidaan jakaa tuottajiin, kuluttajiin ja hajottajiin sen
perusteella...
a. ..Mmitd ne syovit
b. ..mink& nékdoisid ne ovat
c. ...ovatko ne kasveja, eldimii vai sienid

7. Jos jarven kaikki levét ja kasvit kuolisivat, miten se vaikuttaisi haukien ja muiden
petokalojen eldmédan? Miksi?

8. Miksi eri paikoissa eldé erilaisia eldimid?



LITE 3. Parien tehtdavédkohtaiset pisteet tekstinymmartdmistestiss.
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lukemisen miti vaatii? (PISA | kysymys pisteytys pari 1 pari 2 pari3 pari 4 pari$S
aspekti 2000)
tiedonhaku ”loytdd haettu tieto, | 1. Mainitkaa esimerkki tekstissd metsd, suo, jdrvi, joki, meri 0,5p 1p Op Op 0,25p
tekstisti joka yleensd I6ytyy | ekosysteemisti. * jokuem. Ip.
suoraan tekstistd” * johdattelu 0,5p. tai 0,25p.
“haetun tiedon 2a. Etsikdd seuraaville ahvenpopulaatio 0,75p 0,5p 0,25p 0,75p 0,5p
vhdistdmistd lauseille synonyymi: e ahvenpop. 1p.
tekstissd mainittuun | Kaikki samassa jérvessd ¢ tarkentavalla kysymykselld 0,75p.
kirjaimelliseen tai elavit ahvenet. ¢  pelkkéd populaatio 0,5p.
synonyymiseen *  johdattelun kautta populaatio 0,25p.
vastineeseen” 2b. Esim. valo, lampo, * eloton luonto (myos 1p Op 0,5p 1p 1p
maan ravinteet ja ilman kasvupaikkatekijat tai elinympéristd)
kaasut Ip.
* johdattelu 0,50 p.
“kahden 3a. Ovatko seuraavat kaikki saman /ajin samassa jirvessd olevat 1p Op 0,5p 0,5p 1p
samankaltaisen viitteet oikein vai vddrin kalat muodostavat populaation
tiedon erottelua tai | tekstin mukaan? * oikea vastaus ja perustelu 1p.
vhdistimistd” Perustelkaa. *  vastaus ilman perusteluja 0,5p.
Kaikki saman jirven kalat
muodostavat populaation.
b. Hajottajat sitovat tuottajat sitovat Auringon séteilyenergiaa 1p 1p Op 1p 1p
Auringon siteilyenergiaa sokeriin
sokeriin * oikea vastaus ja perustelu 1p.
* vastaus ilman perusteluja 0,5p.
c. Luonto voidaan jakaa kylla (mainitaan tekstissd) 1p 1p Op 1p 1p
elottomaan ja elolliseen e lp.
“tiedon 4. Ovatko seuraavat eli6t petokala on kuluttaja (riippuvainen kasvien a) 1p a) 1p a) Op a) 1p a) 1p
soveltaminen tuottajia, kuluttajia vai tuottamasta energiasta), puu tuottaja b) 1p b) 1p b) 1p b) 1p b) 1p
esimerkkeihin” hajottajia? Miksi. (yhteyttdd), kastemato hajottaja (kayttda c) Op c)1p c) Op ¢)0S5p | o)lp

a. petokala
b. puu
c. kastemato

ravintona kuolleita eldimid)
¢ jokakohdasta 1p., jos perusteltu
vastaus
* oikein, mutta ei perustelua 0,5p.
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luetun “helpoimmat 5. Oikein vai vadrin? Oikein 1 p. 1p Op 1p 1p 1p
ymmiirtiminen | tehtdvdt vaativat Tekstin mukaan eloton ja
ja tulkinta Vieiskdsityksen elavé luonto vaikuttavat
muodostamista” toisiinsa.
“tekstin aihe, 6. Valitse oikea vaihtoehto. | Vaihtoehto a oikein. Tuottajien energia tulee 1p Op 1p Op 1p
pddkdsitteet ja Eli6t voidaan jakaa auringosta, kuluttajien tuottajista ja hajottajien
tekstin tuottajiin, kuluttajiin ja kuolleista elidistd
kéyttotarkoitus” hajottajiin sen perusteella... * ajaoikea perustelu 2p.
a...mitd ne syovéit e alp.
b...minkéa nédkdisid ne ovat
c...ovatko ne kasveja,
eldimid vai sienid
"syy ja seuraus, 7. Jos jérven kaikki levit ja | Ravintoketjun idean tunnistaminen: levit ja 1,5p 2p 2p 1,5p 2p
ongelma ja sen kasvit kuolisivat, miten se kasvit = kasvinsydjakalat 2 petokalat
ratkaisu” vaikuttaisi haukien ja ¢ hauet kuolevat ja ravintoketjun
muiden petokalojen ketjun idea 2p.
eldméin? Miksi? * ketjun idea puutteellinen 1,5 p.
“rivien vdilistd 8. Miksi eri paikoissa eldd elididen sopeutuminen kasvupaikkatekijéihin | 2p 2p 1p 2p 2p
lukemista, erilaisia eldimia? (eloton luonto)
Jjohtopdidtosten ja * sopeutuminen tuotu esille ja selitetty
vertailujen mekanismia 2p
tekemistd. saattaa
vaatia lukijaa
kiinnittdmdan
huomionsa yhteen
sanaan, lauseeseen
tai koko
kappaleeseen”
pisteet 12,75/ 10,5/ 7,25/ 11,25/ 13,75/
yhteensi 16 16 16 16 16




LITE 4. Tutkimuksessa kéytetty teksti.

Thsed kijassa tutkimme jEria,
jokiz ja ltdmerta,

Luonto jasentyy
ekosysteemeiksi

Jotta ymmdrtiisimme, mitd kaikkea luonto
on, meidin on csattava jisentia luonnon ra-
kennetta ja toimintaa mielekkaalld tavalla,
Ohje jasentimisesn on yksinkertainen: Mei-
din on aluksi mjattava tutkittava alue. Luonto
om kokonaisuutena niin laaga, ethei siti vhsin-
kertaisesti pysty hahmottamaan keeralla.
Lucmnon toimintaa selvitellain yleenss tut-
kimalla E‘kﬂj‘ﬂlﬂ!ﬂﬂ'ii. Me geal luonmnoltsan
yhtendisii alueita, kuten esipmerkiksi maa-
|.-|.;‘.|.15}-.‘i-1l-'|’.'l'|'1i1‘ maedsa jH S0 tal ‘f’L‘ﬁJEkL‘ﬂ}"Hh‘t‘-

f i
& I lemien l-llllfm

Mikeen luenito

eolnnil

1 uontoe on kaikille tuttu
fl sana, mutta miten sitd
Tvoi tutkia tai ymmirtis?
Thmiset eri puolella maapalloa
eldvit erilaisen luonnon keskelli.
Jarvet, metsit, suot ja ItEimeren
rannat ovat suomalaisille tutuinta
luontoa. Miksi on niin monenlaisia

elinympiristija? Mistd ne koostuvat?
Toimivatko ne kaikki samalla tavalla?

Lihdetadn
oivallusten polulle
vesiekosysteemiin.

ik jArvi, joki ja IEimen. Ekosysteemi-sanassa
on kaksl osaa, Eko-ctuliitbeelld kuvataan elidi-
den suhdetta ympiristitnss ja systeemi tar-
koittaa osista muodostuvaa kokonaisuutta,

Kaikki ckosystoemit koostuvat samanta-
paista osista ja ne tdmivat periaatteessa hywvin
samalla tavalla. Monimutkaistenkin ekosys-
teemien hahmottaminen ja ymmartiminen on
helpompaa, jos ensin tarkastellaan yhtd osaa
kerrallaan ja lopuksi kootaan kaikki gesat jal-
leen yhteen.
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Eloton ja elva luonto
ovat vuorovaikutuksessa

Luonnossa kaiken voi jakan kahteen ryhumidin:
elividn ja elotiomaan luontoon. EEvai luon-
toa ovat elitt: erilaisct eldimet, kasvit, levid,
sieniet ja bakteerit. Jollakin alueella voi olla
valtava miiird elidlajejo, Samaan lajiin kuulu-
vat, samalla alueella eldvit ylksilor o osta-
vat populaation. Esimerkikal abwenpopulaa-
tioon kuulwvat kaikki samassa jirvessi elivit
ahvenet, Jarven kaikkien erd lajien populaati-
olsta — vesikasveista, levisti, kaloista, dyridi-
sistii ja muista eligisti - muodostun edelleen
jarven eliyhteisi.

Elotonta luonbsa oval muun muassa valo,
viesi, lampd, maaperan sekii veden ravinteet ja
ilman kaasut. Elottoman luonnon tekijat vai-
kuttavat voimakkasst sithen, minkilaista oli-
viidi luontoa jollakin alueella voi esiintyd. Kos-
vien yhteydessd pubtaan tillin kasvapaik-
katekijiiistd ja eliinten kohdalla elinympiiris-
tdsti. Elottoman luonnon bekijit muodostavat
elidyhteistin kanssa yhdessi ekosysteemin,

Tiety 13 alweella elivat elidit ovat yleens3i ai-
kojen kuluessa sopeutuneet hyvin kasvupaik-

1, yksilé

katekijtiden tai clinymp@ristin  tagoamiin
mahdollisuuksiin ja rajoituksiing Miin jarves-
s tai meressi elivat clidt ovat sopeutuneet
atvan erilaisiin olosuhteisiin kuin maalla ela-
vill,

Elottoman  lwonnon  vaikwtus  elolliseen
luontoon nakyy selvist kaikkialla, Usein jid
kuitenkin huomaamatta, ctti tlanne on myds
Pﬁinvaumi.n:'n: elollinen luonto vaikulbaa-elot-
bomaan luontoon, Esimerkiksi bevit jo kasvit
tuottavat jarven veteen ja llmaan happea. Ha-
joavat kasvit ja muut elitt puolestaan lisisiviit
pohjassa odevien ravinteiden maarii,

Ensimmainen oivallus

# Luonto koostuu elottormasta ja
elollisesta asasta, ja ne ovat jatkuvassa
vunrovaikuluksessa keskendin,

4, alifyhteisd + eloton ionto
= gkosysteami
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EliGilld on erilaisia
rooleja ekosysteemissé

Edella janimme cloflisen luonnon tuthuun ta-
paan eldimiin, kasveihin, leviin, sieniin ja bak-
toereihin. Timd on hyvi jako silloin, kan on
selvitettivid, mitkd elitt muistuttavat raken-
teellisesti eniten toisiaan ja ovat sukulaisia
keskendin. Jos kuitenkin haluamme ymimdir-
1, miten luonbo Woimii, rvitsermme erilaista
lihestymistapaa. Elitt on silloin ryhmirteltivi
sen mukaan mith ne tekevit ja miten ne toimi-
vak, Siind tapauksessa ne luokitellaan wotia-
jiin, kuluttajiin ja hajottajiin.

Tuottajat sitovat Auringon siteilyenergiaa
sokeriin. Titi tapahtumaa kutsutaan yhteyt-
timiseksi cli fotosynteesiksi. Se on elimaa yl-
lipitava voima, silli seki kuluttajat ettd hajot-
tajat kdyttivit yhieyttimisessi syntyviii so-
keeria ja siith edelleen valmistettuja erilaisia ai-
neita ravintonaan. Yhteyttimisessd syntyvi
happi tas on viilltEmitintd savinnon sisalti-
min  energian  hySdyntimisessi.  Tuottajia
ovat kasvit, leviit ja eridt bakteerit,

Eldimet eiviit pysty yhteyttimiin, ja niin
ne ovatkin kiasvien tuottaman ravinnon varas-
sa. Siksi niitd kutsutaan kuluttajiksi. Kasvin
sydjat saavat energian-
s suoraan kasveista.
Pedot syiiviit muita
eldimid, joten niiden-

b
1. Tuottajat 2
Omavarasia; sitovat Tolsenvaraisia: riippuvaisia
Auringon energiaa kasvien sitomasta enargiasta.
yhteyttimisassd, '

kin elima on kiinni mottajien sitomasta ener-
Blasta, Ravinnon sisaltimé energia vapautuu
eliinten soluissa nk. soluhengityksessi. Se on
elitiden soluissa tapahtuva tapahtuma, joka
on yhteyttimiselle vastakkainen reaktio.

Myt hajottajat ovat joko suoraan tai viili-
vaiheiden kautta rippuvaisia tuottajien tuot-
tamasta ravinnosta. Hajolajia on monenlaisia;
usesmmat bakbeerit ja muuat miksobit, crilaiset
sicnet ja jotkin eliimet, kuten madot tolmivat
hajottajina. Me kiiyttivit ravintonaan koollei-
ta clithit ja eldinten jatiksid. Hajottajien wekei
tehtivii on palauttaa ravinnon sisdlbimit ai-
nect takaisin maaperain tal veteen. Tuottajat
taas tarvitsevat hajottajien vapaultamta ravin-
beta,

Teinen oivallus

® Elollinen lwonto on kuln kaisoisi suurta

ndybelmia, Jokaisella elitlld on oma
roclinga joko tuottajana, kuluttajana
tai hajottajana,

* Ja aivan kuin niivtelmiisss, myiis eko- i

systeemissd jokaisen roolisweritus |
vaikuttaa Wodseemn,

%
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3. Hajottajat

Toisenvaraisia; rilppuvaisia kasvisn
sitomasta energiasta, Palauttavat
ravintaat takalsin ekosystoemiin
kasvien eli tucttajien kiyttoon,
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