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Tutkielmassa tarkasteltiin luokanopettajien toimintaa aidinkielen oppitunneilla,
jotka keskittyivat lukutaidon ohjaamiseen ja harjoitteluun 2. luokalla. Tarkastelun koh-
teena oli opettajan toiminta kolmen osa-alueen suhteen, joita olivat toiminnan johtami-
nen, opetusmuodot ja oppisiséallot. Aineistosta pyrittiin erottamaan opettajien toiminnas-
sa nayttaytyvaa vaihtelua edelld mainittujen osa-alueiden suhteen sekd luokittelemaan
koodattujen episodien keskimaaraiset kestot ja frekvenssit. Lisaksi oltiin kiinnostuneita
The Observer XT -ohjelman tarjoamista mahdollisuuksista havainnoida ja luokitella
suomenkielista lukemaan oppimista ja opettamista. Tutkielma on osa Alkuportaat- seu-
rantatutkimusta, jossa lapsia seurattiin esiopetusvuoden alusta neljannen luokan lop-
puun. Taman tutkimuksen aineistona oli kolmen 2. luokan opetusryhmén videonauhoi-
tetut oppitunnit.

Tulokset osoittivat, ettd opettajien toiminnassa oli eroja lukutaidon ohjaamises-
sa oppitunneilla. Havainnoitujen oppituntien episodien keskimaaraiset kestot ja frek-
venssit vaihtelivat kolmen havainnoidun opettajan valill4 kaikilla kolmella osa-alueella.
Havainnoidut oppitunnit ndyttaytyivat monitahoisina niin opetuksen ryhmittelyn kuin
toiminnan johtamisen ja oppisisaltdjen suhteen. Naistd kolmesta oppisisallot oli kaik-
kein moniulotteisin opetuksen osa-alue jakaantuessaan useaan eri alakategoriaan.

Tutkimustulokset olivat yhtenevia aikaisempien tutkimusten kanssa, joiden
mukaan alkuopetuksen lukemaan opettaminen nayttdytyy monitahoisena tilanteena,
jossa opettajan on huomioita oppilaiden aikaisemmat tiedot ja taidot suunnitellessaan
opetusta. Tall6in opetus on riittdvan yksilollista tavoittaakseen kaikkien oppilaiden op-

pimistarpeet ja -edellytykset.
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1 JOHDANTO

Lukutaito on tietoyhteiskunnan avaintaitoja. Niin yksilon henkisen kasvun kuin kansa-
kunnan kilpailukyvynkin oletetaan rakentuvan osaamiselle ja jatkuvalle oppimiselle,
jossa monipuolisella lukutaidolla on keskeinen rooli (Linnakyld, Sulkunen & Arffman
2004 ). Kielitaito rakentuu véhitellen ja jokaisella kehitysvaiheella on merkitysta pyrit-
téessd saavuttamaan mahdollisimman toimivat kielelliset taidot. Peruslukutaito on ky-
kyé purkaa tekstikoodia eli ymmartaa kirjoitettujen sanojen merkitys, kykya vastaanot-
taa informaatiota ja paatella merkityksia luetusta tekstista. (Linnakyla 1990, 3).

Y hteiskunnallisesta nakdkulmasta lukutaito nayttaytyy keinona kulttuurin ja ta-
louden kehittdmiseen (Robinson 1988, 105). Yhteiskunnan muutos ja lukutaidolle asete-
tut uudet vaatimukset ovat painottaneet funktionaalista lukutaitoa, jolloin lukutaito n&h-
daan valineellisend, jonkin muun toiminnan apuna (Linnakyla 1990, 4). Viime vuosina
uutena lahestymistapana lukutaitoon on ollut niin sanottu uuslukutaidon késite, jonka
sisdlla tarkastellaan tietotekniikkaa, mediaa seka ymparistdn, kulttuurin, perinteen, tai-
teen, arvojen ja normien suhdetta lukemiseen (Linnakyld 1990, 4). Uuslukutaidosta on
tullut entista tarkedmpéad, koska digitaalitekniikka on tarjonnut mahdollisuuden kasitella
yha suurempia tietomaaria (Leu ym. 2011, 5). Suurempiin tietoméaariin kasiksi padsemi-
nen edellyttdd kykyéa tehokkaaseen, mutta kriittiseen tiedonhakuun. Kriittista lukutaitoa
voidaan tehokkaasti kehittad ja samalla oppia tulevaisuuden ty6elaman tarpeita varten.

Lukemaan oppimista on tutkittu paljon, mutta lukemaan opettamista vahem-
man. Tama tutkimus on osa Alkuportaat- seurantatutkimusta. Tadman osatutkimuksen
tarkoituksena on selvittdd opettajan toimintaa alkuopetuksen aidinkielen oppitunneilla,
jotka keskittyvéat lukutaidon opettamiseen ja lukemisen harjoitteluun. Tarkastelun koh-
teena on opettajan toiminta kolmen osa-alueen suhteen, joita olivat opetuksen ryhmitte-
ly, toiminnan johtaminen ja oppisiséllét. Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa tietoa
millaista vaihtelua kolmessa edellda mainitussa tapausluokassa esiintyy havainnoiduilla
oppitunneilla. Liséksi tarkoituksena on tuottaa tietoa The Observer XT- ohjelman kéyt-
tdmahdollisuuksista suomenkielisen oppituntianalyysin kontekstissa. Aineistona on
kolmen 2. luokan opetusryhmén videonauhoitetut oppitunnit, joita on yksi oppitunti

kustakin luokasta



Tutkimus pohjautui Connorin ja Morrisonin kumppaneineen (2009) tekemiin
tutkimuksiin lukemaan opettamisesta ja oppimisesta. He (2009, 85-87) painottavat lu-
kemaan oppimisessa niin lapsen siséisten tekijoiden (taitotason) kuin ulkoisten lapsesta
riippumattomien tekijoiden huomioon ottamista. Naiden tekijoiden perusteella he ovat
luoneet opetustilanteen moniulotteisen mallin, joka kuvaa opetustilanteen kompleksi-
suutta. My6s Juel ja Minden-Cupp (2000, 482-483) esittavat tutkimuksessaan, etta te-
hokkaan lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen lahtokohtana tulee olla lapsen yksil6lli-
nen taitotaso.

Connor ym. (2009, 77-78) pitavat lukutaidon edistymisessa tarkeand myos lu-
kutaidon opetuksen tehokkuutta. Tutkimuksen mukaan tehokas lukutaidon opetus
huomioi lapsen opetustilanteeseen mukanaan tuomat aikaisemmat tiedot ja taidot; toisin
sanoen opetustilanteessa tulee kohdata lapsen ominaisuudet ja opettajan antama opetus.
Tutkimuksen perusteella Connor ym. havaitsivat, ettd opettajien opetus sisalsi seka
merkityspohjaista opettamista (meaning-focused) ettd foneemipohjaista opettamista

(code-focused).



2 LUKUTAIDON KIELELLISET JA KOGNITHVISET ENNUSTA-
JAT

Luku- ja Kirjoitustaidon perusta rakentuu lasten varhaisten vuosien kielelliseen ja kogni-
tiiviseen kehitykseen. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen taidot kulkevat usein kasi
kadessd ja naita taitoja ennustavatkin pitkalti samat tekijat. Seka sanojen lukemisen etta
oikein kirjoituksen keskeisia ennustajia ovat kirjaintuntemus ja kielellisen tietoisuuden
osa-alueista etenkin fonologiset taidot. (Ehri ym. 2001, 250-252.) Lapsilla, joilla on
varhainen riski lukemisvaikeuksiin, voi nédiden keskeisten lukemisvalmiuksien ohella
ilmetd puutteita myos sanavaraston ja kuullunymmartdmisen alueella (Lerkkanen, Poik-
keus, Ahonen, Siekkinen, Niemi & Nurmi 2010, 118). Alla keskitytddn kuvaamaan lu-
kemisvalmiuksista Kielellisté tietoisuutta ja sen osataitoja seké tarkastellaan kielen op-
pimisen kannalta keskeisia kognitiivisia kasitteitd havaitsemista, skeemoja ja tarkkaa-

vaisuutta (Ahvenainen & Holopainen 2011, 22).

2.1 Kielellinen tietoisuus

Kielellinen tietoisuus on tietoisuutta Kielesta itsestadan; sen muodoista ja variaatioista
(Elbro & Pallesen 2002, 17). Torneus (1991, 13) jakaa kielellisen tietoisuuden neljaan
osa-alueeseen; fonologiseen, morfologiseen, syntaktiseen ja pragmaattiseen tietoisuu-
teen. Hakkarainen (2002, 217) on kritisoinut Torneuksen esittdmaa jakoa siita, ettd se
jattaa ulkopuolelle monia kielen tiedostamisen ja hallinnan alueita, kuten metakielelli-
sen tiedon, joilla on merkitysta lapsen kehityksessa yleisemminkin. Bialystok (2001,
144) luonnehtii metakielellisen tiedon olevan kielellisten rakenteiden eksplisiittinen
edustuma, joka muodostuu tietyn yhden kielen avulla. Torneuksen (1991, 10) mukaan
kognitiivinen kehitystaso vaikuttaa lukijan kykyyn kayttdad metalingvistisia taitoja. El-
bron ja Pallesenin (2002, 18) mukaan tarkkaavaisuuden tahdonalainen suuntaaminen on
oleellinen taito metalingvististen taitojen kehittymisessd, koska talloin lukija pystyy
riittdvan kaantdmaan huomionsa kielen merkityksesta sen muotoon.

Poskiparran ja Niemen mukaan (1994, 10-11) tietoisuus Kirjoitetusta kielesta
kehittyy luonnostaan, kun lapselle luetaan ja lapsi seuraa lukemista. Tietoisuus aanteista

ilmenee esimerkiksi lapsen kykyna kuulla sanan pituus, sen tavut, sanan ensimmainen ja



viimeinen danne ja yhdistaa &anteet sanaksi. Kielellista tietoisuutta pidetdan aloittelevan
lukijan perustaitona, siltana puheesta lukemiseen ja kirjoittamiseen.

Fonologinen tietoisuus. Fonologisen tietoisuuden maéaritelmét poikkeavat
hieman madrittelijan ndkokulmasta riippuen. Fonologinen tietoisuus voidaan maaritell&
kykyna késitella puheen &&nnerakenteita (Wagner ym. 1997, 469) tai lapsen herkkyyte-
na didinkielensé sanojen fonologiselle rakenteelle (Schneider, Ennemoser, Roth & Kus-
per 1999, 429). Stahl ja Murray (1994, 221) kuvaavat fonologista tietoisuutta tietoisuu-
deksi puheen aanteistd, mika tulee ilmi esimerkiksi kyvyssa riimitelld, tunnistaa sanan
alkudénteitd ja laskea sanan dédnteitd puheesta. Poskiparta, Niemi ja Vauras (1999, 437-
438) esittdvat, ettd foneemien tunnistaminen, synteesi ja segmentointi ovat fonologisen
tietoisuuden tarkeimmét osataidot. Fonologinen tietoisuus on kehittyvé taitona, jossa
toiminnallisuus on tarke&a (Makinen 2002, 38). Lapsille vaikeimpia fonologisen tietoi-
suuden osataitoja ovat foneemien yhdistdminen &anteiksi eli foneemisynteesi ja sanojen
eritteleminen &anteiksi eli foneemisegmentointi.

Morfologinen tietoisuus. Valkosen ja Vilskan (2002, 21) mukaan morfologi-
nen tietoisuus tarkoittaa kielen sanaston ja sanojen muodon tajuamista. Suomen Kielessa
sanojen taivutusmuotojen hallinta on tarkeda siksi, ettd muotoa pitédé osata kayttaa pu-
heessa ennen kuin sen voi ymmaértaa kirjoituksessa. Karlssonin (2004, 83, 120) mukaan
morfologian ja syntaksin erottaa toisistaan niiden suhde sanaan: morfologia tutkii sano-
jen sisdista rakennetta, kun taas syntaksin tutkimuskohteena on lause tai lauseke, joka
on sanojen muodostama kokonaisuus.

Syntaktinen tietoisuus. Tietoisuus kielen sddnnoista eli syntaktinen tietoisuus
on yhteydessa kieleen ja varsinkin sen ymmartdmiseen (Torneus 1991, 44). Tietoisuus
Kielen saanndista eli ymmarrys siitd, miten sanat liittyvét toisiinsa lauseiksi on tarke&a
lukemisen kannalta siksi, ettd Kirjoitetusta tekstista puuttuu melodia, joka jasentdd pu-
hetta (Valkonen & Vilska 2002, 21). Tamé&n osa-alueen hallinta edellytté4 lapselta, pait-
si kielen s&antdjen tuntemusta, myds kykyé irrottautua lauseen merkityksesté ja kaantaa
huomio sen muotoon (Torneus 1991, 44).

Pragmattinen tietoisuus. Pragmaattinen tietoisuus siséltdd ymmarryksen siité,
miten kieltd kéaytetddn, seka tietoisuuden siitd, miten lapset ymmartavat kielikuvia ja
metaforia (Valkonen & Vilska 2002, 21). Torneus (1991, 49) toteaa lapsen kokemus-
taustan merkityksen olevan suuri talla osa-alueella. Jos lapsen pragmaattinen tietoisuus
kielesta ei ole kehittynyt, voidaan lapsella odottaa olevan vaikeuksia luetun ymmartami-

sessd. Toisaalta lukeminen edistaa pragmaattisen tietoisuuden kehittymisté.



2.2 Lukutaidon kehityksen taustalla olevia kognitiivisia prosesseja

Lukemisen ja kirjoittamisen taitojen oppiminen ja yllapitdminen edellyttda useita kogni-
tiivisia prosesseja, joista muistin, tarkkaavaisuuden ja havaitsemisen voidaan ajatella
olevan keskeisimpid. Muistin ja tarkkaavaisuuden suhde voidaan havaita tilanteessa,
jossa muistin kuormitus kasvaa, téll6in tarkkaavaisuuteen kaytetyt resurssit vahenevat ja
esimerkiksi valikoivan tarkkaavaisuuden kyky huomioida asiaan liittyva aineisto hei-
kentyy. (Gil-Gomez de Liafio, & Botella 2010; Hester & Garavan 2005; Rissman, Gaz-
zaley & D’Esposito 2009.)

Muisti. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kannalta muistin joustava ja
mahdollisimman virheetdn toiminta on olennaista (Baddeley 1986, 33). Ensimmaéisena
aisteista tuleva informaatio suodattuu sensoriseen muistiin, joka séilyttaa informaatiota
alle sekunnin. Sensorinen muisti sisaltdd kaksi eri osaa; ikonisen kuvamuistin ja kaiku-
muistin. (Boulton-Lewis 1997, 14). Luetussa ikoninen muisti séilyttad yksittaisen Kir-
jainmerkin, tavun ja sanan muistissa katseen siirtyessa seuraavaan (Ahvenainen & Ho-
lopainen 2011, 43-44.) Kaikumuisti puolestaan auttaa hahmottamaan puhetta ja sanelu-
kirjoituksessa kokonaisia sanahahmoja.

Sensorisen muistin jalkeen informaatio suodattuu lyhytkestoiseen muistiin eli
tyoémuistiin (Boulton-Lewis 1997, 15). Tyomuisti voidaan jakaa tydmuistin keskusyk-
sikkoon, fonologiseen silmukkaan ja visuospatiaaliseen luonnoslehtiodn (Baddeley
1986, 71). Keskusyksikkd vastaa tyomuistin aktiivisesta prosessoinnista, fonologinen
silmukka fonologisen eli kielellisen materiaalin varastoinnista ja visuospatiaalinen
luonnoslehtio varastoi ndkdinformaation. Ahvenaisen ja Holopaisen (2011, 43) mukaan
unohtamisen aiheuttaa uusi informaatio. Kertaus ja toistaminen auttavat pitdmaan in-
formaation lyhytkestoisessa muistissa. Tyomuistilla on olennainen merkitys luku- ja
kirjoitustaidon perustekniikan oppimisessa, kuten &&nteiden erottelussa ja yhdistamises-
s&, sanan kokoamisessa tavuista sekéd sanojen ja tavujen mielessé pitdmisessa.

Informaatio suodattuu sensorisen muistin jalkeen pitkdkestoiseen sailémuistiin
(Boulton-Lewis 1997, 15). Pitkdkestoiseen muistiin varastoituvat erilaiset faktatiedot,
kéasitteet, kasitteiden véliset yhteydet, toimintamallit sekd tiedot siitd, miten asioita teh-
daan. Yksi tapa jakaa pitkdkestoinen sailomuisti ja sen erilaiset tietorakenteet, on jakaa
se semanttiseen eli merkitysten muistiin, episodiseen eli tapahtumamuistiin ja kinesteet-
tiseen eli lihasliikemuistiin. (Ahvenainen & Holopainen 2011, 44-45.) Toinen tapa jakaa

séildmuisti on erottaa deklaratiivinen ja proseduraalinen muisti. Deklaratiivinen muisti



on sailomuistin osa, johon tallennetaan hankitut tiedot, kasitteet ja skeemat. Proseduraa-
linen muisti huolehtii fyysisten ja motoristen taitojen muistamisesta. (Boulton-Lewis
1997, 17.)

Havaitseminen ja skeemat. Von Wrightin, Vauraksen, Elomaan ja Rimpin
(1981, 4-5) mukaan jo pienill& lapsilla on jasentyneité ja paikkaansa pitavia arkielaman
tapahtumien ja sosiaalisen vuorovaikutuksen skeemoja, joiden mukaan he jasentelevat
erilaisia teksteja, kuten satuja ja tarinoita. Myos kertomusten muistiin palauttamisessa
voi von Wrightin ym. mukaan havaita skeemoihin perustuvia rekonstruktiivisia proses-
seja, koska seka lapset etté aikuiset sisallyttavat palautuksiin omaa aiempaa tietoaan ja
tulkintojaan, joita ei helposti erota alkuperdisen tekstin siséltamasta tiedosta.

Késitteelld havaitseminen voi olla useita merkityksid. Sen voidaan ajatella si-
séltdvéan tajunnan, tietoisuuden ja tarkkaavaisuuden (Gazzaniga, Ivry & Mangun 2009,
494). Havaitsemisessa ihmisen kognitiiviset toiminnot ja ulkopuolinen todellisuus yhty-
vat. Havainnon yhdistyminen aiempaan tietorakenteeseen toteutuu havaintosyklin.
(Ahvenainen & Holopainen 2011, 42.) Kuusisen (2001, 15) mukaan skeemat ovat muis-
tiin tallennettuja, pelkistettyja kognitiivisia toimintarakenteita, jotka ovat muovautuneet
yksilon aikaisempien kokemusten ja tietojen pohjalta. Skeemoja voidaan kuvailla yleis-
tyneiksi muistoiksi yksittéisistd kokemuksista ja ne muotoutuvat kaiken aikaa tiedon ja
kokemusten karttuessa.

Tarkkaavaisuus. Lukemisen ja Kirjoittamisen opiskelun vaativan lapselta
tarkkaavaisuutta ja keskittymiskykya (Takala 2006, 18). Lapsen tulee jaksaa istua, kat-
soa ja kuunnella sekd samalla painaa mieleensé asioita. Lapsen tulee kuuntelun lisaksi
saada itse tehda asioita ja kayttda useita aistejaan, jotta oppimista tapahtuisi. Tarkkaa-
vaisuudessa on eroteltavissa kaksi puolta, valppaus eli vireystila, ja valikoivuus. Lyyti-
sen (2002, 50-51) mukaan tarkkaavaisuuden rakenneosia ovat kohdentaminen, yllapito
ja joustava siirto. Kohdentamiseen liittyy toimeenpano ja yllapitoon valppaus. Ahvenai-
sen ja Holopaisen (2011, 24-25) mukaan tarkkaavaisuuden lahtokohta on tietoinen, mo-
tivoitu valinta. Vain osa lapsen ymparistdssa olevista monista arsykkeistd saavuttavat
hé&nen tietoisuutensa. Valikoiva kohdentaminen onnistuu parhaiten, kun oppijalla on
selked tavoite toiminnassaan ja hdn ymmartad, mitka asiat ovat tehtdvan kannalta oleel-
lisia. Ahvenainen ja Holopainen (2011, 25) toteavat, ett4 lukemaan oppimisen seka su-

juvan ja nopean lukemisen edellytys on lukijan esitietoinen havaintojarjestelma.
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3 LUKUTAITO

Lukutaidon maéaritelméat ovat muuttuneet yhteiskunnan ja kulttuurin muuttuessa. Oppi-
misen ja varsinkin elinikdisen oppimisen kasitykset ovat laajentaneet lukutaidon aluetta
ja lukutaidolle asetettuja vaatimuksia. (Linnakyld & Sulkunen 2002, 9.) PISA-
tutkimukessa (Kupari & Valijarvi 2005, 37) lukutaito (reading literacy) on maaritelty

seuraavasti

”Lukutaito on kirjoitettujen tekstien ymmartamistd, kdyttod ja arviointia
lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietojen ja valmiuksien kehit-
tamiseksi seka yhteiskuntaeldamaén osallistumiseksi.”

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa méaaritelld&n vuosiluokkien 1-2 keskei-
simmiksi tavoitteiksi muun muassa vuorovaikutustaitojen karttumisen, luku- ja Kirjoi-
tustaidon kehittymisen ja suhteen kirjallisuuteen ja Kieleen rakentumisen. Lukutaidon
osalta OPSissa méaritelladn tavoitteeksi lukemisen perustekniikoiden harjaantumisen,
lukutaidon kehittymisen sek& harjaantumisen tarkkailemaan itsedén lukijana. Maéritte-
lyissé lukutaitoa ei ndhdd vain mekaanisena ja teknisend tekstin koodaamisena vaan
huomioidaan my6s lukemisen muut ulottuvuudet. Luetun ymmartamisen ajatellaan ole-
van siis muutakin kuin sanojen tunnistamista ja tekstin merkityksen ymmartamista
(esim. Gough, Hoover & Peterson 1996; Hoover & Gough 1990, Takala 1990, Linnaky-
14 1990.)

3.1 Lukemaan oppimisen prosessi

Lukemaan oppimista voidaan madritelld usealla eri tavalla riippuen teoreettisesta suun-
tauksesta. Prosessina lukemistapahtuma on monimuotoinen ja siit4 on laadittu lukuisia
erilaisia malleja. Ahvenaisen ja Holopaisen (2011) mukaan lukemaan oppimisen mal-
leissa lukemista on pyritty kuvaamaan joko alhaalta ylGspain, ns. bottom up, etenevéna
prosessina tai ylhaalta alaspéin, ns. top down, etenevana prosessina.

Grabe ja Stoller (2002, 32) ja Alderson (2000, 16) kuvaavat pala palalta tekstin
siséltavasta informaatiosta lahtevien bottom up -mallien olevan varhaisimpia lukemisen
malleja. Lukija aloittaa painetusta sanasta, tunnistaa graafiset &rsykkeet, muuttaa ne
aanteiksi, tunnistaa sanat ja tulkitsee merkityksen. Top down -mallit puolestaan koros-

tavat lukijan odotuksia ja tavoitteita lukemista ohjaavina tekijéind. Mallin mukaan luki-
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ja poimii tekstista tietoa vahvistaakseen tai hylatakseen ndmé odotukset. Pitkdnen-Huhta
(1999, 265) painottaa lukijan roolin keskeisyyttd top down -mallissa. Lukijan aikai-
semmat tiedot kielestd ja maailmasta ohjaavat lukuprosessia ja merkityksen etsintaa
luetusta.

Hoien ja Lundberg (1989, Ahvenaisen & Holopaisen 2011 mukaan) ovat ke-
hittdneet kaksikanavaisen lukemisen mallin, jossa tunnistavasta lukemisesta kaytetaan
nimitysté ortografinen lukeminen ja epasuoran véylan lukemista kutsutaan fonologiseksi
lukemiseksi. Lukemisen prosessimalli auttaa ymmartaa lukemistapahtuman luonnetta ja
analysoimaan sitd. Sujuva, toiminnallinen lukutaito voi lukemisen tarkoituksesta riippu-
en sisdltad aineksia molemmista prosessointitavoista.

Holopainen (1993, 36-37) kuvaa Hoienia ja Lundbergia mukaillen sanatasoi-
sen lukemisprosessin visuaalisia osaprosesseja seuraavasti. Visuaalisella analyysilla
tarkoitetaan visuo-spatiaalista prosessointia, joka antaa tarvittavan informaation tunnis-
tussysteemille. Seuraava vaihe on grafeemien tunnistaminen, jossa visuaalinen infor-
maatio muutetaan kielelliseen muotoon. Taitavalta lukijalta grafeemien tunnistaminen
tapahtuu nopeasti, automaattisena prosessina, missa kirjaimet tunnistetaan samanaikai-
sesti kiinnittdmattd huomiota yksittaisiin kirjaimiin. Prosessin onnistumisen edellytys on
kirjain-adnnevastaavuuden hallintaa. Ahvenaisen ja Holopaisen (2011, 56) mukaan
segmentointi on sanan visuaalisen muodon pohjalta tapahtuvaa jasentamista pienempiin
yksikdihin. Naita erikokoisia ortografisia yksikoita ovat mm. yksittaiset kirjaimet, tavut,
morfeemit tai kokonaiset sanat

Ortografinen sanan tunnistaminen tarkoittaa Ahvenaisen ja Holopaisen (2011,
57) mukaan Kirjoitetun sanan valitonta tunnistamista ortografisen identiteetin aktivoitu-
essa muistivarastosta. Sanoilla on ortografinen identiteetti, joka muodostuu meidén
Kirjoitusjarjestelmamme Kirjoitusmerkeista. lukija kayttda fonologista strategiaa sanan-
tunnistamisessa, jos tunnistus ei onnistu ortografisen strategian kautta. Aloitteleva lukija
kayttadd usein fonologista strategiaa, mutta myos sujuva lukija kayttéa strategiaa lukies-
saan outoja tai merkityksettomi& sanoja. Holopaisen (1993, 39) mukaan fonologisen
lukemisen ensimmainen osaprosessi on fonologinen koodaus. Fonologinen koodaus
kaantda kirjaimet tai ortografiset segmentit fonologiseen muotoon. Koodausprosessin
ldhtdkohtana on taito jasennelld puhuttuja sanoja mielekkaisiin jaksoihin eli tavuttaa
sanoja auditiivisesti.

Ahvenaisen ja Holopaisen (2011, 60) mukaan fonologinen synteesi pohjautuu

toimivaan fonologiseen koodaustaitoon ja lyhytaikaisen muistin toimintaan . Lukijan on
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pystyttdva kokoamaan &anteistd tavuja ja tavuista sanoja. Kun tdssé onnistutaan, tyo-
muistin kuormitus vahenee ja kapasiteettia vapautuu uusien sanojen prosessointiin.
Fonologisen synteesin hallinta on lukemisen kulmakivi. Fonologisen synteesin muodos-
tamien d&nnehahmojen perusteella sanastosta haetaan sanan fonologinen identiteetti eli
tapahtuu sanan fonologinen tunnistaminen. Tamé johtaa sanan semanttiseen eli merki-
tyksen aktivoitumiseen ja jos sana vielé luetaan daneen, aktivoituu sanan artikulatorinen
identiteetti.

Simple view of reading. Gough, Hoover ja Peterson (1996, 10-11) ovat esitel-
leet lukemisen yksinkertainen mallin, jonka mukaan lukeminen voidaan jakaa kahteen
osataitoon; dekoodaukseen eli tekniseen lukutaitoon ja ymmaértdmiseen. Tekninen luku-
taiton on tehokasta sanojen tunnistusta ja kykya muodostaa nopeasti representaatio teks-
tistd, kykya tulkita Kirjoitettua koodia, muuttaa Kirjain adnteeksi ja painvastoin. Lukija
kayttdd fonologisia prosesseja kaantaesséan Kirjoitettuja yksikoitd aanteiksi. Teknisen
lukutaidon hallinta edellyttda ensin danteiden ja niitd vastaavien Kirjainten oppimista ja
seuraavaksi kirjainten yhdistelemisté tavuiksi ja sanoiksi. Fonologisen tietoisuuden har-
joitukset tukevat tata prosessia. Sujuva sanantunnistus mahdollistaa luetun ymmartami-
sen. Talloin lukija ymmaérta4 tekstin siséllon ja antaa tekstille merkityksen.

Hoover ja Gough (1990, 10-11) kuvailevat teknisté lukutaitoa ja luetun ymmér-
tdmista erottamattomiksi osiksi taitavaa lukemista. Prosessit ovat vuorovaikutuksessa
toisiinsa ja molempia tarvitaan taitavassa lukemisessa. Lapsi, joka osaa hyddyntaa luki-
essaan teknisen lukutaitoa, mutta ei ymmarré lukemaansa, ei ole saavuttanut taitavan
lukemisen tasoa. Dolen (2000, 163-164) mukaan tutkijoiden suhtautumisen lukemisen
ymmartamiseen ja sen tutkimiseen vaihdelleen vuosikymmenien aikana. Vuosisadan
alussa lukemisen ymmartamisen taitoja ei pidetty erillisind lukemisen osataitoina. Oppi-
laiden ajateltiin ymmartavan lukiessaan, samalla tavalla kuin he ymmértavat kuunnel-
lessaan. Lukemisen ymmartamisen ajateltiin olevan jotakin mité ei voi tai tarvitse
opettaa. Lukemisen ymmartdmisen tutkimuksen lisddntymisen myo6td ymmaértdminen on
néhty olevan aktiivinen prosessi, jossa lukija vuorovaikutuksessa tekstin kanssa tuottaa
merkityksid. Toisin sanoen lukeminen on interaktiivinen prosessi, jossa lukija ja teksti

yhdessé rakentavat merkityksen.



13

3.2 Luetun ymmartdminen

Lukemisen ensisijainen tarkoitus on ymmartéa lukemaansa ja edelleen oppia lukemisen
avulla. Lukemisen ymmartamisessa voidaan erottaa sanatasoinen, lausetasoinen ja teks-
titasoinen ymmartdminen, mutta yleensé puhuttaessa luetun ymmartamisesté tarkoite-
taan tekstin ymmartdmistd (Ahvenainen & Holopainen 2011, 61). Transaktionaalisen
ymmartamiskéasityksen mukaan vastuu merkityksien muodostumisesta on lukijalla. Ta-
kala (1990, 49) kutsuu aikaisempiin tietoihin perustuvaa, kontekstista riippuvaa ja tar-
koituksellista viestin tulkintaa merkityksen tavoitteluksi. Merkityksen ovat suhteellisia
ja ne vaihtelevat eri yksiloilla&. Ahvenainen ja Holopainen (2011, 62) korostavat tulkin-
taprosessin osana myods ympéroivan kulttuurin, historiallis-yhteiskunnallisen kontekstin,
kokemustaustan ja lukijan tilanteeseen mukanaan tuomia tekijoita.

Kintsch (1992, 143-150) esittelee luetun ymmaértamisen Cl-mallin (Constructi-
on-Integration-Model), jossa luetun ymmartaminen nahdéaén tekstin ja lukijan vuorovai-
kutusprosessina. CI-mallissa aiemman tiedon pohjalta tekstista rakennetaan uutta tietoa.
Ymmartdmisesséd yhdistyvat lukijan sisdiset tavoitteet ja tiedot sekd ulkoinen informaa-
tio eli luettu teksti. Lukiessamme tunnistamme sanoja, mutta sanat eivét yksin tavoita
merkityksid, vaan vasta lause- ja tekstitasolla syntyvét todelliset merkitykset.

Kintsch (1992, 148) kuvaa Cl-mallissa sanan yhdistymista propositioiden ja
tekstiedustusten kautta episodiseen tekstimuistiin ja sitd kautta luetun ymmartdmiseen ja
oppimiseen. Luettu teksti muodostaa prosessointijakson, joka tallentuu episodiseen
tekstimuistiin. Koska episodinen tekstimuisti on rajallinen, joutuu lukija tallentamaan
tekstirakenteen jokaisen prosessointijakson jalkeen séilomuistiin. Luetusta tekstista
muodostaa propositioverkosto, jota lukija muokkaa aina tekstia lukiessaan liittaméalla
siihen omia tietoja ja kokemuksia.

Lukemisen ymmartamisen tasot. Tutkijat ovat pyrkineet ymmartamaan luku-
tapojen vélisi4 eroja maarittelemalla erilaisia lukemisen tasoja, jotka ilmaisevat lukijan
aktiivisen pohdinnan maaréa. (Aro 2002, 8-9). Pintatasolla lukija keskittyy painamaan
mieleensd tekstin asiasisaltja. Syvatasolla lukija puolestaan keskittyy tekstin sano-
maan, tekee péatelmia ja arvioi asiasiséltod. Ahvenainen ja Holopainen (2011, 25) jaka-
vat kielen pintarakenteeseen ja syvérakenteeseen. Heiddn mukaansa pintarakenne kasit-
t44 tiedon sanojen jarjestyksestd lauseessa, mitd tarvitaan lauseen ilmaisemiseen joko
puhumalla tai kirjoittamalla. Pitk&nen-Huhta (1999, 265) kuvaa kielen syvarakenteen

puolestaan siséltavan lauseen ymmartamiselle tarkeat kieliopilliset rakenteet seka se-
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manttisen tulkinnan. Vastaanottajan, kuulijan ja lukijan tavoittelema informaatio on
sitoutunut syvérakenteeseen. Chomsky (1957, 165) on tutkinut syvé- ja pintarakenteen
valista eroa. Hanen mukaansa lauseen pintarakenne on konkreettinen, fysikaalinen akus-
tinen edustus. Syvarakenne sen sijaan on lauseen merkitys, jota l&hettdja tarkoittaa ja
jonka vastaanottaja ymmartaa.

Useissa tutkimuksissa (esim. Holopainen 1996, 2003; Lehtonen 1993; Linna-
kyld & Sulkunen 2002) on tekstin ymmartdmisen arvioinnissa kaytetty kolmiluokkaista
strategiamallia. Alimmalla eli toistavalla tasolla lukija 10ytéé tekstistd asiatietoa, pys-
tyy tallentamaan sitd muistiinsa ja hyodyntdméaan tietoa sellaisenaan. Paattelevalla ta-
solla lukija pystyy analysoimaan tekstin osien valisi& suhteita ja tekemaan johtopéaatok-
sid. Arvioivalla tasolla lukija ymmaértaa tekstin syvéllisesti ja han pystyy rakentamaan
aiempien tietojensa ja tekstin pohjalta mielipiteité ja johtopéatoksia seké kykenee perus-

telemaan niita.
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4 LUKEMAAN OPETTAMINEN

Lukemisen ja kirjoittamisen opetusmenetelmét ovat yleensa rakennettu systemaattisiksi
ja jarjestelméllisiksi niin, ettd opetus etenee johdonmukaisesti vaiheesta toiseen. Usein
my06s menetelman perustana on jokin teoreettinen viitekehys. (Ahvenainen & Holopai-
nen 2011, 99.)

Ahvenaisen ja Holopaisen (2011, 100) mukaan lukemaan opettamisen kulma-
kivina pidetadan kolmea osa-aluetta: oppilasta, aidinkieltd seka lukemisen ja kirjoittami-
sen prosesseja. Lukemisen oppiminen ja opettaminen ovat aina sidoksissa kieleen. Ope-
tettavan Kielen erityispiirteet pitaa aina ottaa huomioon opetusta toteutettaessa. Alhon ja
Kauppisen (2008, 22-26) mukaan suomenkielessa on tiettyja erityispiirteitd, kuten pit-
kasanaisuus, selked puhe- ja tavurytmi, puhutun ja kirjoitetun kielen vastaavuus ja &an-
teiden kestoerot.

Kaksi muuta Ahvenaisen ja Holopaisen (2011, 100) mainitsemaa lukiopetuk-
sen kulmakived ovat oppilaan tuntemus seké lukemisen ja kirjoittamisen prosessit. Lu-
kemis- ja kirjoittamisprosessien tunteminen on térked4, koska tapahtumina lukeminen ja
kirjoittaminen ovat hierarkkisia jatkumoita, jotka koostuvat tietyistd osaprosesseista.
Luku- ja Kirjoitustaidon oppiminen on kokonaisuudessaan prosessi, joka etenee tiettyjen
vaiheiden kautta sujuvan lukemisen tasolle. Seka itse lukemis- ja kirjoittamisprosessin
ettd oppimisvaiheiden syvallinen tuntemus auttaa paremmin ymmartaméan lukemaan
oppimista ja sen opettamista. Leimarin (1977, 50-51) mukaan opettaja tarvitsee kasityk-
sen mitd, missa jarjestyksessa ja miten lukemaan opettaminen voi tapahtua. Opettajan
taytyy kiinnittad huomiota lukemisainekseen ja lukemisprosessiin.

Erilaisia lahestymistapoja lukutaidon opettamiseen on useita. Késitykset luku-
taidosta ja lukutaidon oppimisesta ovat muuttuneet tutkimustiedon karttuessa ja ympa-
riston vaatimusten muuttuessa. Lerkkanen (2006, 56-58) esittelee ensimmaéisend nako-
kulmana lukutaidon oppimiseen ja opettamiseen kypsymisen teorian, jonka mukaan yk-
silon kypsyys riippuu biologisista prosesseista. Teoriassa korostetaan yksittdisia taitoja
ja niiden toistamista. Perheelld ja ympéristolla ndhdaan olevan vain véhan vaikutusta
lukutaitoon. Kehityksen teorian mukaan kehitys on perimén ja ympariston valista vuo-
rovaikutusta. Teoria korostaa lukemisvalmiuksia ja niihin liittyvia aktiviteetteja ja opet-
tajajohtoista harjoittelua. Sukeutumisen teorian mukaan oppimista tapahtuu, kun lapsi

aktiivisesti tutkii maailmaa ja rakentaa merkityksié. Kieli nahdaan kokonaisvaltaisena ja
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lukemaan opettamisessa sitoudutaan ” todellisen eldmén” lukemisaktiviteetteihin ja lap-
silahtdisyyteen. Viimeisimmassa eli sosiokulttuurisessa teoriassa oppimisen n&hdéan
olevan sidoksissa yhteison kulttuuriseen pddomaan ja sosiokulttuurisiin kaytantoihin.
Lukemaan opettaminen ymmarretddn yhteisollisend toimintana, jossa tarkastellaan ja
analysoidaan yhdessé erilaisia teksteja seka niiden kayttoa.

Systemaattinen lukemaan opettaminen alkaa alkuopetuksessa mekaanisen luku-
taidon opettelusta (mm. Kirjain-adnnevastaavuus, dekoodaus, riittdva lukunopeus) seka
lukutaitoa vastaavan ja kiinnostavan kirjallisuuden lukemisella, jolla vahvistetaan luku-
taidon kehittymistda (OPS 2004, 47.) Luetun ymmartdminen tulee merkitykselliseksi
mekaanisen lukutaidon saavuttamisen jalkeen (Sarmavuori 1999, 19.)

Lukemaan opettamisen alkeismenetelmat jaetaan kahteen pééatyyppiin: synteet-
tisiin ja analyyttisiin menetelmiin (Lerkkanen 2006, 59). Takalan (2006, 23) mukaan
synteettisissd menetelmissd edetddn osista kokonaisuuteen, &é&nteisté kohti tavua, sanaa
ja lausetta. Kirjainten muuttaminen &anteeksi on lukemisen perusasia. Kirjaimista on
my0s kyettdvd muodostamaan tavuja, jotka ovat sanan perusyksikdita. Synteettiset lu-
kemaan opettamisen menetelmét perustuvat fonologisen lukemisstrategian kayttoon.
Yksi yleisimmista kaytetyistd synteettisista menetelmista on KATS- menetelma.

Lerkkasen (2006, 59) mukaan analyyttiset lukemaan opettamisen menetelmét
ovat uudempia ja pohjautuvat epasédannallisten kielten rakenteeseen ja padasiassa luku-
taidon sukeutumisen teoriaan. Takala (2006, 23) kuvailee analyyttisten lukemaan opet-
tamisen menetelmien, kuten LPP (Lukemaan Puheen Perusteella) 1&htevén suuremmasta
kokonaisuudesta, kuten lauseesta tai sanasta pienempiin osiin, tavuihin ja yksittaisiin
aanteisiin. Lukija kayttdd ortografista lukemisstrategiaa hahmottaessaan koko sanaa
kerralla.

Ahvenainen ja Holopainen (2011, 109) vertailevat synteettisten ja analyyttisten
lukemaan opettamisen menetelmié eroja kuvailemalla analyyttisten kokonaismenetelmi-
en opettavan hyvin luetun ymmartamistd, kun taas synteettisten menetelmien hyvéna
puolena on kirjainsynteesi ja dadnne-erottelun perusteellinen opettaminen. Synteettisten
lukemaan opettamisen menetelmien teoreettisena perustana on bottom up -nakemys,
kun taas analyyttisten menetelmien perustana on top-down -nakemys.

Lerkkanen (2006, 59) lisdd kolmannen lukemaan opettamisen menetelman
mainitsemalla ns. sekamenetelman, jolla tarkoitetaan lukemaan opettamisen menetel-
mi, joissa yhdistyy synteettisten ja analyyttisten menetelmien piirteitd. Lerkkasen mu-

kaan suuri osa suomalaisista opettajista kdyttaa opetuksessaan tdmankaltaisia sekamene-
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telmid. Kiiverin (2006, 82) mukaan piirre korostuu suomalaisessa alkuopetuksessa sen-
kin vuoksi, ettd meilld yleensd opetetaan lukemista ja kirjoittamista samanaikaisesti.
Julkunen (1993) esittdd opettajien toimivan kéytdnndssa sen mukaisesti, millaisia ovat
heidan kasityksensa tiedosta, oppimisesta ja oppilaasta oppijana. Nékemys taydentyy
Wrayn ja Medwellin (1991, 1-4) huomautuksella, ettd moderni holistinen ndkemys lu-
kemisesta ja sen opettamisesta pitdd kielen kaikkia prosesseja lukutaidon osatekijoiné.
Lukemaan opettamisen eri menetelmat voidaan tiivistda esimerkiksi seuraavan-
laiseen taulukkoon. Seuraavissa kappaleissa kuvailen esimerkinomaisesti muutamia

lukemaan opettamisen menetelmia.

Taulukko 1. Jaottelu lukemaan opettamisen menetelmista (Jamsa 2000, 264-268)

Synteettinen menetelma (bottom- Analyyttinen menetel-
up, fonologinen menetelma ma (top-down, ortogra-

finen menetelma)

Kirjaintavausmenetelma LPP-menetelma
Aénetavausmenetelma Kokosanamentelmé
Tavuittain liukuminen

Oivallusmenetelma

KATS-menetelma

4.1 KATS esimerkkina synteettisesta lukemaan opettamisen menetelmasta

Erityisopettaja Sakari Karpin kehittamassa KATS- menetelméssa (Kirjain Aanne Tavu
Sana) opetetaan rinnakkain sanojen tunnistamista, niiden lukemista ja Kirjoittamista.
Tasta syysta sitd kutsutaan myods analyyttis-synteettiseksi sekamenetelmaksi. (Lerkka-
nen 2006, 63.) Karppi (1985, 58) maarittelee KATS- menetelmén perustuvan toisaalta
kielen rakenteellisiin ominaisuuksiin, niiden analysointiin ja luokitteluun ja toisaalta
k&ytdannon opetus- ja oppimistapahtumasta saatuun palautteeseen. Pyrkimyksend on
ollut I6ytéa ne opetuskaytannot, jotka ovat tehokkaimmin auttavat oppilasta voittamaan

mahdolliset lukemisen ja kirjoittamisen oppimiseen liittyvat lukivaikeudet.



18

Menetelman vaiheet. KATS- menetelmé voidaan yksinkertaistaa neljain toi-
siaan seuraavaan osaprosessiin: kirjainten muuttaminen &anteeksi, aanteen yhdistami-
nen, tavun hahmottaminen ja sanan hahmottaminen (Lerkkanen 2006, 63). Lukeminen
edellyttdd nopeaa kirjain-dadnnevastaavuuden hahmottamista. Kirjaimelle on I6ydettava
puhetta vastaava &&nne. Perustan lukemiselle muodostaa nopea perusyksikon hallinta.
(Karppi 1985, 59.) Ahvenaisen ja Holopaisen (2011, 111) mukaan &&nne-kirjaintasolla
opetettavat asiat ovat aanteen tunnistaminen ja tuottaminen, &antéasento, aanteen merk-
ki ja kirjaimen tuottaminen eli kirjoitus. Jokaisen uuden kirjaimen kohdalla edetdan sa-
malla tavalla. Karpin (1985, 59) mukaan seuraavalla tasolla &&nteiden yhdistaminen
opetetaan liukumalla &anteestd toiseen. Kaikkia alkeismenetelman yhdistamistekniikoi-
ta, kuten lihottamista, &4nndn venyttamisté ja adntdasennosta liukumista, voidaan kayt-
taa. Erillista aanteiden luettelemista ei yleensa kaytetd, vaan pyritddn suoraan aanteiden
yhdistamiseen..

Kolmas vaihe KATS- menetelmassa on tavutason harjoittelu, jossa pyritdan
yhdistaméaan kirjaimia tavuiksi ja tunnistavaan lukemiseen (Ahvenainen & Holopainen
2011, 112). Karppi (1985, 56) kertoo tavun hahmottamista auttavan alkeiskirjoissa ta-
vuviiva. Hanen mukaansa tavu kerrallaan edetessa tulee tarkistetuksi myos aanteiden
yhdistdmisen onnistuminen. Tavun automatisoitumiseen pyritdén tavudrilleilld. Neljas
vaihe KATS- menetelméassé on sanataso, jossa tavuerottelu on edelleen keskeista. Alus-
sa oppilas lukee selkeasti tavuittain ja pyrkii lukemaan tavut tunnistaen. (Ahvenainen &
Holopainen 2011, 113.) Mikali aiemmat prosessit on harjoiteltu sujuviksi, ei varsinaista
sanan kokoamista tavuista enaé tarvita (Karppi 1985, 60).

Lerkkanen (2006, 66) kuvaa KATS- menetelmén etuna olevan tarkan lukemi-
sen ja Kkirjoittamisen perustekniikan oppiminen suhteellisen nopeasti. Eduksi on nahty
myas se, ettd systemaattisen ja hitaan etenemisen ansiosta opettajan on helpompi seurata
kunkin oppilaan edistymistd, havaita mahdolliset oppimisvaikeudet ja puuttua niihin jo

varhaisessa vaiheessa.

4.2 LPP esimerkkind analyyttisesta lukemaan opettamisen menetelmésté

LPP- menetelmén ( Lukemaan Puheen Perusteella) kehitti ruotsalainen Ulrika Leimar
(1977, 9-10) omien kokemustensa pohjalta. Hanen tavoitteenaan oli saada lapset luke-
maan ilman ennalta maarattyjd kaavoja. Sen sijaan lapsille opetettava aines pohjautui

lasten omaan kieleen ja heidan vapaaseen luomiseensa. LPP- menetelma rakentuu lap-
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sen lisdantyvaan ymmarrykseen &anne- ja kirjainperiaatteella. Lerkkasen (2006, 69)
mukaan menetelmén Idhtokohdat ovat lasten oma puhekieli, jota muutetaan kirjoitetuksi
kieleksi, lauseiksi ja tekstiksi. Lukemisprosessissa halutaan painottaa lukutaidon riippu-
vuutta taidosta puhua ja kuunnella. Opettajan tehtdva on olla herkka lapsia kiinnostavien
teemojen ja aiheiden suhteen, jotta h&n saa lapset keskustelemaan keskenddn sek& yh-
dessa opettajan ettd koko ryhméan kanssa. Ryhmén kokemusten jakaminen keskustelun
avulla avartaa myos yksittdisen lapsen sanavarastoa ja kielellista ilmaisua.

Menetelméan vaiheet. Jérvinen (1993, 9-10) kuvaa LPP- menetelman periaat-
teeksi sen, ettd oppilaiden sallitaan mahdollisimman vapaasti toimia omassa lukemis-
prosessissaan. Opetuksen sujuminen vaatii kuitenkin selke&dn rakenteen. Menetelman
viisi vaihetta luovat kiinteyttd, mika varmistaa opetuksen ja oppimisen systemaattisen
etenemisen.

Ensimmaisend vaiheena menetelméssa on keskusteluvaihe, jonka aikana kes-
kustellaan yhteisesti koetusta aiheesta, esimerkiksi retkesta tai katsotusta elokuvasta
(Jarvinen 1993, 9). Keskustelussa korostetaan vuorotelleen puhumista ja toisten kuunte-
lemista. Tarkedda on osallisuuden ja osallistumisen kokeminen ryhmassa. (Lerkkanen
2006, 69-70). Toisessa vaiheessa opettaja kirjoittaa lehtioon tai tauluun lasten sanelun
mukaisesti yhteisesti keskustellusta aiheesta yhden asian eli lauseen kerrallaan (Jarvinen
1993, 9). Leimarin (1977, 90) mukaan on tarkead, ettd kaikki nékevat ja kirjoitettavat
asiat ovat kaikkien hyvaksymia. Saneluvaihe mahdollistaa lapsille kielen vapaan tutki-
misen. Jokainen lapsi saa tilaisuuden kykyjensd mukaan havainnoida ja etsia yhteyksia
puhutun ja kirjoitetun kielen valilla.

Kolmas vaihe on laborointivaihe, missa sanellusta tekstista tehdaan &anne- ja
kirjainanalyysia. Tahan voidaan kayttad apuna esimerkiksi KATS- menetelmaa. (Jarvi-
nen 1993, 10.) Lerkkasen (2006, 71) mukaan laborointi eli kasittelyvaiheen tarkoitus on
tukea oppilaiden kielellista tietoisuutta sekd opettaa lasta analysoimaan puhetta ja kirjoi-
tettua tekstid. Konkreettisesti laborointi tapahtuu paperiliuskoille kirjoitettujen kirjain-
ten, tavujen, sanojen tai lauseiden avulla. Liuskoja tarkastellaan ensin yhdessa, minka
jalkeen oppilaat saavat omat laborointilaput. Oppilaat toimivat saamiensa liuskojen
kanssa etsien tekstista tuttuja kirjaimia, tavuja jne. Liuska kiinnitetd&n oikealle paikalle
tekstin paalle.

LPP- menetelmdn neljas vaihe uudelleenlukuvaihe, mink& aikana kukin oppilas
vuorollaan lukee opettajan kanssa kahden kesken yhteisesti sanellun tekstin, jonka opet-

taja on monistanut kaikille. Oppilas valitsee sanat, jotka hédn haluaa opetella. (Jarvinen
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1993, 10.) Lerkkanen (2006, 72) esittelee vaiheen alkavan siten, ettd oppilaat tarkastele-
vat tekstid itsendisesti ja piirtdvat siihen sopivan kuvan. Samaan aikaan opettaja tutkii
tekstia yhden oppilaan kanssa kerrallaan kahden kesken, jolloin oppilas lukee opettajalle
tuntemiaan sanoja, lauseita tai tekstin osia. Lopuksi oppilas valikoi tekstisté alleviivaa-
malla sanat, jotka han jo osaa lukea tai haluaa opetella. Leimarin (1977, 98) mukaan
opettajan olisi hyva aloittaa parhaiten lukevista, koska néin hanelle jaa aikaa omistautua
sellaisille oppilaille, jotka tarvitsevat enemman apua. Myo6s Lerkkasen (2006, 72) mu-
kaan uudelleen lukuvaihe vaatii aikaa, joten on keskeistd, etta kaikilla oppilailla on
kiinnostavaa itsendistéd tekemista.

Viides ja viimeinen vaihe on jalkikasittelyvaihe, mink& aikana oppilaat tyos-
kentelevét itsendisesti valitsemiensa sanojen parissa (Jarvinen 1993, 10). Lerkkasen
(2006, 72) mukaan oppilaat voivat itsendisesti tehda sanakortteja lapikéydysta tekstista
omaan sana- tai aakkoslaatikkoonsa. Samalla oppilas painaa mieleensa mité kirjaimia
sanassa on. Kun oppilas tuntee osaavansa sanat, hdn kdy lukemassa ne opettajalle.
Aluksi lukeminen voi olla kirjainten luettelemista tai varjolukemista yhdessa opettajan
kanssa. Lopuksi sana tavutetaan korvakuulolta.

Leimarin (1977, 108) mukaan opettajan pitaé tarkkailla huolellisesti lasten Kir-
jaintuntemusta LPP- menetelm&& kaytettédessd, koska kaikille lapsille ei yhtaaikaisesti
opeteta kirjaimia. Keinoja kirjaintuntemuksen havainnointiin on esimerkiksi kuukausit-
tainen kirjallinen kysely lasten tuntemista kirjaimista ja aanteistd. LPP- menetelmassa
opettajan taytyy luottaa oppilaiden omaan haluun oppia, vaikkei lapsille opeteta kirjai-
mia samassa jarjestyksessa. Lapselle tima on luontaista ja nopeampaa, kuin esimerkiksi
KATS- menetelmin kaytto, joka on hidasta ja voi tuntua lapsista junnaavalta (Karppi
1985, 65).

4.3 Luetun ymmartdmisen opettaminen

Peruslukutaidon térked tavoite on ymmartaa tekstin sisalt0 ja antaa tekstille merkitys.
Vasta talloin lukemisesta voi nauttia, oppia uusia asioita, toimia Kirjoitettujen ohjeiden
mukaan, keskustella lukemastaan toisten kanssa tai muodostaa lukemastaan oma tulkin-
ta. (Lerkkanen 2006, 108.) Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (2004)
mainitaan jo vuosiluokkien 1-2 keskeisiksi sisélloiksi tutustumisen tekstin ymmartamis-
t& parantaviin strategioihin. Tavoitteena on, ettd 2. luokan paattyessa oppilas on alkanut

tarkkailla lukiessaan, ymmartdako han lukemaansa. Hyviin lukemisen taitoihin kuuluu
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myos kyky tehda paatelmié lukemastaan. Vuosiluokilla 3-5 didinkielen ja kirjallisuuden
opetuksen padmaarana on syventad lukemisen ymmartdmisen taitoja. Tekstin ymmar-
tdmisen taitoja harjaannutetaan muun muassa tekstin sisallon ennakoimisen, silmailemi-
sen, tiivistamisen ja ajatuskarttojen laatimisen keinoin.

Luetun ymmaértdminen on lukijan ja tekstin vélista vuorovaikutusta, jossa lukija
aktiivisesti etsii tekstista informaatiota kdyttden kognitiivisia taitojaan ja ymmartamisen
strategioita (Lerkkanen 2006, 108). Ahvenaisen ja Holopaisen (2011, 122) mukaan teks-
tin ymmartamiseen vaikuttavat lukijan ominaisuudet, typografinen luettavuus ja tekstin
ominaisuudet. Lukijan kannalta olennaisia asioita ovat taustatiedot ja kokemukset luet-
tavasta aiheesta, lukemismotivaatio, aiheen kiinnostavuus ja lukemisen perustekniikan
sujuvuus. Typografinen luettavuus liittyy tekstin ulkoasuun eli kirjasintyyppiin, taitoon
ja kuvitukseen. Tekstin ominaisuudet liittyvét sanastoon, lauserakenteeseen ja tekstira-
kenteeseen. Lerkkanen (2006, 109) korostaa sanavaraston ja kéasitevaraston laajuutta
keskeisend luetun ymmartdmiseen vaikuttavana piirteend. Hanen mukaansa, kun lasten
sanavarastoa pyritadan lukemaan opettamisen yhteydessa kasvattamaan, se peilautuu
myos lukemaan ymmartamisen taitojen paranemiseen.

Ahvenainen ja Holopainen (2011, 123) jakavat luetun ymmartamisté tukevat
toimet kolmeen tasoon. Ensimmaiselld tasolla ovat tekstin ymmaértdmistd parantavat
ennakoivat toimet, joita ovat keskeisten késitteiden opettaminen etukateen, aiheen kan-
nalta merkityksellisten taustatietojen syventaminen ja uuden asian yhdistdminen aiem-
piin tietoihin. Merkityksellistd on lukemisen tavoitteiden selvittdminen sek& aiheeseen
liittyvien tietojen ja siséisten mallien eli skeemojen aktivoiminen. Toisella tasolla eli
lukemisen aikana lukijan on opittava tarkkailemaan omaa ymmartamistaan. Néita taitoja
voidaan kutsua myds metaymmartamisen taidoiksi. Lukemisen jalkeen Ahvenainen ja
Holopainen kannustavat tekemaén yhteenvetoa tekstin sisallosta ja selvittdmaan tekstin
syvatason ymmartamistd. Heiddn mukaansa tavallisin tapa kontrolloida ymmartamista
on tehda kysymyksié tekstin siséllosta.

Suomalaisia sovelluksia tekstin ymmartamisstrategioista ovat esimerkiksi Sar-
mavuoren (1992) kehittdamd TEAKKO ja Koposen (1997) kehittdmé VILKKA. TEAK-
KO- strategian Sarmavuori kehitti tietotekstin lukemisen tehostamiseksi. Strategian
avulla aktivoidaan lukijan skeemat ja saadaan hénet yhdistamaan niitd lukemaansa (ks.
Taulukko 2).
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Taulukko 2. TEAKKO-strategian vaiheet (Sarmavuori 1992)

T tiedot
E ennakointi
A aktiivinen vaihe: paaajatuksen kirjoittaminen tekstin

viereen ja/tai alleviivaus tuntemattomien sanojen ym-
pyrointi, niiden selittdminen, véliotsikoiden keksimi-

nen, mind map

K keskustelu ryhmassa (parin kanssa), yhteiskeskustelu
luokassa

K kysyminen, tiivistelma

@) oppimisen arviointi

Vilkka -strategian tarkoituksena on motivoida oppilaita kirjallisuuden tulkintaan. Se
edustaa teksti- ja lukijaldhtoistd kirjallisuuden opetusmenetelmaa. Siind huomioidaan
oppilas lukijana, mutta tehddan oikeutta myos tekstille eli pyritd&dn saamaan tekstista irti
omaa tulkintaa. Vilkka- strategia sisaltda seuraavat kuusi vaihetta 1. Virittdytyminen, 2.
Informaatio (menetelmén selittdminen), 3. Lukeminen, 4. Keskustelu, 5. Kirjoittaminen
ja 6. Arviointi (Koponen 1997, 165 — 167).

4.4 Tutkimuksia lukemaan opettamisen ja oppimisen vélisestd suhteesta

Lukemaan opettamisen menetelmid ja niiden vaikutusta lukemiseen ei oltu juurikaan
tutkittu, kunnes Julkunen (1984) vertaili tutkimuksessaan perinteisen kirjainmenetel-
mén, oivallukseen tahtd&van lukemisen sekd LPP- menetelman merkitysta lukutaidon
oppimiselle. Julkusen (1984, 155) tulokset osoittivat, ettd kaikilla mainituilla menetel-
milla suomalaiset oppilaat saavuttivat mekaanisen eli teknisen lukutaidon ensimmaéisen
kouluvuoden aikana. Perinteiselld ja oivallukseen tahtadavalla menetelméalla saatiin me-
kaanisen lukutaidon osalta yhtd hyvia tuloksia, LPP- menetelmé johti lukutaitoon hie-
man hitaammin. Myo6sk&an luetun ymmartamisen taidoissa ei ollut suurta eroa eri mene-
telmien valilla.

Myos Matilainen (1985, 131-138) on vertaillut tutkimuksessaan eri lukemaan
opettamisen menetelmid ja niiden vaikuttavuutta. Matilainen havaitsi tutkimuksessaan

eroja oikeinkirjoitustaidoissa lukemaan opettamismenetelmésté riippuen. Oppilailla,
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joita oli opetettu puoli vuotta LPP- menetelmalld, oli enemman virheitd kirjoituksessa
sekd heidan késialansa oli puutteellisempaa verrattuna perinteiseen tavausmenetelmén
tai oivallusmenetelman kéyttéon.. Lukukauden loputtua oppilailla, joita oli opetettu
LPP- menetelmall&, oli enemmaén rauniosanoja, kuin oppilailla, joita oli opetettu kahdel-
la muulla menetelmalld. Matilainen korostaa LPP- menetelmén analyyttisen luoteen
selittdvan tutkimuksessa havaittuja eroja.

Merisuo- Stromin (2002, 65) mukaan lukemaan opettamisen menetelmien toi-
mivuus on suurelta osin seurausta opettajan asenteesta tehtdvaan ja oppilaaseen, opetta-
jan kokeneisuudesta, taidoista, oppimiskésityksestd ja sitoutuneisuudesta. Oppilaan
kannalta menetelmé&a tulee tarkastella sen valossa, miten hyvin se vastaa hanen yksildl-
lisiin tarpeisiinsa, tukee hénen itseohjautuvuuttaan ja sisaltaa tarpeeksi palautetta oppi-
misesta. Merisuo- Stromin mukaan on melkeinpd mahdotonta maaritelld paras mene-
telmd, koska lukemaan oppimisessa on kysymys monimutkaisesta yhteydestda menetel-
man, opettajan ja oppilaan valilla. My6s Lehtonen (1998, 59) painottaa opettajan ja op-
pilaiden osuutta lukemisprosessissa. Hanen mukaansa mitddn lukemaan opettamisen
menetelmaa ei voi tarkastella eristettynd metodina, vaan otettava huomioon yhteys me-
netelmén, opettajan ja oppilaiden valilla.

Merisuo- Strom (2002, 67) korostaa metodeja koskevan luotettavan tutkimus-
tiedon saamisen olevan hankalaa, koska tuloksiin vaikuttavat monet asiat. Julkusen
(1993, 112-113) mukaan uudella menetelmalla saavutetut aikaisempaa paremmat tulok-
set voivat johtua siitd, ettd opettaja on innostunut uudesta tavasta opettaa, tai siitd etta
menetelma olisi aikaisempia parempi. Merisuo- Strom (2002, 67) esittadd, ettd muita
tuloksiin vaikuttavia seikkoja ovat esimerkiksi ryhmakoko, vanhempien antama tuki,
kaytettavissa olevat opetusmateriaalit, opettajien sitoutuminen tutkimuskohteena olevan
metodin kayttoon ja oppilaiden alkuvalmiudet. N&istd syistd johtuen menetelmid on
ldhes mahdoton panna paremmuusjarjestykseen. Hanen mukaansa olennaisinta on, etté
opettaja tuntee metodin omakseen ja osaa kayttaa sitd. Tornéus (1991, 60) ei nosta mi-
tdan lukemaan opettamisen menetelmaad toisia paremmaksi, vaan toteaa, ettd joillekin
oppilaille sopii jokin menetelm4, toisille toinen. Oppilaat oppivat eri keinoin ja opetuk-
sen tulee sopia kaikille oppilastyypeille. Lehtonen (1998, 59) esittd, ettd opettajan on
tarpeen olla perehtynyt mahdollisimman moneen opetusmenetelmdén, osatakseen ohjata
oppimistavoiltaan erilaisia oppilaita. Opetusmateriaali pitdd my0ds osata valita kéytetta-

vaan menetelmaan soveltuvaksi.
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Juel ja Minden- Cupp (2000, 482-483) esittavat tutkimuksessaan, etta luke-
maan ja kirjoittamaan opettamisen lahtokohtana on oltava lapsen yksilolliset tarpeet. He
havaitsivat tutkimuksessaan, ettd ensimmaisilla luokilla parhaiten lapsen lukutaitoa
edisti yksil6lliset tarpeet huomioiva lukemaan opettaminen. Tutkimuksen mukaan opet-
tajien on paitsi tiedettdvd mitk& menetelmét ovat tehokkaita ja mitd menetelmaé kunkin
lapsen kohdalla kannattaa kayttdd, mutta osattava myos laajentaa toimintaansa tietyn
spesifin metodin ulkopuolelle. Tutkimuksessa opettajat kéyttivat paljon aikaa valmis-
taakseen materiaaleja, jotka sopivat yksilollisesti oppilaille. Tutkimuksen mukaan kai-
kille oppilaille yhtendista opettamista tehokkaampaa, on toteuttaa opetusta huomioiden
oppilaiden erilaiset kielelliset kehitystasot ja taidot lukemaan oppimisessa.

Tama tutkimus perustuu pitkalti Connorin ja Morrisonin toteuttamiin tutkimuk-
siin ja heidan ndkemykseensé lukemaan opettamisesta. Connor ym. (2009, 85-87) pai-
nottavat kokonaisuutta lukemaan oppimisessa, ottaen huomioon niin lapsen oppimisti-
lanteeseen mukanaan tuomat siséiset tekijat, kuin ulkoiset lapsesta riippumattomat teki-
jat.

Connor ym. (2009, 95) ovat tutkineet lukemaan oppimista luokissa tapahtuvin
havainnoinnein. Heidan tutkimuksensa mukaan se, millainen lukemaan opettaminen on
tehokkainta, riippuu siitd minkalaisia kielellisid, lukutaitoon ja itsesaatelyyn liittyvia
taitoja oppilailla on opetustilanteessa. Connorin ym. mukaan tehokas opettaja tiedostaa
oppilaiden erilaiset tarpeet oppimisessa ja pystyy muokkaamaan opetustaan niin, etta
opetus toteutetaan jokaista oppilasta eniten hyodyttavalla tavalla. Tutkimuksen mukaan
opetus, joka on tarkoituksellisesti suunniteltu mukautumaan oppilaiden yksilollisiin
eroihin, tukeutuu huolelliseen oppilasarviointiin sekéd reagoi oppilaiden vaihteleviin
tietoihin ja taitoihin, on yleisesti tehokkaampaa kuin opetus, joka reagoi vahemmaén
oppilasarviointiin, on intuitiivista ja vahemman dynaamista.

Monet tekijét voivat vaikuttaa lapsen kielelliseen kehitykseen, kuten kotitausta,
lasten kasvatus, vanhempien ekonominen asema, esiopetus ja yhteiso. Esimerkiksi Hut-
tenlocher, Vasilyeva, Cymerman ja Levine (2002, 337) havaitsivat tutkimuksessaan
yhtélaisyyksia vanhempien puheen ja lapsen puheen vélilla erilaisissa sanonnoissa ja
murteissa. Connorin ym. (2009, 86) mukaan lapsen siséiset piirteet, kuten kyky keskit-
tya ja kiinnittdd huomiota, vaihtaa huomionkohdetta, seurata s&&ntgja ja tulla toimeen
vertaisten kanssa vaikuttavat vuorovaikutukseen opettajan ja muiden oppilaiden kanssa
ja oppimiseen luokassa. Pressley (2001, 48) nimittdd edelld mainittuja taitoja itsesaate-

Iytaidoiksi ja toteaa niilla olevan yhteytta tehokkaaseen lukemaan oppimiseen.
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Tutkimuksen mukaan oppilaiden lukemaan oppiminen tehostuu, kun heidan it-
seséatelytaitonsa paranevat. Talloin oppilaat ovat itsendisempid ja sitoutuvat enemmaén
oppimiseen. Connor ym. (2010, 433) tutkivat opettajan opetuksen suunnittelun ja orga-
nisoimisen, luokkahuoneen hallinnan ja mahdollisuuden tydskennelld itsendisesti tai
pienissd ryhmissa, vaikutusta oppilaiden itseséatelytaitojen kehittymiseen. Tutkimuk-
seen osallistuneita opettajia koulutettiin interventionomaisesti huomioimaan edelld mai-
nittuja asioita lukemaan opettamisen yhteydessd. Tutkimustulosten mukaan oppilaat,
joilla oli heikommat itseséatelytaidot, hyotyivat enemmaén interventiosta, kuin oppilaat,
joilla interventiota ei hyddynnetty. Tulosten mukaan interventio auttoi opettajia organi-
soimaan ja suunnittelemaan opetustaan niin, ettd he pystyivét tukemaan enemman oppi-
laita, joilla oli heikommat itseséatelytaidot.

Connor ym. (2009, 77-78) nostavat tarkeimmaéksi tekijaksi lukutaidon kehitty-
misessa opetuksen. Tutkijoiden mukaan yksi tekija miksi lapsi ei saavuta riittavaa luku-
taitoa on puutteellinen opetus. Tehokas lukutaidon opetus huomioi lapsen opetustilan-
teeseen mukanaan tuomat aikaisemmat tiedot ja taidot; toisin sanoen opetustilanteessa
ovat vastakkain lapsen ominaisuudet ja opettajan antama opetus. Tdma vastakkainaset-
telu painottaa yksilollisen opetuksen tarkeyttd lukemaan opettamisessa. Tutkimuksessa
havaittiin, ettd opettajien opetus sisélsi seka merkityspohjaista opettamista (meaning-
focused, MF) ettd foneemipohjaista opettamista (code-focused, CF). Tutkimuksen tulos-
ten mukaan, mitd enemman opettaja kdytti merkityspohjaista opettajan ja oppilaiden
yhdessa suuntaamaa opetusta (teacher-child managed, TCM-MF) sitd enemméan oppi-
laiden lukemisen ymmaértdmisen taso parani. Liséksi tutkimuksessa havaittiin, ettd opet-
taja kohdensi oppilaisiin, joilla oli paremmat sanastolliset taidot, véhemmaén yksil6llista
merkityspohjaista opetusta (child managed, CM-MF) kuin oppilaisiin, joilla sanastolli-
set taidot olivat heikommat.

Connor ym. (2004, 305-306) ovat tutkineet alkuopetuksen lukutaidon kehitty-
mistd. He vertailivat tutkimuksessaan vuorovaikutusta ensimmaisen luokan oppilaiden
syksylla ilmenevien lukutaidon osa-alueiden; sanaston ja dekoodauksen sekd opetuskay-
tantdjen suhteen. Connor ym. havaitsivat tutkimuksessaan, etté oppilaat, joilla oli hei-
kommat sanastolliset taidot syksylla hy6tyivdat enemmaén sanavaraston laajenemisen
kannalta opetuksesta, joka sisdlsi vahemman lapsilahtoista epasuoraa/implisiittista oh-
jeistamista. Teknisen lukutaidon eli dekoodauksen osalta lapset, joilla oli heikommat
dekoodaustaidot syksylla hyotyivat enemmaén opetuksesta, joka sisalsi opettajan ohjaa-

maa suoraa/ eksplisiittistd ohjeistamista. Connor ym. eivét tutkimuksessaan havainneet
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luokkahuoneen neuvontakaytantdjen vaikuttavan suoritustasoon niilla oppilailla, joilla

oli hyva tekninen lukutaito syksylla.

Taulukko 3. Luku- ja kirjoitustaidon ohjauksen kéytant6jen ulottuvuuksia (Connor,
Morrison & Katch 2004, 312)

Luku- ja kirjoitustaidon ohjauksen kéaytant6jen ulottuvuuksia: Opettaja vs oppilas toiminnan johtaja seka

eksplisiittinen/suora vs implisiittinen/epasuora opetus

Opettaja toiminnan johtaja Oppilas toiminnan johtaja
Eksplisiittinen/suora Aakkosten opettaminen Oikeinkirjoitus
opetus Kirjain-danne yhdistelméa

Konsonanttien pilkkominen

Sanan segmentointi

Implisiittinen/epdsuora  Sanasto Oppilaat lukevat yksil6llisesti 4dneen

opetus Opettaja lukee déneen Yksil6llinen hiljainen lukeminen
Oppilaat lukevat yhdessé déneen Luetun ymmartdmisen harjoitukset
Opettajan johtama ryhmékirjoitus Oppilaiden itsendinen Kirjoittaminen
Keskustelu Oppilaiden ryhmékirjoittaminen

Kuullun ymmartaminen

Tassé tutkimuksessa havainnoitujen oppituntien koodaukset tehtiin Con-
norin ja kollegoiden (2010) kehittdmén manuaalin pohjalta. Manuaalissa tutkijat rinnas-
tavat eksplisiittiset menetelmat foneemipohjaiseen menetelmééan, jossa fokus on dekoo-
dauksessa (code-focused) kuten KATS-lukemaan opettamisen menetelma. Implisiitti-
sen tutkijat rinnastavat merkityspohjaiseen menetelméén, jossa fokus on merkityksessa
(meaning-focused) kuten LPP-lukemaan opettamisen menetelma.

Cameron, Connor, Morrison ja Jewkes (2008, 174) esittavét, ettd opetus-
ryhman toimintatapojen kuten, viittaamisen, tydskentelyn hiljaa ryhmissa ja luokkahuo-
neen siistind pitdmisen opettaminen on ensiarvoisen tarke&d oppimistulosten kannalta.
Pressley ym. (2001, 45-48) ovat muodostaneet listan opetusryhman piirteista, jotka tu-
kevat lukutaidon kehittymistd. Naitd ovat luokan hallinta, taitojen eksplisiittinen eli suo-
ra opettaminen ja kirjallisuuden painottaminen. Lisdksi lukutaidon kehittymisen mah-
dollistaa se, ettd luokassa luetaan ja kirjoitetaan paljon siten, etta tavoitteet on sovitettu
oppilaiden kykyihin ja tavoitteiden saavuttamista tarkkaillaan ja tuetaan monipuolisin

keinoin.
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Cameron ym. (2008, 187) tutkivat opettajien opetuksen organisoimisen tapoja. Tut-
kimuksen mukaan opettajat kayttivat organisoimiseen enemman aikaa syksylld, kun taas
talvella ja kevéélla organisoimiseen kéytetty aika véheni. Cameron ym. Kkorostavat
luokkahuoneen saantdjen ja rutiinien lapikadymisen tarkeyttd aikaisin syksylld, koska
organisointiin kaytetty aika peilaa oppilaiden lukutaitoon. Oppilaat todenn&kisemmin
kayttavat aikaa enemmaén akateemiseen oppimiseen luokassa, jonka toiminta on selkeés-

ti organisoitu, kuin luokassa, jonka toiminta on vahemman organisoitua.
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd opettajan toimintaa alkuopetuksen aidinkielen
oppitunneilla, jotka keskittyivat lukutaidon ohjaamiseen. Tama tutkimus perustuu pit-
kalti Connorin ja Morrisonin (2009, 85-87) toteuttamiin tutkimuksiin ja heidan néke-
mykseensd lukemaan opettamisesta. He painottavat kokonaisuutta lukemaan oppimises-
sa, ottaen huomioon niin lapsen oppimistilanteeseen mukanaan tuomat sisdiset tekijat,
kuten itseséatelytaidot, kuin ulkoiset lapsesta riippumattomat tekijat, kuten kasvatus,
vanhempien ekonominen asema ja yhteisé. Connorin ym. (2009, 77-78) mukaan teho-
kas lukutaidon opetus huomioi lapsen opetustilanteeseen mukanaan tuomat aikaisemmat
siséiset ja lapsesta riippumattomat ulkoiset tekijét; toisin sanoen opetustilanteessa ovat
vastakkain lapsen ominaisuudet ja opettajan antama opetus.

Taman tutkimuksessa tarkastelun kohteena oli opettajan toiminta kolmen osa-
alueen suhteen, joita olivat toiminnan johtaminen, opetuksen ryhmittely ja oppisiséllét.
Aineistona oli kolmen 2. luokan opetusryhmén videonauhoitetut oppitunnit, joita oli
yksi oppitunti kustakin luokasta. Aineiston koodauksessa keskityttiin ennalta maaritelty-
jen toimintaluokkien tunnistamiseen aineistossa ja niiden keston koodaukseen kayttaen
The Observer XT ohjelmaa. Aineistosta pyrittiin tunnistamaan opettajien toiminnassa
esiintyvad vaihtelua osa-alueiden alla olevien ulottuvuuksien suhteen, joita olivat kol-
men ulottuvuuden jakautuminen oppitunnilla, koodattujen episodien kesto ja frekvens-
sit. Tutkimuskysymykset kohdistuivat koodattujen opetuskaytantéjen visuaalisen jakau-
tumisen tarkasteluun seka episodien keston ja frekvenssien tarkasteluun kolmessa ta-

pausluokassa.

1. Millaista vaihtelua tapausluokissa esiintyy opetusmuodoissa (koko ryhmaén, pien-
ryhman tyodskentely, itsendinen tyoskentely, eriytetty tydskentely)?

2. Millaista vaihtelua tapausluokissa esiintyy toiminnan johtamisessa (opettajan, opet-
tajan ja oppilaiden yhteinen, oppilasryhmén ja oppilaiden itsendinen toiminnan joh-
taminen)?

3. Millaista vaihtelua tapausluokissa esiintyy opetussisallollisesti (koodipohjainen ja

merkityksiin keskittyvid)?
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Lis&ksi aineiston kuvailuun sisallytettiin tietoa luokkien oppilaiden keskimaaréisesta
taitotasosta lukutaidon ja lukemisvalmiuksien suhteen sekd opettajan painottamista

opetuksen tavoitteista.
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1 Tutkimuskonteksti ja tutkivat

Tutkimuskonteksti. Tutkimusaineisto on osa Alkuportaat- seurantatutkimuksen aineis-
toa. Alkuportaat- Lapset, vanhemmat ja opettajat yhteistyossa seurantatutkimus oli yksi
Suomen Akatemian Oppimisen ja motivaation huippututkimusyksikon (2006-2011)
osahankkeista. Hankkeen tavoitteena on observointien avulla lis4ta tietoa lasten varhai-
sista oppimispoluista, erityisesti luku- ja kirjoitustaidon ja motivaation kehittymisesta,
oppimista hidastavista tai estévista riksitekijoista seka vanhempien ja opettajien usko-
muksista, ohjauskaytanndista ja yhteistydn muodoista. Siirtymavaihe kouluun ja en-
simmaiset kouluvuodet ovat hankeen tarkastelun kohteena. Seurattavat lapset, heidén
vanhempansa ja opettajansa ovat tutkimuksen olennaisia toimijoita. Alkuportaat seuran-
taan otti osaa yhteensd noin 2000 vuonna 2000 syntynytté lasta Kuopiosta, Laukaasta ja
Joensuusta seka noin puolet Turun ikdkohortista. Lapset ovat ottaneet osaa tutkimuksiin
yhteensa seitseman kertaa; esiopetusvuoden ja ensimmaisen luokan syksylla ja kevaall,
seka toisen, kolmannen ja neljannen luokan kevaalla. Alkuportaatut- seurannassa tutki-
musmenetelming on kaytetty lasten yksilo ja ryhmétestejd, kirjoitelmia, haastatteluja ja
havainnointeja sekd vanhemmille ja opettajille suunnattuja kyselyja.

Tutkittavat. Tutkimuksessa havainnoitiin kolmea aidinkielen tunnilla tehtya
nauhoitusta kolmesta eri luokasta. Yksi luokista oli yhdysluokka (2. ja 3. luokan oppi-
laita, joista kuvauksen kohteena oli 2. luokan oppilaat) ja kahdessa luokassa oli vain 2.
luokan oppilaita. Taulukossa 4 kuvataan kunkin luokan oppilasméaéarat, oppituntien kes-
tot ja aiheet, joita ké&siteltiin. Kaikkien luokkien opettajat olivat naisia. Opettajien 1 ja 2
tehtdvanimike on luokanopettaja ja opettajan 3 tehtavénimike on lisaksi apulaisrehtori.

Kaikilla opettajilla oli opetusryhmassaan koulunkéyntiavustaja.



Taulukko 4. Oppilasméaaréat, oppituntien kesto ja oppitunnin aihe

2. lk|3 Ik |Yht Obser- Oppitunnin aihe
oppi- oppi- | oppi- voidun
laita laita laita oppitunnin
kesto
Opettaja | 16 - 16 42:48 Tunnin alussa pitkd aamunava-
1 us, josta oppilaat keskustelevat
yhdessd. Oppilaat lukevat &a-
neen lukukirjaa, minka jalkeen
he tekevit paritehtdvan koiraro-
duista.
Opettaja | 9 8 17 78:30 toisen luokan oppilaat tekevat
2 Ensimmai- | aluksi sanasokkelotehtévaa,
nen osa | Minka jalkeen he lukevat aaneen
60:20, toi- kappaletta lause kerrallaan.
nen osa | Kolmannen luokan oppilaat
18:22 tekevat luetun ymmaértdmisen
tehtdvaa. Lopputunnista koko
luokka tekee sanelua.
Opettaja | 22 - 22 57:40 Nauhoitteen alussa on ymparis-
3 Ensimmai- | t0- ja luonnontiedon tunti. Ai-
nen osa | dinkielen tunti alkaa ensimmai-
60:34, toi- | S€N osan kohdasta 16;55. Oppi-
nen osa | tunnin aiheena substantiivit ja
16:40 yhdyssanat. Oppilaat etsivét

substantiiveja kuvasta ja tekevét

muistiharjoituksen.
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Koodausteknisista syista opettajien 2 ja 3 videonauhat koodattiin kahdessa osassa. Tassé

tutkimuksessa kéytan ajan ilmaisemiseen puolipistettd. Ensimmaéinen luku tarkoittaa

minuutteja ja toinen sekunteja. Opettajan 2 videonauhan koodauksen ensimmaisen osan

pituus on 60;20 ja toisen 18;22. Nama laskettiin yhteen, jolloin saatiin koko oppitunnin

kesto 78;42. Opettajan 3 videonauhan koodauksen ensimmaisen osan pituus on 60;34 ja

toisen 16;40. Nama laskettiin yhteen, jolloin saatiin koko oppitunnin pituus 77;14. Op-

pitunnin alussa oli ympéristd- ja luonnontietoa, mink& jalkeen &idinkielentunti alkaa
kohdasta 16;55.
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6.2 Tapausluokkien kuvailu opettajien tavoitteet ja oppilaiden taitotaso

Opettajien tavoitteiden kuvailu. Opettajat tayttivat tutkimuksen yhteydessé kyselylo-
makkeen, jolla heiltd pyydettiin tekeméaén strukturoituja arviointeja luku- ja Kkirjoitustai-
don opetuksen tavoitteistaan. Opettajia pyydettiin kuvaamaan 5-portaisella Likert-
asteikolla (1 = ei juurikaan térked, 5 = erittdin tarked), kuinka tarkeind he pitivat annet-
tuja 2. luokan luku- ja kirjoitustaidon opetuksen ja oppimisen tavoitteita. Kysely sisélsi
11 osiota, joista viisi osiota kohdistui lukutaitoon, kolme oikeinkirjoitukseen ja kolme
motivaation ja mindkuvan alueelle.

Arvioinnit opetuksen tavoitteista olivat kaikilla kolmella opettajalla varsin sa-
mankaltaiset (ks. Taulukko 5). Merkittdvimmét erot opettajien vastauksissa ilmenivét
Kirjain-adnnevastaavuutta seka tuottavan Kirjoittamisen tarkeyttd koskevissa arvioin-
neissa. Opettaja 1 piti kirjain-d4&nnevastaavuutta toisen luokan luku- ja kirjoitustaidon
opetuksessa ja oppimisessa melko tarkednd, kun taas opettajat 2 ja 3 pitivat kirjain-
aannevastaavuutta erittain tarkednd. Hajontaa aiheutti myods tuottavan Kirjoittamisen
arvostus. Opettaja 2 piti tuottavaa kirjoittamista toisen luokan luku- ja kirjoitustaidon
opetuksessa ja oppimisessa melko tarkeénd, kun opettaja 3 piti sitd tdrkeéna ja opettaja 1

erittain tarkeéna.
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Taulukko 5. Luku- ja Kirjoitustaidon opetuksen ja oppimisen tavoitteiden tarkeys opetta-

jien arvioimana

Luku- ja Kirjoitustaidon opetuksen ja op- Opettaja Opettaja Opettaja

pimisen tavoitteiden tarkeys 1 2 3
Lukutaito

Kirjain-aannevastaavuus 3

Tekninen peruslukutaito: sanojen ja lausei- 3 4 4

den oikein lukeminen

Sujuva lukutaito: yhtendisen tekstin sujuva 4 4 4
lukeminen

Luetun ymmartaminen: kertomusteksti 5 4 5
Luetun ymmartaminen: asiateksti 4 4 4

Oikeinkirjoitus

Kirjoittamisen motorinen sujuvuus ja selvd 5 4 4
kasiala

Oikeinkirjoitus: tavu-, sana ja lausetasolla 5 4 5
Tuottava kirjoittaminen: omat luovat tuo- 5 3 4
tokset ja tekstit

Motivaatio ja minakuva

Motivaatio (esim. kiinnostuneisuus, harras- 5 4 5
tuneisuus)
Myonteinen oppija mindkuva lukijana ja 5 4 5

Kirjoittajana
Tyoskentelytaidot (esim. kuunteleminen, 5 4 4

keskittyminen sitkeys)

Arviointiasteikko: 1= ei juurikaan tarkeéd, 2= jossain maarin tarkedd, 3= melko térkeés,

4= tarkedd, 5= erittain tarkea

Tapausluokkien oppilaiden luku- ja Kirjoitustaidon kuvailu. Toisen luokan oppilaita
koskien oli kéytettdvissd seurantatutkimuksessa kevaalla 2009 luokissa ryhmatesteiné
toteutetut luku- ja Kirjoitustaidon testitulokset (ks. Taulukko 6). Yksisuuntaisella va-

rianssianalyysilla toteutetussa kolmen luokan oppilaiden keskiarvojen vertailussa tuli
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esille tilastollisesti merkitsevé ero ryhmien valilla fonologisessa tietoisuudessa ja teksti-
tasoisessa luetun ymmartdmisessé. Luokan 2 oppilaiden keskiarvo oli fonologisen tie-
toisuuden osalta parempi kuin kahdella muulla luokalla. Myds tekstitasoisessa luetun
ymmartamisessa luokan 2 oppilaat olivat merkitsevasti parempia kuin kahden muun
luokan oppilaat. Luokan 2 oppilaiden keskiarvo oli parempi ja vaihteluvéli pienempi

tekstitasoisessa luetun ymmartamisessa, kuin kahden muun luokan oppilailla
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Taulukko 6. Tapausluokkien vertailu luku- ja kirjoitustaidon mitoissa

Luokka 1 Luokka 2 Luokka 3 Yht.
(n=11) (n=8) (n=21) (n=40)
ka (sd) vaihte- ka vaihtelu-  ka vaihteluv  ka vaihteluv  F Sig.
luvali (sd) véli (sd) ali (sd) ali
Fonologinen tietoisuus’ 8.45 7-9 9.00 9-9 8.90 8-9 8.80 7-9 4.04 .026
(.82) (.00) (:30) (:52)
Oikeinkirjoitus: 4.45 3-5 5.00 5-5 4.52 2-5 4.60 2-5 1.52 233
sanat’ (.82) (.00) (.84) (.74)
Oikeinkirjoitus: 7.27 6-8 7.75 7-8 6.81 0-8 7.13 0-8 131 282
Epasanat® (1.01) (.46) (1.81) (1.45)
Tekninen lukutaito® 27.64 18-38 29.75 23-36 30.05 17-43 29.33 17-43 .54 5.86
(6.35) (4.50) (6.90) (6.28)
Luetun  ymmértdminen: 7.64 2-11 10.38 9-12 8.48 4-11 8.63 2-12 3.64 .036
teksti® (2.84) (1.30) (2.11) (2.36)
Luetun  ymmartdminen: 34.27 17-49 31.38 20-45 32.33 10-48 32.68 10-49 31 739
lauseet® (8.48) (7.71) (8.78) (8.35)

! Aanteiden yhdistaminen, 9 osiota; (Poskiparta, Niemi & Lepola 1994); 2 5 sanaa; (Lerkkanen, Poikkeus & Ketonen 2006) * 8 epasanaa; (Lyytinen ym. 2006; Puolakanaho ym. 2007) * teknisen luku-
taidon testi; ALLU;( Lindeman, 1998) ° Voimisteluohje; (Ala-asteen lukutesti; ALLU; Lindeman, 1998); ® TOSREC-testin suomenkielisella lyhennetty versio (Wagner, Torgesen, Rashotte & Pearson
2009)

Ge
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6.2 Aineiston koodaus

Koodausrungon kehittely. Koodausluokitus muokattiin Connorin ym. (2013) englan-
ninkielisen koodausmanuaaliin pohjaten. Muutokset englanninkieliseen koodausrun-
koon olivat seuraavanlaisia: 1) koodaus tapahtui kohdentaen huomio koko luokan saa-
maan opetukseen, ei yksittdisen havainnoitavan oppilaan opetukseen, 2) poistettiin puh-
taasti englanninkieleen liittyvid koodausluokkia ja lisattiin muutama suomenkielen edel-
Iyttdmé koodausluokka, 3) Karsittiin etenkin opetukseen liittymattéman ajan koodaus-
luokkia ja yhdistettiin joitakin alaluokkia, 4) koodausepisodin maarittdmisen aikakritee-
rejd muutettiin (esimerkiksi 10 sekunnin saanto).

Koodaus kohdistuu kolmeen osa-alueeseen: A) Opetuksen ryhmittely, B),
Toiminnan johtaminen C) Opetussisallot (ks. Taulukko 7). Osa-alueilla A ja B koodaus
tapahtui suoraan niiden alla oleviin koodausluokkiin (A: 5 luokkaa; B: 4 luokkaa), jotka
olivat toisensa pois sulkevia. Esimerkiksi koodattaessa osa-aluetta B koodattiin luokka
tm (teacher-managed) koko sille ajanjaksolle, jolloin toiminnassa huomio oli opettajan
séatelemad, ja kun toiminta muuttui oppilaiden itsensa saatelemaksi koodattiin luokaksi
csm (Child-Self-Managed). Osa-alue C jakautui ensin p&aulottuvuuksiin (behaviors) ja
namé puolestaan alaulottuvuuksiin (modifier), jotka olivat varsinaisia koodattavia luok-
kia. Alla olevassa taulukossa 7, annetaan kuvaus osa-alueiden A ja B siséltdmista koo-

deista seka esimerkkeja osa-alueen C ulottuvuuksien siséltamista alaluokista.
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Taulukko 7. Luokittelurungon suomalainen sovellus (Individualizing Student Instruc-
tion; Connor ym. 2013; Poikkeus, Ruotsalainen & Lerkkanen, 2013)

A. Opetusmuodot (Context = Grouping) Koodi

1. Koko luokan toiminta (Whole Class). wCe
Koko luokka tai suurin osa opetusryhmén oppilaista on paikalla. Esim. opettaja

opettaa koko ryhmaé, luokan yhteinen keskustelu tai lukemistilanne.

2. Pienryhmatoiminta: yhteinen (Small Group, same activity). sgs
Oppilaat tydskentelevat pienryhmissa tai pareissa. Kaikilla on sama tehtava.

Pienryhman jésenten tai parien vélilla on vuorovaikutusta.

3. Pienryhmatoiminta: eriytetty (Small Group, different activities) sgd
Oppilaat tydskentelevét pienryhmissé tai pareissa. Pienryhmilla tai pareilla on

eri tehtdva. Pienryhmén jésenten tai parien valill4 on vuorovaikutusta.

4. Yksil6llinen toiminta: yhteinen (Individual) ind

Oppilailla on yksildllinen tehtévé ja kaikki tekevét samaa tehtavaa.

5. Yksilollinen toiminta: eriytetty (Individualized work). iw
Opettaja antaa eri oppilaille erilaisia tehtévia (vahintadn kahdenlaisia) eriyttéden
esimerkiksi materiaalien, tehtdvéantojen tai tavoitteiden suhteen (esim. osa
kirjoittaa sanatasolla, osa kirjoittaa tarinaa). Oppilailla on yksil6llinen tehtava.
Oppilaat voivat istua ryhmissa tekemassa tehtaviaan, mutta heidan vélillaan ei

ole vuorovaikutusta.

B. Toiminnan johtaminen (Management) Koodi

1. Opettaja toiminnan johtajana (Teacher Managed) tm
Tilanteita, joissa oppilaiden toiminnan johtaminen on vahvasti opettajan saatele-
mad. Toiminta ei ole kielelliseen vuorovaikutukseen kutsuvaa, vaan esittdvaa tai
kertovaa (esim. opettajajohtoinen luennointi tai tekstin lukeminen ilman kysy-

myksié).

2. Opettaja ja oppilas toiminnan johtajina (Teacher/Child-Managed) tcm
Tilanteita, joissa opettaja ja oppilaat/oppilas jakavat vastuuta toiminnan johtami-
sesta. Tamankaltainen toiminta on vuorovaikutteista siséltden esimerkiksi kysy-
myksid, vastauksia ja kommentteja (esim. aamupiiri, keskusteleva opetus, opetta-
ja lukee tekstid ja esittdd kysymyksid, jotka edellyttévét reaktioita tai pohdintaa,

ohjaaminen antamalla palautetta tai kyselemalla.

3. Oppilaat yhdessa toiminnan johtajina (Child/Peer Managed) cpm
Tilanteita, joissa oppilaat johtavat vuorovaikutteisesti toimintaansa pienryhméssa

tai paritydskentelyssé (esim. keskustelevat pienryhméssé ilman opettajaa)

4. Oppilas oman toimintansa johtajana (Child Self-Managed) csm




Tilanteita, joissa oppilas tyoskentelee itsendisesti (tai ryhmassd, mutta tehtavé ei

edellytd vuorovaikutusta toisen oppilaan kanssa). Esim. lukee tekstid, kirjoittaa,

tayttad tyokirjaa tai monistetta.

C. Opetussiséllot (Content) - p&dulottuvuu- | Paa- | Ala-koodeja (esimerkkejd)

det koodi

1. Muu kuin opetus. (Non-Instructional) non diw Disruption-Waiting; ri Ritual;
Toiminnat, johon ei liity oppiaineiden oppi- sev Special Event; dra Draw-
mistavoitteisiin tdht4ava4 opetusta. Esim. ing/Coloring; dcl Discipline; wtg
aamupiiri  (kalenteri, lasndolon tarkistus, Transition-Waiting; tac  Transi-
aamuhartaus), suunnittelu, juhlat, siirtymiin tion-Activity; plr Planning Organ-
liittyva odottelu tai siirtymaleikit tai -laulut, izing Rules; sum Summarizing;
séantbjen ohjeistaminen, kokoavan palaut- feb Feedback; iat Assessment
teen antaminen, kokeet Time

2. Fonologinen tietoisuus  (Phonological | ph rhy Rhyming; php Phoneme Con-
awareness) cepts; phi Phoneme ldentification;
Esim. riimittely, &&nteiden tunnistaminen, phd Phoneme duration; pct Pho-
synteesi, osiin jakaminen, muuntaminen, neme Counting: pbl Phoneme
tavujen tunnistaminen, synteesi, osiin jaka- Blending; psg Phoneme Segment-
minen, muuntaminen ing; pmn Phoneme Manipulation
3. Morfologinen tietoisuus (Morpheme Awa- | mor com Compound Words ; in Inflect-
reness) ed Endings;; ro Root Words; str
Esim. yhdyssanat, taivutukset, rakenteellinen Structural Analysis

analyysi

4. Dekoodaus (Word Identification | wd In Letter Naming and Spelling;
/Decoding) woa Word Recognition and Read-
Sanojen tunnistaminen/kokoaminen  Kirjai- ing, aloud; wos Word Recognition
mista ja tavuista. Esim. Kirjainten nimeémi- and Reading, silently;

nen, sanojen kokoaminen tavuista, sanojen

lukeminen &éneen, sanojen lukeminen &éneti

5. Oikeinkirjoitus (Word Identification | we spe Spelling Written; sdo Sounding
/Encoding; spelling) Out

Sanojen/tavujen kirjoittaminen. Esim. sane- mst Morphological/Structural
lusta kirjoittaminen, sanojen oikeinkirjoituk- Analysis; rls Rules

sen tarkastelu, séantdjen harjoittelu

6. Kirjain-dannevastaavuus  (Grapheme- | gpc coy Copying (letters); mat Match-

Phoneme Correspondence)
Kirjaimesta &dneen ja &anestd kirjaimeen

harjoitukset (ei sanatasolle menevid harjoi-

ing; gpd teaching or requesting
information regarding a single

grapheme-phoneme
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tuksia)

7. Sujuvuus (Fluency) flu Itn speeded naming of letters; wds

Kirjainten nimien sujuva nimedminen, sano- speeded word identification or

jen sujuva lukeminen, tekstin sujuva lukemi- repeated reading of words or word

nen lists

8. Tekstikaytanndt (Print and Text Concepts) ptc txo Text Orientation; cow Con-

Esim. Lukusuunta, tekstien ja kirjojen muo- cept/Word; bf Book Format; tf

dot, kielioppi ja valimerkit Text Format; tbg Text and Book
Genre;

9. Suullinen kielitaito (Oral Language) orl cw Classifying Words; snm Gen-

Esim. Sanavarasto, sanastokategoriat, kielen- erating or matching words; prg

kayttd, sanojen luokittelu, sanojen tuottami- Pragmatics; shr Sharing;

nen/vertailu,

10. Sanavarasto luetun pohjalta (Print Vo- | prv vts  Vocabulary Teacher/Student

cabulary) Defines; pse Sentence Expansion;

Esim. Sanojen méérittely ja luokittelu pcu Context Cues

11. Kuullun ja luetun ymmartaminen (Lis- | cmp prv Previewing; prk Prior

tening and Reading Comprehension) Knowledge; prd Predicting; ibt

Esim. Ennakointi, p&atelmdt, taustatieto, Inferencing — Between-Texts;

vertailu, kysymykset

12. Tekstin lukeminen (Text Reading) txt sri Student Read

Esim. Opettaja/oppilaat lukevat tekstid &a- Aloud/Individual; ssr Silent Sus-

neen, oppilaat lukevat aanetta tained Reading;

13. Tuottava kirjoittaminen (Writing) wri pbr Prewriting/Brainstorming; wri

Esim. Kirjoittamisen suunnittelu, kirjoittami- Writing Process Instruction; mec

sen opettaminen, kaunokirjoituksen opettelu, Mechanics; tmw Teacher Modeled

opettajan mallintama Kirjoittaminen, opetta- Writing; tdw  Teacher-Directed

jan ohjaama Kkirjoittaminen, oppilasryhmén Group Writing;

kirjoittaminen, itsendinen Kirjoittaminen,

15. Muut oppiaineet (Other subjects) ots

Matematiikka, ymparistd- ja luonnontieto,

biologia, maantieto, historia.
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Koodauksen kéaytannon toteutus. Aineiston koodaus tapahtui suoraan videonauhoilta

Noldus Information Technologyn (www.noldus.com; Noldus Information Technology

2011) kehittdamalla The Observer XT- ohjelmalla. Koodauksen tukena hyddynnettiin

videonauhoista tehtyja sanatarkkoja litteraatteja, joihin tehtiin alustava koodaus.
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The Observer XT on (Noldus Information Technology 2011) ohjelmistopaketti
havaintoaineiston kerddmistg, analysointia ja esittdmista varten. The Observer XT -
ohjelma on suunniteltu yksinkertaistamaan kayttdytymisen koodausta. Sen avulla voi-
daan koodata kayttaytymistad pikandppéainten avulla tai keskeyttdmalla videonauha ja
valitsemalla haluttu koodi. Havaintoaineiston visualisointiin ohjelma tarjoaa useita
mahdollisuuksia erilaisten kaavioiden ja kuvioiden avulla.

Koodatessa The Observer XT- ohjelmalla toimitaan siten, ettd ensin luodaan
koodausrunko coding scheme -valikossa (behavior-koodit, modifier-koodit ja méaéritel-
l4&n ovatko koodit toisensa poissulkevia vai ovatko koodit itsenéisia, jolloin niille maa-
ritelld&n alkamis- ja péattymisajankohdat erikseen). Ohjelma edellyttdd, ettd jokaiselle
koodille luodaan oma kirjaintunniste tai kirjainyhdistelma. Koodatessa voidaan kayttaa
kirjainkoodeja valitsemalla aina toimintoa vastaava Kirjain tai kirjainyhdistelma, mikali
koodien mé&éré on rajallinen. Tassé tutkimuksessa koodien maara oli kuitenkin niin suu-
ri, ettd koodatessa nauha pysaytettiin ja haluttu koodi valittiin vieressé olleesta koodaus-
rungosta.

Luokituksen reliabiliteetin méaarittaminen. Koodausrungon kehittelyvaiheessa
kaksi koodaajaa teki rinnakkaiskoodauksia samoista nauhoista. Taméan tutkimuksen
sisdllytetyistd nauhoista rinnakkaiskoodattiin yksi nauha.. Reliabiliteetiksi saatiin 89,6.

6.4 Analyysi

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tuottaa kuvailevaa tietoa opettajien toiminnasta
lukutaidon ohjaamisen tilanteissa 2. luokalla. Liséksi tarkoituksena oli soveltaa Suomen
kontekstiin The Observer XT- ohjelmaa. Ohjelmalla saadut tiedot muokattiin taulukoik-
si, joista ilmenee opetuksen ryhmittelyn, huomion suuntaamisen ja sisaltdjen visuaali-
nen tarkastelu sekd opetuksen ryhmittelyn, huomion suuntaamisen ja siséltojen tarkaste-

lu episodien madrén ja keston suhteen.
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7 TULOKSET

7.1 Opetusmuotojen, toiminnan johtamisen ja oppisisaltdjen visuaalinen tarkastelu

Opetusmuodot. Kuviosta 2 voidaan havaita miten opetusmuodot jakautui kolmen tut-
kittavan opettajan valilla. Opettaja 1 kéytti vahiten aikaa koko luokan tytskentelyyn,
kun taas opettaja 2 kaytti selvasti eniten koko luokan tydskentelyd. Opettaja 3 sijoittuu
ajankaytollisesti kahden edelld mainitun opettajan valiin. Kaikkien kolmen opettajan
toiminnasta suurin osa oli koko luokan yhteista tyoskentelya verrattuna muihin tyosken-
telymuotoihin.

Koko luokan toiminta

Pienryhm3; yhteinen tehtava

0:00

Yksildllinen; yhteinen tehtdvd Ffe#] 12:30
J 137

0:00

Toinen ryhmi; yksiléllinen, yhteinen tehtiva  #% 24:58
0:00

00:00 12:00 24:00 36:00 48:00 60:00
E Opettaja 1 [@ Opettaja 2 B Opettaja 3

KUVIO 2. Opetusmuodot

Opettajat 1 ja 3 kayttivat pienryhmatydskentelyd, missa jokaisella rynméllé oli yhteinen
tehtéva. Opettaja 1 kaytti pienryhmatytdskentelyyn selvasti enemman aikaa kuin opettaja
3. Opettaja 2 ei kayttanyt oppitunnillaan lainkaan pienryhmétydskentelyd. Yksilollista
tyoskentelyd, missa kaikilla on yhteinen tehtdva opettajat kéyttivat suhteellisen véhan
oppituntiensa aikana. Opettaja 1 ei hyodyntanyt lainkaan yksilollistd tydskentelya, kun
taas opettaja 3 kaytti sitd oppituntinsa aikana vain véhan. Verrattaessa kolmea tutkitta-
vaa opettajaa keskendan voidaan havaita opettajan 2 hyodyntaneen yksilollista tyosken-
telya selvésti enemmaén kuin kaksi muuta opettajaa. Ainostaan opettajan 2 oppitunnilla

opetusmuodon ryhmittelyssé ilmeni toisen ryhmaén yksilollinen tydskentely. Tama selit-
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tyy sillg, ettd kyseessé yhdysluokka, jossa toinen ryhma eli kolmasluokkalaiset tekivat
itsendisté tehtavaa.

Tarkasteltaessa opetusmuotojen opettajakohtaisia profiileja voidaan huomata,
ettd opetusmuodot nayttaytyivat tutkimuksessa samankaltaisina. Kaikki kolme opettajaa
ryhmittelivat opetuksensa useammalla kuin yhdell& tavalla. Kaikkien kolmen opettajan
oppitunti sisélsi vahintadn kahta eri opetusmuotoa. Kaikilla kolmella opettajalla koko
luokan toiminta oli kéytetyin opetusmuoto. Opettajien 1 ja 3 oppitunnit sisalsivét liséksi
pienryhmétoimintaa, missé jokaisella pienryhméll& oli yhteinen tehtdva. Opettajien 2 ja
3 oppitunnit sisalsivat yksilollistd toimintaa, missd jokaisella oppilaalla on yhteinen
tehtdvd. Huomionarvoisin ero oli opettajan 2 oppituntiin siséltyva toisen ryhmén yksi-
I61linen tydskentely. Opettajan 2 luokka oli ainoa tutkimuksessa esiintynyt yhdysluok-
ka.

Toiminnan johtaminen. Kuviossa 3 esitetddn toiminnan johtamisen tavat op-
pitunnilla. Tutkimuksessa vertailluista kolmesta opettajasta ainoastaan opettajan 1 oppi-
tunti sisalsi toiminnan johtamistavan, missa opettaja oli toiminnan johtajana. Tamaékin
selittyy silla, ettd oppitunnin alussa oppilaat kuuntelivat pitkan paivanavauksen musiik-
keineen ja keskustelivat siitd jalkeenpéin. Pdivanavaus koodattiin opettajajohtoiseksi,
koska vuorovaikutusta oppilaiden kanssa ei esiintynyt pédivanavauksen aikana, vaan

vasta sen jalkeen.

Opettaja toiminnan johtajana 0:00
0:00

34:50
Opettaja ja oppilas yhdessa toiminnan johtajina A 74:00
54:04

0:00
Oppilaat yhdessa toiminnan johtajina | 0:00
W 3:30
0:00
Oppilas oman toiminnan johtajana [#] 4:24
0:00
0:00
Toinen ryhma; oppilas oman toiminnan johtajana |(Fff 4 24:58
0:00
0:00
Toiminnan johtaja puuttuu | 0:00

W 2:4

00:00 12:00 24:00 36:00 48:0060:00 72:00
B Opettaja 1 F1 Opettaja 2 B Opettaja 3

KUVIO 3. Toiminnan johtaminen
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Kaikilla kolmella havainnoidulla opettajalla painottuu toiminnan johtamisen tapa missé
opettaja ja oppilas toimivat toiminnan johtajina. Opettajan 1 oppitunti sisaltaa ajallisesti
eniten opettajan ja oppilaan yhteista toiminnan johtamista. Opettajan 2 oppitunti puoles-
taan sisaltaa ajallisesti valtaosan toiminnan johtamisen tapaa missa opettaja ja oppilas
yhdessé toimivat toiminnan johtajina. My0s opettajan 3 oppitunti siséltaa ajallisesti eni-
ten opettajan ja oppilaan yhteistd toiminnan johtamista.

Kuviosta 3 voidaan havaita opettajan 3 oppitunnin olevan ainoa, mika sisélsi
toiminnan johtamistavan missé oppilaat yhdessé toimivat toiminnan johtajina). Toimin-
nan johtamistapaa, missd oppilas itse toimii oman toimintansa johtajana, esiintyy vain
opettajan 2 oppitunnilla. Kuviosta havaittava toisen ryhman toiminnan johtamistapa,
missa oppilas itse on oman toimintansa ohjaajana selittyy yhdysluokkatydskentelylla.
Opettajan 2 oppitunnilla toinen ryhmé eli kolmasluokkalaiset tydskentelivat tehtavén
parissa, missd toiminnan ohjaajina toimivat oppilaat itse.

Vertailluista kolmesta opettajasta opettajan 3 oppitunti oli ainoa, missa toimin-
nan johtaja puuttuu. Tama selittyy sillg, etta opettaja joutui poistumaan luokasta kesken
oppitunnin paastamaan ovien taakse jaaneet oppilaat sisélle.

Tarkasteltaessa opettajakohtaisia toiminnan johtamistapoja voidaan havaita, et-
t4 toiminnan johtaminen nayttaytyi tutkimuksessa samankaltaisena kaikilla kolmella
vertaillulla opettajalla. Kaikilla kolmella opettajalla toiminnan johtamistapaa missa
opettaja ja oppilas yhdessa toimivat toiminnan johtajina esiintyy ajallisesti eniten.

Oppisisallot. Kuviosta 4 voidaan huomata, ettd kaikkien kolmen opettajan op-
pituntien oppisiséallot jakautuivat useaan eri alaluokkaan. Oppituntien siséltdjen vertai-
lussa tuli esille selvia eroja oppituntien sisalldissa. Muuhun kuin opetukseen kéytti opet-
taja 1 eniten aikaa, kun taas opettaja 2 kaytti vahiten.Opettajan 1 muuhun kuin opetuk-
seen kayttamé aika jakautui rituaalien, odottamisen ja organisoimisen vélille. Rituaalit
sisélsivat paivanavauksen ja kalenterin l&pikdymisen. Odottamisella tarkoitetaan tassa
siirtymévaiheita tehtavien vélissa tai esimerkiksi sitd, kun oppilas jakaa toisille oppilail-
le monisteita. Organisoiminen sisaltdd mm. sd&ntdjen kertaamisen. Opettajan 2 muuhun
kuin opetukseen kayttdmé aika sisélsi odottamisen ja organisoimisen. Opettaja 3 sijoit-
tui ajallisesti kahden muun opettajan valiin. Hanen muuhun kuin opettamiseen kaytta-
mansa aika sisélsi rituaalit ja odottamisen.

Verrattaessa fonologista tietoisuutta muihin oppisisaltéihin, voidaan kuviosta 4
huomata, etté kaikkien kolmen opettajan oppitunnit sisélsivét sitd kaikkien vahiten. Ai-

nostaan opettajan 3 oppitunti sisélsi fonologista tietoisuutta. Sanojen tunnistamista opet-
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tajan 3 oppitunti ei sisaltdnyt lainkaan, kun taas opettajien 1 ja 2 oppitunnit sisalsivéat
sité lahes yhtenevan maaran. Kaikkien kolmen vertaillun opettajan oppitunnit sisalsivéat
suullista kielitaitoa. Opettajalla 1 sitd oli selkeésti vahiten kun taas kahdella muulla
opettajalla lahes yhtd paljon. Sanavarastoa luetun pohjalta harjoitti opettaja 1 ajallisesti
eniten. . Kahdella muulla opettajalla kestot olivat selkedsti lyhyempia. lyhyempid. Tut-
kimuksessa verratuista oppisisalldistd kuullun ja luetun ymmaértdmisen kesto oli ajalli-
sesti yhtendisin. Opettajan 2 oppitunnilla korostuu toisen ryhmén kuullun ja luetun ym-
martdaminen (kts. kuvio 4). Tama johtuu siita, ettd kyseessa oli yhdysluokka. Yhdysluo-
kan kolmannen luokan oppilaat eli kuviossa mainittu toinen ryhma tekivat luetun ym-
martdmisen tehtdvaa valtaosan oppitunnin kestosta.

Kaikkien opettajien oppitunnit sisdlsivat tekstin lukemista. Opettajilla 2 ja 3 2
sitd esiintyi ajallisesti lahes yhta paljon. Opettajien 2 ja 3 oppitunnit sisalsivat selvasti
ajallisesti eniten oikeinkirjoitusta verrattaessa muihin oppisiséltoihin. Oikeinkirjoituk-
sen osalta kolmen havainnoidun opettajan vélill& oli eroja. Opettajien 2 ja 3 oppitunnit
sisdlsivat oikeinkirjoitusta lahes puolet koko oppitunnin ajasta, kun taas opettajan 1 op-
pitunti ei sisaltanyt oikeinkirjoitusta lainkaan.

Opettajan 3 oppitunti oli ainoa, mika sisélsi muuta kuin oppiainetta. Tama se-
littyy silla, ettd opettajan 3 oppitunnin alussa ja lopussa opettaja kertasi oppilaiden kans-

sa ymparistod- ja luonnontiedon projektin tuloksia.
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14:16
Muu kuin opetus 5:51
08:34
00:00
Fonologinen tietoisuus 00:00
00:39
08:07
Sanojen tunnistaminen 14:54
00:00
02:05
Suullinen kielitaito 13:15
13:54
06:54
Sanavarasto luetun pohjalta 01:11
02:22
06:54
Kuullun ja luetun ymmartaminen 04155

07:01

00:00
Toinen ryhm3; kuullun ja luetun ymmartdminen T FFrrri rrra A 24:58
00:00
Tekstin lukeminen
Oikeinkirjoitus 28:31
:59
Muu oppiaine
00:00 712 14:24 21:36 28:48

E Opettaja 1 A1 Opettaja 2 B Opettaja 3

Kuvio 4. Oppisisallot

7.2 Opetusmuodon, toiminnan johtamisen ja oppisisaltdjen tarkastelu episodien maarén

ja keskimaaraisen keston suhteen

Opettajien oppitunteja luokiteltiin myds episodien keskimaardisen keston ja frekvenssin
mukaan. Episodien keskimaaréistd kestoa ja frekvenssia luokiteltaessa kéytettiin samoja
kayttaytymisen pééluokkia ja alaluokkia, kuin kuvailtaessa havainnoitujen oppituntien
rakenteita. Episodilla tarkoitetaan tassa tutkimuksessa yhta yksittaista méaéariteltya ope-
tuksen ulottuvuutta, kuten oikeinkirjoitus tai fonologinen kesto. Frekvenssilld tarkoite-
taan episodin esiintymiskertoja yhden oppitunnin aikana.

Opetusmuodot. Opetusmuotojen episodien keskimaaraisia kestoja ja frekvens-
seja tutkittaessa havainnoitiin eroja kolmen opettajan vélilla koko luokan toiminnassa,

pienryhmdtoiminnassa ja yksil6llisessé toiminnassa (ks. Taulukko 8).
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Taulukko 8. Opetusmuodot

Episodin  keskimaardinen Frekvenssi

kesto
Opettaja Opettaja Opettaja  Opettaja Opettaja  Opet-
1 2 3 1 2 taja 3
Koko luokan 35:09 26:50 7:93 1 4 7
toiminta
Pienryhmatoi- 7:39 00:00 2:51 1 - 1
minta: yhteinen
tehtava
Yksil6llinen toi- 00:00 12:30 00:20 - 1 5
minta: yhteinen
tehtava
Toinen ryhma; 00:00 24:58 00:00 - 1 -

yksiléllinen  toi-
minta, Yyhteinen
tehtava

Tarkasteltaessa koko luokan toimintaa havaittiin episodien keskimaaraisessa kestossa
opettajien valilla eroja (ks. Taulukko 8). Opettajien 1 ja 2 koko luokan toiminnan
episodit olivat kestoltaan noin puoli tuntia, mutta opettaja erottui selvésti kahdesta edel-
I& mainitusta siten, ettd koko luokan toiminnan episodin keskimaarainen kesto oli vain
noin 8 minuuttia. Opettajien valilla oli eroja myos koko luokan toiminnaksi luokiteltu-
jen episodien lukumadrén suhteen siten, etta opettajalla 1 oli vain yksi koko luokan toi-
mintaan kohdentunut pitkakestoinen episodi ja opettajalla 3 lyhytkestoisia episodeja oli
kaikkiaan seitseman. Opettajalla 2 episodeja oli nelja, mutta ne olivat pitkakestoisia.
Aineiston perusteella naytti siis siltd, ettd opettajan toimintaa saattoi luonnehtia joko
pitkakestoinen tietyn opetuksen muodon kéyttdminen tai opetuksen muotojen suurempi
vaihteleminen, jolloin episodeja oli lukumaaraltaan paljon.

Pienryhmatoiminnassa opettajien erot nakyivét episodin keskimaaraisessa kes-
tossa. Opettajan 1 episodin keskim&ardinen kesto oli noin 25 minuuttia ja opettajan 3
episodin kesto noin 3 minuuttia. Opettaja 2 ei ké&yttdnyt oppitunnillaan lainkaan pien-
ryhmétoimintaa. Frekvensseissé ei eroja ollut. Sekd opettajan 1 ettd opettajan 3 pien-

ryhméatoiminnan frekvenssi oli 1.
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Pienryhmétoiminnassa, missa kaikilla ryhmilld oli yhteinen tehtava, eroja il-
meni episodin keskimadraisessa kestossa, mutta ei frekvensseissa. Opettaja 2 ei kaytta-
nyt oppitunnillaan pienryhmétoimintaa. Opettajan 1 pienryhmatoiminnan keskiméaarai-
nen kesto oli noin 25 minuuttia, kun taas opettajan 3 erottui edella mainitusta siten, etta
pienryhmatoiminnan episodin keskimé&aréainen kesto oli vain noin 3 minuuttia. Molem-
milla pienryhmatoimintaa kayttaneilla opettajilla episodin frekvenssi oli 1 eli episodien
lukuméaran suhteen ei ollut eroja.

Yksilollisessa toiminnassa, missé kaikilla oppilailla oli yhteinen tehtdva, oli
eroja seka episodin keskimé&araisessa kestossa, ettd frekvensseissd. Opettaja 1 ei kaytta-
nyt oppitunnillaan yksilollista tyoskentelya lainkaan. Episodin keston suhteen opettajat
2 ja 3 erosivat siten, etta opettajan 2 episodin keskiméaardinen kesto oli selvasti pidempi
kuin opettajan 3. Episodin frekvenssit erosivat siten, ettd opettajalla 2 frekvenssi oli 1 ja
opettajalla 3 frekvenssi oli 5. Toisin sanoen opettaja 2 ryhmitteli oppitunnillaan opetus-
muotonsa yksildlliseksi toiminnaksi yhdessé yhdeksan minuutin osassa, kun taas opetta-
ja 3 kaytti yksilollisté toimintaa viidessa lyhyemmassa osassa.

Opettaja 2 kaytti toisen ryhman eli kolmasluokkalaisten kohdalla yksil6llista
toimintaa noin 25 minuuttia yhdessa yksittaisessa osassa.. Tama selittyy silla, ettd opet-
tajan 2 luokka oli ainoa tutkimuksessa analysoitu yhdysluokka.

Havainnoitaessa kaikkien kolmen opettajan episodien keskimaaraisia pituuksia
ja frekvensseja voidaan havaita opettajien valilla olleen eroja. Taulukosta 8 voidaan
havaita opettajan 1 episodien keskimaaraisten pituuksien olleen pitki& ja frekvensseja
vahan. Opettajan 2 episodien pituudet olivat myos suhteellisen pitkid, mutta frekvensse-
ja on enemman kuin kahdella muulla opettajalla. Opettajan 3 episodien pituudet olivat
lyhyita ja frekvensseja oli enemman kuin kahdella muulla opettajalla.

Tarkasteltaessa opettajakohtaisia episodien keskimaardaisia kestoja voidaan ha-
vaita opettajien 1 ja 2 episodien olleen selvésti pidemmat kuin opettajalla 3. Paitsi ettd
opettajan 3 episodien keskimaaraiset kestot olivat kahta muuta opettajaa lyhyemmat,
olivat episodien frekvenssit kahta muuta opettajaa isommat. Opetusmuodon ryhmittelyn
frekvensseja esiintyi opettajalla 3 méarallisesti enemmaén, kuin kahdella muulla opetta-
jalla.

Toiminnan johtaminen. Taulukossa 9 on kuvattu toiminnan johtamisen kes-
kimaaraisia kestoja ja frekvensseja luokiteltujen oppituntien aikana. Frekvenssilla tar-

koitetaan episodin esiintymiskertoja yhden oppitunnin aikana.
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Taulukko 9. Toiminnan johtaminen

Episodin keskimaardinen Frekvenssi
kesto

Opettaja Opettaja Opettaja Opettaja Opettaja  Opettaja
1 2 3 1 2 3
Opettaja 8:13 00:00 00:00 1 - -
toiminnan
johtajana

Opettaja ja 8:06 24:07 13:51 4 3 4
oppilas toi-

minnan joh-

tajina

Oppilaat 00:00 00:00 3:30 - - 1
yhdessa

toiminnan

johtajina

Oppilas 00:00 4:24 00:00 - 4 -
oman

toimintansa

johtajana

Toinen ryh- 00:00 24:58 00:00 - 1 -
mé&; oppilas

oman toi-

mintansa

johtajana

Toiminnan 00:00 00:00 2:48 - - 1
johtaja puut-
tuu

Opettaja 1 oli vertailluista opettajista ainoa, jonka oppitunnilla opettaja toimi toiminnan
johtajana. Tama selittyy oppitunnin alussa olleella pitkélla paivanavauksella. Kaikilla
kolmella opettajalla esiintyi oppitunnin aikana episodi, missa opettaja ja oppilas yhdessa
toimivat toiminnan johtajina. Kyseisen toiminnan frekvenssit olivat samankaltaiset,
mutta opettaja 2 erottui episodin keskimaaraisessa kestossa kahdesta muusta opettajasta.
Opettajalla 2 episodin keskimaarédinen kesto oli kaksi kertaa pidempi kuin kahdella
muulla opettajalla, vaikka frekvensseja oli vahemman.

Opettaja 1 oli ainoa vertailluista kolmesta opettajasta, joka kéytti toiminnan

johtamistapaa, missa oppilaat yhdessé toimivat toiminnan johtajina. Episodin keskimaa-
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rainen kesto oli lyhyt ja episodin lukuma&éara oli 1. Opettajan 2 oppitunti oli ainoa ver-
tailluista kolmesta opettajasta, missd oppilaat toimivat oman toimintansa johtajina.
Episodin keskimaarainen kesto oli suhteellisen lyhyt ja frekvensseja oli 4. Opettajan 2
kohdalla esiintyva (ks. Taulukko 9 ) toiminnan johtamistapa, missé toisen ryhman oppi-
las toimii oman toimintansa johtajana selittyy yhdysluokalla. Kyseessé oli yhdysluokka,
missa toisen ryhmén oppilaat eli kolmannen luokan oppilaat tekivét tehtévas, jossa op-
pilaat toimivat oman toimintansa johtajina. Opettajan 3 kohdalla esiintyva toiminnan
johtajana puuttuminen selittyy silld, ettd opettaja joutui poistumaan hetkeksi luokasta
paastamaan ulko-ovien taakse jadneet oppilaat sisélle.

Vertailtaessa opettajakohtaisia episodien keskiméaéaraisia kestoja ja frekvensseja
voidaan huomata toiminnan johtamisen oppitunneilla nayttaytyvéan suhteellisen saman-
kaltaisena kaikilla kolmella opettajalla. Opettajan 1 episodin keskimaaréiset kestot aset-
tuvat opettajien 2 ja 3 valiin, kun taas frekvensseja on opettajalla 1 yht& paljon kuin
kahdella muulla opettajalla. Huomionarvoisin ero on opettajan 2 episodien keskimaarai-
sissa pituuksissa, koska ne olivat kahta muuta opettajaa selvésti pidemmat.

Oppisisallot. Oppisiséltoja tarkasteltaessa voidaan huomata opettajien havain-
noitujen oppituntien jakautuvan useaan eri oppisiséltoon. Oppisiséllot nayttaytyivat tut-
kimuksessa moniulotteisimpana opetuksen osa-alueena seka episodien keskimaaraisen
keston ettd frekvenssien osalta (ks. Taulukko 10). Frekvenssilla tarkoitetaan episodin

esiintymiskertoja yhden oppitunnin aikana.
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Taulukko 10. Oppisiséll6t.

Episodin keskimaarainen kesto  Frekvenssi

Opettaja Opettaja Opettaja Opettaja  Opettaja Opettaja

1 2 3 1 2 3
Muu kuin ope- 00:57 2:04 1:22 15 3 7
tus
Fonologinen 00:00 00:00 00:39 - - 1
tietoisuus

Sanojen  tun- 6: 26 00:00 00:00 4 - -

nistus

Suullinen 1:02 6:37 1:35 2 2 10
kielitaito

Sanavarasto 00:00 00:36 1:11 - 2 2

luetun pohjalta

Kuullun ja 1:23 1:14 1:45 5 4 4
luetun
ymmartaminen

Toinen ryhma; 00:00 24:58 00:00 - 1 -
kuullun ja lue-
tun  ymmarta-

minen

Tekstin 1:55 5:28 9:06 6 4 2
lukeminen

Oikeinkirjoitus 00:00 9:44 1:42 - 3 18
Muu oppiaine 00:00 00:00 9:20 - - 2

Muuhun kuin opetukseen kéytetyn episodin keskiméarédinen kesto oli kaikilla
kolmella opettajalla tasainen. Frekvensseissa sen sijaan oli isoja eroja. Opettajalla 2
frekvensseja oli vahiten ja opettajalla 1 eniten. Opettaja 2 asettui frekvenssien méaarassa
kahden edelld mainitun opettajan véliin.

Opettajan 1 oppitunti oli ainoa, joka sisélsi fonologista tietoisuutta ja hédnenkin
oppitunnillaan episodin keskimaarainen kesto oli lyhyt. Sanojen tunnistusta opetti aino-

astaan opettaja 1. Episodien frekvenssi oli 4 ja keskimé&ardinen noin6é minuuttia.



o1

Tarkasteltaessa episodia mika siséltaa suullista kielitaitoa voidaan havaita opet-
tajien 1 ja 3 episodin keskimé&aréisen keston olevan yhta pitka, kun taas opettajan 2
episodin keskimaaréinen kesto oli pidempi. Myos frekvensseissa oli eroa. Opettajilla 1
ja 2 episodin frekvenssi oli 2, kun opettaja 3 erottui kahdesta edell& mainitusta selvasti
suuremmalla episodin lukumaaralla.

Kaikkien kolmen opettajan oppitunnit sisélsivat ajallisesti hyvin vahan sanava-
raston harjoittamista luetun pohjalta. Opettajan 1 oppitunti ei sisaltanyt sité lainkaan ja
kahden muun opettajan havainnoidut oppitunnit noin minuutin. Frekvenssit opettajilla 2
ja 3 olivat kirjoitetun sanaston osalta yhtenevat.

Kuullun ja luetun ymmartdmista harjoittivat kaikki kolme vertailtua opettajaa
havainnoidulla oppitunnillaan. Episodin keskimééardinen kesto oli opettajilla samankal-
tainen, kuin myos episodin frekvenssitkin. Toisen ryhman suhteellisen pitkaan kestanyt
kuullun ja luetun ymmartdmisen episodi (ks. Taulukko 10) selittyy sillg, ettd kyseessé
oli yhdysluokka. Toinen ryhma eli kolmannen luokan oppilaat tekivat luetun ymmarta-
misen tehtdvaa lahes 25 minuuttia.

Tekstin lukemista kaikki kolme opettajaa hyddynsivét oppitunneillaan. Opetta-
jilla 2 ja 3 episodin keskimé&aréiset kestot olivat pidempié ja frekvensseja vahemman.
Opettaja 1 erottui kahdesta edelld mainitusta siten, ettd episodin keskiméaaréiset kestot
olivat lyhyita ja frekvensseja oli paljon.

Havainnoiduista oppitunneista opettajien 2 ja 3 oppitunnit sisélsivat oikeinkir-
joitusta. Opettajien oikeinkirjoitusepisodien keskimé&ardinen kesto erosi selvésti toisis-
taan. Samoin frekvensseissa oli selvé ero. Opettajalla 2 episodin keskiméaarédinen kesto
oli pidempi ja frekvensseja vahemman, kun taas opettajalla 3 episodin keskimaarainen
kesto oli lyhyempi ja frekvensseja enemman. Opettaja 3 oli ainoa, jonka oppitunti sisélsi
muuta oppiainetta, kuin didinkieltd. Oppitunnin alussa ja lopussa oppilaat kertasivat
ympéristo- ja luonnontiedon projektin tuloksia.

Tarkasteltaessa opettajakohtaisia episodin keskimé&araisia kestoja ja frekvensse-
ja havainnoiduilla oppitunneilla voidaan huomata opettajan 1 episodien keskimaaréisten
kestojen olevan lyhyitd. My0s frekvenssejd hénelld on suhteellisen vahén, lukuun otta-
matta muu kuin opetus- oppisisaltdd. Opettajan 2 episodien keskimaéaraiset kestot olivat
hivenen pidempid kuin opettajilla 1 ja 3 ja frekvensseja oli suhteellisen vahan. Huo-
mionarvoisinta tarkasteltaessa taulukkoa 6 oli opettajan 3 frekvenssien maara. Opettajal-
la 3 on kahta muuta opettajaa selvésti enemman frekvenssejé lahes kaikilla oppisisalto-

jen osa-alueilla.
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7.3 Havainnoitujen oppituntien visualisointi

Kuvioista 5, 6 ja 7 voidaan havaita oppituntien rakenteen visualisointi. The Observer
XT- ohjelman avulla koodaukset tehtiin koodausmanuaalin mukaan englanniksi. Termit
suomennettiin vasta jalkeenpdin. Kuviosta 5 voidaan havaita opettajan 1 oppitunnin
rakenne ja kolmen eri ulottuvuuden; huomion suuntaaminen, opetuksen ryhmittely ja

oppisisallot; vaihtelu havainnoidun oppitunnin aikana.

Relative Time
0249 (mmessff100 030000 100000 10000 200000 250000 300000 30000 400000 430000 00000 %0000 6000
Contextl
Whole Class
Small Group, same activiy
Managementl
Teacher Managed
Teacher/Chid-Vanaged
Contentl
Nor-Instructional
Word Identfication/Decoding
Oral Language

Listening and Reading Comprehension

B Tex Reading - - I I*I

KUVIO 5. Opettajan 1 oppitunnin rakenteen visualisointi

Opettajan 2 oppitunti koodattiin koodausteknisista syisté johtuen kahdessa osassa, misté
johtuen myos visualisointi on kahdessa osassa. Opettajan 2 oppitunnin visualisointia
tarkasteltaessa voidaan huomata hénen tuntinsa sisaltdneen enemmaén toimintaluokkia,
kuin opettajan 1 oppitunti. Osittain tdmaé selittyy silla opettajan 2 luokka oli yhdysluok-

ka, missé oli seka toisen ettda kolmannen luokan oppilaita.
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Relative Time
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KUVIO 6. Opettajan 2 oppitunnin rakenteen visualisointi

Myds opettajan 3 oppitunti koodattiin koodausteknisista syisté johtuen kahdessa osassa.
Kuten frekvensseja havainnoitaessa voitiin havaita, opettajan 3 oppitunti sisalsi, varsin-
kin oppisisaltdjen osalta, paljon lyhyité episodeja. Opettajan 3 oppitunti oli ainoa, jonka
alussa oli muuta oppiainetta, kuin havainnoitua didinkielta.
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KUVIO 7. Opettajan 3 oppitunnin rakenteen visualisointi
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8 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella opettajan toimintaa alkuopetuksen di-
dinkielen oppitunneilla, jotka keskittyivat lukutaidon oppimiseen. Tutkimuksen aineis-
tona olivat Alkuportaat- seurantatutkimuksen videointitallenteet kolmen toisen luokan
aidinkielen tunneilta. Tarkastelun kohteena tutkimuksessa oli opettajan toiminta kolmen
ulottuvuuden; toiminnan johtaminen, opetusmuodon ryhmittelyn ja oppisisaltdjen suh-
teen. Tulokset osoittivat, ettd opettajien toiminnassa oli eroavaisuuksia lukutaidon oh-
jaamisessa oppitunneilla. Havainnoitujen oppituntien episodien keskimaaraiset kestot ja
frekvenssit vaihtelivat kolmen havainnoidun opettajan Vvélilld kaikilla kolmella osa-

alueella.

8.1 Tutkimuksen paatulokset

Ensimmaéisend tutkimuskysymyksend tutkimuksessa oli kuvailla millaista vaihtelua ta-
pausluokissa esiintyy opetusmuodoissa (koko ryhmén, pienryhmaén tydskentely, itsendi-
nen ja eriytetty tydskentely). Opetusmuotojensuhteen opettajien toiminta oli samankal-
taista. Kaikkien kolmen havainnoidun opettajan oppitunneilla yhteinen koko luokan
toiminta muodosti p4d&osan oppitunnin kulusta. Lisdksi opettajat hyddynsivat pienryh-
matoimintaa, jossa kaikilla ryhmilla oli yhteinen tehtdva seka yksilollistd toimintaa,
jossa kaikilla oli yhteinen tehtdva. Opettaja 2 erottui ajallisesti yksil6llisen toiminnan
osalta kahdesta verrokista. Opettajan 2 luokka oli ainoa tutkimuksessa mukana ollut
yhdysluokka, mika selittdd tuloksissa ilmenneen toisen ryhman yksilollisen tehtavan.
Yhdysluokan 3. luokan oppilaat tekivat yksilollistd luetun ymmartamisen tehtavéaa kol-
masosan oppitunnin ajasta. Tarkasteltaessa opetusmuotojen episodien keskimaaraisia
kestoja ja frekvenssejé voitiin havaita tulosten olleen yhtendiset opettajien 1 ja 2 osalta.
Opettaja 3 erosi kahdesta muusta opettajasta seké episodien keskimééardisen keston etté
frekvenssin suhteen. Opettajalla 3 kaikki opetusmuodon episodien keskimaaréiset kestot
olivat lyhyempid ja frekvensseja oli vahemman, kuin kahdella muulla opettajalla.
Toisena tutkimuskysymyksend tassa tutkimuksessa oli kuvailla millaista vaih-
telua tapausluokissa esiintyy toiminnan johtamisessa (opettajan, opettajan ja oppilaiden
yhteinen, oppilasryhmén ja oppilaiden itsendinen toiminnan johtaminen). Tutkimukses-
sa havaittiin eroja kolmen havainnoidun opettajan toiminnassa. Tarkasteltaessa toimin-

nan johtamisen tapoja havaittiin opettajien valilla pieni& eroja. Kaikilla kolmella opetta-
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jalla oppitunnista ajallisesti eniten opettaja ja oppilas yhdessa toimivat toiminnan johta-
jina. Opettajan 1 oppitunti oli ainoa, missa opettaja toimi toiminnan johtajana, mutta
tdma selittyy oppitunnin alussa olleella paivanavauksella. Muita eroja toiminnan johta-
misen tavoissa olivat lyhyet (alle 5 minuutin) vaihtelut, jolloin oppilaat yhdessa toimi-
vat toiminnan johtajina, oppilas itse toimi oman toimintansa johtajana tai toiminnan
johtaja puuttuu. Selkein havaittu ero selittyi jalleen yhdysluokkavaikutuksella. Opetta-
jan 2 oppitunnilla oppilas toimi oman toimintansa johtajana lahes 25 minuutin ajan op-
pilaiden tehdessa itsendista luetun ymmartamisen tehtdvaa. Aikaisempien tutkimusten
mukaan (Cameron ym. 2006) erinomainen luokkahuoneen hallinta tai tdssa tapauksessa
toiminnan johtamisen tavat ovat piirteitd, jotka ilmentdvat lukutaidon kehittymista.
Luokkahuoneen hallinta ja toiminnan johtamisen tavat korostavat organisoimisen roolia,
jotta voitaisiin maksimoida opetukseen kaytetty aika. Opetukseen kéytetty aika luonnol-
lisesti on yhteydessé oppilaiden lukutaidon saavuttamiseen.

Connorin ym. (2007, 464-465) tutkimuksen mukaan toiminnan johtamisen ta-
pojen vaihtelu hyodyttaa erilaisia oppilaita. Kaikki oppilaat eivat hyddy samanlaisesta
toiminnan ohjaamisesta, jolloin opetuksen yksil6llistdminen on avaintekija tehokkaa-
seen lukemaan opettamiseen. Tarkasteltaessa toiminnan johtamisen episodien keskimaa-
réistd pituutta ja frekvensseja havaittiin toiminnan johtamisessa opettajien vélilla eroja.
Opettaja 2 erottui kahdesta muusta opettajasta kayttdmalla oppitunnillaan useita lyhyita
episodeja, joissa oppilas toimi oman toimintansa johtajana. Lisaksi opettaja 2 oli ainoa,
jonka oppitunnilla esiintyi toiminnan johtamistapa, missé toisen ryhmén oppilas toimi
oman toimintansa johtajana. Tamé selittyy yhdysluokkavaikutuksella. Opettaja 3 oli
ainoa, jolla esiintyi toiminnan johtamistapoja, joissa oppilaat yhdessa toimivat toimin-
nan johtajina seka toiminnan johtaja puuttui. Jalkimmainen selittyi silla, ettd opettaja
joutui poistumaan luokasta kesken oppitunnin. Opettajan 1 oppitunti oli ainoa, johon
sisdltyi opettajan toimimista toiminnan johtajana. Tdma selittyi oppitunnin alussa olleel-
la pitkalla paivanavauksella. Toiminnan johtamistapaa, missa opettaja ja oppilas yhdes-
s& toimivat toiminnan johtajina erottui muista huomion suuntaamistavoista. Episodin
keskimadréiset kestot olivat pidempid ja frekvensseja oli enemman kaikilla kolmella
opettajalla, kuin muissa verratuissa huomion suuntaamistavoissa.

Kolmantena tutkimuskysymyksend oli kuvailla millaista vaihtelua tapaus-
luokissa esiintyy opetussisalldissa. Oppisiséltdjen osalta voitiin huomata, ettd oppitunti-
en sisallot jakautuivat kaikilla kolmella opettajalla useaan alaluokkaan. Ajallisesti hallit-

sevana oppisisaltond nayttaytyi opettajilla 2 ja 3 oikeinkirjoitus, kun taas opettajalla 1
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sité ei ollut lainkaan. Opettajan 2 kohdalla korostui yhdysluokasta johtuva toisen ryh-
man kuullun ja luetun ymmartaminen. Opettajan 3 oppitunti oli ainoa, joka sisélsi fono-
logista tietoisuutta sek& muuta oppiainetta. Muuta kuin opetusta sisélsi jokaisen opetta-
jan havainnoitu oppitunti ajallisesti suhteellisen paljon. Connor ym (2013, 5-7) siséllyt-
tavat muuhun kuin opetukseen toimintoja, joihin ei liity oppiaineiden oppimistavoittei-
siin tdhtdavaa opetusta esimerkiksi paivanavauksen, kalenterin lapikdymisen, odottami-
sen sekd organisoinnin kuten saantdjen ja odotusten ldpikdymisen. Cameronin ym.
(2006) tutkimustulos tukee tata havaintoa. He havaitsivat tutkimuksessaan, etta luokissa,
joissa organisoimiseen kéytettiin paljon aikaa, olivat oppimistulokset lukemisen osalta
paremmat.

Oppisiséllot nayttaytyivat episodien keskimaaréisen keston ja frekvenssin va-
lossa hajanaisina. Opettajien oppitunnit sisalsivédt useita vaihtelevia oppisisaltoja ja
episodien keskimé&aréiset kestot ja frekvenssit erosivat toisistaan. Huomionarvoinen ero
kahteen muuhun opettajaan oli opettajalla 1 oppisisallén muu kuin opetus- ulottuvuus.
Opettajan 1 oppitunti sisélsi 15 lyhytta episodia muuta kuin opetusta, kun opettajalla 2
vastaava luku oli 3 ja opettajalla 3 vastaava luku oli 7. Kahdesta muusta opettajasta
opettaja 3 erosi oppisiséltdjen frekvenssien osalta. Opettajalla 3 frekvensseja oli enem-
man kuin kahdella muulla. Esimerkiksi oikeinkirjoituksen frekvenssi opettajalla 3 oli
18, kun taas opettajalla 2 vastaava luku oli 3 ja opettajan 1 oppitunti ei sisaltanyt lain-
kaan oikeinkirjoitusta.

Oppisiséllot nayttaytyivat tutkimuksessa monitahoisempana kayttaytymisen
paéluokkana, kuin opetuksen ryhmittely tai huomion suuntaaminen. Oppisiséllot jakau-
tuivat useampaan eri alaluokkaan ja opettajien vélilld oli enemman eroja kahdessa
muussa kayttdytymisen paaluokassa. Muun muassa Juelin ja Minden-Cuppin (2000,
482-483) tutkimuksen mukaan parhaiten lapsen lukutaitoa edisti yksilolliset tarpeet
huomioiva lukemaan opettaminen. Toisin sanoen lukemaan ja kirjoittamaan opettami-
sen perustana ovat lapset yksilolliset tarpeet, jolloin opetus muokkautuu erilaiseksi jo-
kaisen lapsen tarpeiden mukaan. Myds Connorin ym. (2009, 95) mukaan opetus, joka
on tarkoituksellisesti suunniteltu mukautumaan oppilaiden yksil6llisiin eroihin, tukeu-
tuu huolelliseen oppilasarviointiin sekd reagoi oppilaiden vaihteleviin tietoihin ja taitoi-
hin, on yleisesti tehokkaampaa kuin opetus, joka reagoi vahemman oppilasarviointiin,

on intuitiivista ja vahemman dynaamista.
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8.2 Tutkimuksen luotettavuus, merkitys ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Tutkimuksen luotettavuus. Tutkimus oli osa Alkuportaat- seurantatutkimusta. Oppi-
tuntien observoinnin analysointi oli pilottitutkimus. Taman tutkimuksen rinnalla omaa
vaitostutkimustaan suoritti Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden laitoksen tohtori-
koulutettava. Hanen kanssaan yhteisty6té teki Tallinnan yliopiston psykologian laitok-
sen tutkija omasta vastaavasta aineistostaan.

Tutkimuksen luotettavuutta pyrittiin parantamaan reliabiliteettikoodauksilla.
Osittain samasta aineistosta véitoskirjaa tekevé tutkija teki koodaamisen alkuvaiheessa
reliabiliteettikoodauksen aineistosta. The Observer XT -ohjelma mahdollistaa reliabili-
teetin laskemisen kahden eri koodaajan koodausten vélilla. Koodausten vélilla tavoitel-
tiin 80 % yhtenevaisyytta. Yhtenevaisyyteen paastiin 86 % tarkkuudella. Yhdeksi teki-
jaksi luotettavuuden parantamisessa katsotaan (Patton 1990) yhdysvaltalaisessa laadulli-
sen tutkimuksen perinteessa mahdollisuus laskea yksimielisyyskerroin. Tallgin kaksi
tutkijaa luokittelee saman aineiston. Luotettavuuden voidaan ajatella olevan hyva jos
luotettavuuskerroin on 80-85 %.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttaa videotallenteiden kuvan ja aénen laatu.
Videotallenteiden kuva oli pa&sééntoisesti terdvaa. Kuvatuilla oppitunneilla ainoastaan
opettajalla oli rintamikrofoni (Mp3), miké vaikeutti paikoin lasten &anten kuulemista.
Opettajan aani kuuluu kaikissa videotallenteissa kirkkaasti, mutta lasten puheenvuorot
saattoivat jaadd kokonaan kuulematta. Toisaalta tassa tutkimuksessa keskityttiin opetta-
jan havainnoimiseen, joten lasten puheenvuorojen poisjéénti ei vaikuta merkittavasti
koodauksen lopputulokseen. Varsinkin oppituntien lopuissa myds opettajan aani katoaa
lasten halindan. Tutkimuksen jatkoa ajatellen esimerkiksi pelkkien &aninauhojen koo-
daaminen voi olla haasteellista, koska puheenvuorojen kontekstia ei nde kuvan perus-
teella.

Tutkimus eroaa Connorin ym. (esim. 2007, 2009 & 2010) alkuperdisista tutki-
muksista siind, ettd tassa tutkimuksessa ei tarkastella yksilollisen lapsen nakokulmaa.
Tutkimuskohteena on opettajan toiminta alkuopetuksen lukemaan opetuksessa ja hanen
toimintansa suhteessa koko luokan toimintaan. Connorin ym. alkuperéinen koodausrun-
ko, jota tassakin tutkimuksessa hyodynnettiin, on tehty yksiléllisen lapsen tasolle, tdssé
tutkimuksessa sita kaytettiin koko luokan tasolla. Tallgin yksittaisen lapsen saamaa ope-

tuksen laatua ei ole mahdollista tarkastella.
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Tutkimuksen reliabiliteettiin vaikuttaa osaltaan videokuvaajan sijoittuminen
luokan takaosaan. Toisaalta hén ei takaosaan sijoittumalla hairitse oppilaiden keskitty-
mista oppituntiin, mika varmistaa oppitunnin suhteellisen autenttisuuden, mutta saattaa
vaikuttaa havaintojen tekoon videolta. Oppilaat nakyvat videotallenteissa takaapéin ja
esimerkiksi heidan tekeménsa tehtavéat eivat ndy videolla lainkaan. Pelkkien opettajan
tehtdvanantojen perusteella saattaa olla haastavaa tulkita, minkalaisesta tehtdvasta on
kyse ja mihin koodausluokkaan se kuuluu.

Tutkimuksen eettisyys ja merkitys. Tutkimus oli osa Alkuportaat- seuranta-
tutkimusta. Alkuportaat -tutkimuksessa kaytetyt tutkimusmenetelmat, tutkimuslupien
hankinta, aineiston ké&sittelyn menetelmat seka tietosuojan varmistaminen oli hyvaksytty
yliopiston eettisen lautakunnan arvioinnilla. Seurantatutkimuksessa mukana olleet ai-
neiston keradjat; testaajat, kuvaajat jne. osallistuivat huolelliseen koulutukseen liittyen
kaytettaviin tehtaviin sek& testaustilanteen toteutukseen. Tutkimuksen eettisyys on py-
ritty varmistamaan esittelemalla avoimesti ja tarkasti tutkimusaineiston hankintaa ja
kaytettyja tutkimusmenetelmid. Tutkimuksen aineistona olivat videotallenteet, joiden
kuvaamiseen oli hankittu lupa videolla nakyvien oppilaiden vanhemmilta. Opettajan 2
luokka oli yhdysluokka, mutta luokassa opiskelevia 3. luokan oppilaita ei kuvattu lain-
kaan. Liséksi jos opettaja joutui poistumaan paikalta, kuvaus lopetettiin.

Tutkimuskirjallisuuden raportoinnissa ja tutkimuksen tulosten esittdmisessa py-
rittiin monipuoliseen ja kriittiseen tutkimustulosten esittdmiseen. Tulokset saatetaan
julkisuuteen tieteellisen tiedon luonteen mukaisesti avoimesti. Tutkimuksen suunnittelu,
toteutus ja arviointi pyrittiin toteuttamaan perusteellisesti ja tieteellisen tiedon vaatimus-
ten mukaisesti.

Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusmahdollisuudet. Tutkimus antoi
tietoa opettajien toiminnasta alkuopetuksen aidinkielen tunneilla. Tutkimustulosten
avulla voidaan havaita, kuinka monipuolista ja kompleksista lukemaan opettaminen on.
Liséksi tutkimus antoi tietoa The Observer XT -ohjelman kayttémahdollisuuksista oppi-
tuntien kuvailemisessa ja koodaamisessa. Tutkimuksessa sovellettiin ohjelmaa ja Con-
norin ym. (2013) kehittdm&& koodausmanuaalia suomenkieliseen lukemaan opettami-
seen, mik& antoi tutkimukselle omat haasteensa. Alkuperdisestd koodausmanuaalista
jouduttiin jattdamaan joitain kohtia kokonaan pois ja joitakin kohtia lissdmé&én, koska
englanninkielinen ja suomenkielinen lukemaan opettaminen eroavat toisistaan.

Tulosten yleistettdvyyteen vaikuttaa suppea aineisto; tutkimusaineistona olivat

kolmen opettajan didinkielen oppituntien videotallenteet. Jatkotutkimuksia ajatellen
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olisi hyodyllista laajentaa aineistoa ja tarkastella minké&laisia tuloksia laajemmasta ai-
neistosta saadaan.

Tutkimus antoi tietoa alkuopetuksen lukemaan opettamisesta Suomen kouluis-
sa. Jatkotutkimusmahdollisuutena on laajentaa tutkimusta kansainvalisesti. Téssakin
tutkimuksessa reliabiliteettikoodaajana toiminut tutkija tekee parhaillaan yhteistyota
Viron Tallinnan yliopiston tutkijan kanssa.



61

LAHTEET

Ahvenainen, O. & Holopainen, E. 2011 Lukemis- ja Kirjoittamisvaikeudet: teoreettista

taustaa ja opetuksen perusteita. Jyvaskyla: Special Data.

Ahvenainen, O. & Karppi, S. 1993. Lasten lukemis- ja Kirjoittamisvaikeudet. Jyvaskyla:

Kirjapaino Oma.

Alderson, C. J. 2000. Assessing Reading. Cambridge: Cambridge University

Press.

Alho, I. & Kauppinen, A. 2008. Kéayttokielioppi. Helsinki: Suomalaisen kirjallisuuden

seura.

Aro, T. 2002. Luetun ymmartamisen teoriaa ja harjoituksia. Jyvaskyla: Niilo Maki Insti-
tuutti.

Baddeley, A.D. 1986. Working memory. Oxford: Clarendon.

Bialystok E. 2001. Bilingualism in development. Language, literacy and cognition.
Cambridge: Cambridge University Press.

Boulton-Lewis, G. 1997. Information processing, memory, age and adult learning. Teo-

ksessa P. Sutherland (toim.) Adult learning: reader. London: Kogan Page, 14-29
Chomsky, N. 1957. Syntactic structures. The Hague: Mouton.

Cameron, C., Connor, C., Morrison, F. & Jewkes, A. 2008. Effects of classroom organi-
zation on letter-word reading in first grade. Journal of School Psychology 46 (2), 173-

192.

Connor, C., Morrison, F. J., Fishman, B. J., Ponitz, C., Glasney, S., Underwood P. S.,
Piasta, S. B., Crowne, E & Schatschneider, C. 2009. The ISI Classroom Observation



62

System: Examining the Literacy Instruction Provided to Individual Students. Educa-
tional Research 38 (2), 85-99.

Connor, C.M., Morrison, F.J., Fishman, B.J., Schnatchneider, C. & Underwood, P.
2007. The early years: Algorithm-guided individualized reading instruction. Science
315 (5811), 464-465.

Connor, C. M., Piasta S. B., Glasney, S., Schatschneider, C., Crowe, E., Underwood, P.,
Fisman, B. & Moorsion, F. J. 2009. Individualizing student instruction precisely: Ef-
fects of child x instruction interaction on first grades’ literacy development. Child de-

velopment 80 (1), 77-100.

Connor, C., Ponitz, C., Phillips, B. M., Tarvis, Q. M, Glasney, S. & Morrrison, F.J.
2010. First grades’ litaeracy and self-regulation gains: The effect of individualizing stu-
dent instrcution. Journal of School Psychology 48 (5), 433-455.

Ehri, L, C., Nunes, S. R., Willows, D. M., Schuster, B. V., Yaghoub-Zadeh, Z. & Sha-
nahan, T. 2001. Phonemic awareness instruction help children learn to read: Evidence
from the National Reading Panel’s meta-analysis. Reading Research quarterly 36 (3),
250-287

Elbro, C. & Pallesen, B. R. 2002. The quality of phonological representations

and phonological awareness: a causal link? Teoksessa L. Verhoeven, C. Elbro &
P.Reitsma (toim.) Precursors of functional literacy. Philadelphia : J. Benjamins Pub.
17-31.

Dole, J.A. 2000. Explicit and Implicit Instruction in Comprehension, Teoksessa B.M.
Taylor, M.F. Graves & P.W Van Den Broek. (toim.) Reading for Meaning: Fostering
Comprehension in the Middle Grades. New York: Teachers Colleges Press. 52-94

Gazzaniga, M. S., Ivry, R. B. & Mangun, G. R. 2009. Cognitive neuroscience: the biol-
ogy of the mind. New York: Norton.



63

Gil-Gomez de Liafio, B. & Botella, J. (2010). Effects of memory load in Visual Search.
Psicothema, 22 (4), 725-731.

Gough, P.B., Hoover, W. A. & Peterson, C.L. 1996. Some observations on a simple
view of reading. Teoksessa C. Cornoldi & J. Oakhill (toim.) Reading comprehension
difficulties. Processes and intervention. Mahwah, NJ: Erlbaum. 1-14

Grabe, W. & Stoller, F. L. 2002. Teaching and Researching Reading. Harlow: Longman

Hakkarainen, P. 2002. Kehittdva esiopetus ja oppiminen. Juva: WS Bookwell

Hester, R., & Garavan, H. (2005). Working memory and executive function: The influ-
ence of content and load on the control of attention. Memory & Cognition 33 (2), 221-
233.

Holopainen, E. 1993. Lukemisen kaksikanavainen prosessimalli. Teoksessa O. Ikonen
(toim.) Erilainen oppija 2. Erityisopetuksessa kehitettyja arviointi- ja opetusmenetelmia.
Juva: WSOY. 31-45

Holopainen, E. 1996. Peruskoulun kolmasluokkalaisten kuullun ja luetun tekstin ym-
martdmisstrategiat ja ymmartadmisvaikeudet. Jyvaskyla: Jyvaskylan yliopisto

Research reports / Department of Special Education, University of Jyvaskyld, 0358-
013X; n:0 59

Holopainen, E. 2003. Kuullun ja luetun tekstin ymmartamisstrategiat ja -vaikeudet pe-
ruskoulun kolmannella ja yhdeksénnella luokalla. Jyvéskyld: Jyvaskylan yliopisto.
yvaskyla studies in education, psychology and social research; 0075-4625 ;218.

Hoover, W. A., & Gough, P. B. 1990. The simple view of reading. Reading and Writ-
ing: An Interdisciplinary Journal 2, 127-160.

Huttenlocher, J., Vasilyeva, M., Cymerman, E. & Levine, S. 2002. Language input and
syntax. Cognitive Psychology 45 (3), 337-374



64

Juel, C. & Minden-Cupp, C. 2000. Learning to read words: Linguistic units and instruc-
tional strategies. Reading research quarterly 35 (4), 458-492

Julkunen, M-L.1984. Lukemaan oppiminen ja opettaminen. Joensuu : University of Jo-

ensuu, Joensuun yliopiston kasvatustieteellisia julkaisuja, 0781-0334; n:o 1

Julkunen, M-L. 1993. Lukijaksi kasvaminen. Helsinki: WSOY

Jamsg, T. 2000. Lukemaan ja Kirjoittamaan opettamisen didaktiikan Kielitieteellista
taustaa. Teoksessa J. Enkenberg, P. Véisdnen & E. Savolainen (toim.) Opettajatiedon
Kipindita; Kirjoituksia pedagogiikasta. Joensuu: Joensuun yliopisto, Savonlinnan opetta-
jankoulutuslaitos. 254-291

Jarvinen, H. 1993. LPP- Lukemaan puhumisen perusteella; lukemaan opettamismene-

telma ja tyon pedagogia. Helsinki: Otava.

Karlsson, Fred 2004. Yleinen kielitiede. Uudistettu laitos. Helsinki: Y liopistopaino.

Karppi, S. 1983. Lukutaidon ABC: johdatus lukemisen ja Kirjoittamisen perustekniikan

opetukseen. Espoo : Weilin + GOds

Kiiveri, K. 2006. Matkalla lukutaitoon: kaksi kuvausta lukutaidon oppimisesta koulussa.
Rovaniemi: Lapin yliopisto. Vaitoskirja. Acta Universitatis Lapponiensis, 0788-7604;
95

Kintsch, W. 1992. A cognitive architecture for comprehension. Teoksessa H.l. Pick &
P. van der Broek & D.C Knill (toim.) Cognition; conseptual and methodological issues.
Washington D.C.: American Psychological Association. 143-164

Koponen, A. 1997. VILKKA-strategia aktivointimenetelmané kirjallisuuden opetukses-
sa. Turku : Turun yliopisto. Turun yliopiston julkaisuja. Sarja C, Scripta lingua Fennica
edita, 0082-6995; osa 137


https://jykdok.linneanet.fi/vwebv/search?searchArg=Joensuun%20yliopiston%20kasvatustieteellisi%C3%A4%20julkaisuja,&searchCode=TALL&searchType=1
https://jykdok.linneanet.fi/vwebv/search?searchArg=Acta%20Universitatis%20Lapponiensis,&searchCode=TALL&searchType=1
https://jykdok.linneanet.fi/vwebv/search?searchArg=Acta%20Universitatis%20Lapponiensis,&searchCode=TALL&searchType=1

65

Kupari, P. & Valijarvi J. 2005. Osaaminen kestavalla pohjalla. PISA 2003 Suomessa.
Jyvéskyld: Gummerus Oy.

Kuusinen, K-L.. 2001. Yleiskatsaus kognitiivisiin terapioihin. Teoksessa S. Ké&hkdnen,

I. Karila ja N. Holmberg (toim.) Kognitiivinen psykoterapia. Helsinki: Duodecim, 12-24

Lehto, J. 1996. Tyomuistin yhteys tekstin tiivistdmiseen, ongelmanratkaisuun ja koulu-
menestykseen. Helsinki: Kasvatustieteen laitos, Helsingin yliopisto. Helsingin yliopis-
ton kasvatustieteen laitoksen tutkimuksia, 1238-3465; 149

Lehtonen, H.1993. Lukutaidon kehittyminen ja sen yhteydet nimedmiseen, motivaatioon

ja koulumenestykseen. Tampereen yliopisto, ser A, vol 380.

Lehtonen, H. 1998. Lukemalla avaraan maailmaan. Juva: Atena

Leimar, U. 1977. Lasning pa talets grund : Lasinlarning som bygger pa barnets eget

sprak. Lund.

Lepola, J. & Poskiparta, E. 2001. Motivaation ja lukutaidon kehittyminen ala-asteella

koulutulokkaiden motivaatioprofiilien nakokulmasta. Kasvatus 32 (3), 273-289

Lerkkanen, M-K. 2006. Lukemaan oppiminen ja opettaminen esi- ja alkuopetuksessa.
Helsinki: WSOY

Lerkkanen, M-K., Poikkeus, A-M., Ahonen, T., Siekkinen, M., Niemi, P. & Nurmi J-E.
2010. Luku- ja kirjoitustaidon kehitys sekd motivaatio esi- ja alkuopetuksessa. Kasvatus
2010 (2), 116-128

Lerkkanen, M.-K., Poikkeus, A.-M., & Ketonen, R. 2006. ARMI. Luku- ja Kirjoitustai-
don arviointimateriaali 1. luokalle. Helsinki: WSOY.

Leu, D., McVerry, J., O’Byrne, W., Kiili, C., Zawilinski, L., Everett-Cacppardo, H.,

Kennedy, C & Forzani, E. 2011. The new literacies of online reading comprehension:



66

expanding the literacy and learning curriculum. Journal of Adolescent & Adolescent
Literacy 55 (1), 5-14.

Lindeman, J. 1998. ALLU — Ala-asteen lukutesti. Turku: Turun yliopisto, oppimistut-
kimuksen keskus.

Linnakyla, P. 1990. Lukutaidon uudet ulottuvuudet = New dimension of reading. Jyvés-
kyld: Kasvatustieteiden tutkimuslaitos. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusar-
ja. B, Teoriaa ja kdytantdd = Pedagogiska institutet. Publikationsserie B. Teori och pra-
xis, 0782-9817; 61

Linnakyld, P. & Sulkunen, S. 2002 Millainen on suomalaisten lukutaito? Teoksessa J.
Vaélijarvi & P. Linnakyld (toim.) Tulevaisuuden osaajat; PISA 2000 Suomessa. Jyvésky-
l&: Jyvaskylan yliopisto, koulutuksen tutkimuslaitos. 9-40

Linnakyla, P., Sulkunen, S. & Arffman, 1. 2004. Tulevaisuuden lukijat. Suomalaisnuor-
ten lukijaprofiileja. Pisa 2000. Jyvéskyla: Jyvaskylan yliopisto, koulutuksen tutkimus-
laitos.

Luukkonen, J. 1980. Kognitiivisen selkeyden teoria ja lukemaan oppiminen. Oulu: Ou-

lun yliopisto, Kayttaytymistieteiden laitos

Lyytinen, H. 2002.. Tarkkaavaisuuden ongelmista. Teoksessa Lyytinen, H., Ahonen,
T., Korhonen, T., Korkman, M. & Riita, T. (toim) Oppimisvaikeudet. Neuropsykologi-
nen ndkokulma. Juva: WSOY. 43-94.

Matilainen, K. 1985. Lukemaanopettamismenetelmien yhteydet oikeinkirjoitustaidon
oppimiseen ensimmaisen lukuvuoden aikana. Joensuun yliopisto. Kasvatustieteiden

tiedekunnan tutkimuksia nro 5.

Merisuo-Storm, T. 2002. Oppilaan &idinkielen lukemisen ja kirjoittamisen taitojen ke-
hittyminen kaksikielisessd alkuopetuksessa. Turun yliopiston julkaisuja. Annales uni-
versitatis Turkuensis. Sarja - Ser. C, osa - Tom. 185. Scripta Lingua Fennica Edita. Tu-

run yliopisto. Turku.


https://jykdok.linneanet.fi/vwebv/search?searchArg=Kasvatustieteiden%20tutkimuslaitoksen%20julkaisusarja.%20B,%20Teoriaa%20ja%20k%C3%A4yt%C3%A4nt%C3%B6%C3%A4%20=%20Pedagogiska%20institutet.%20Publikationsserie%20B.%20Teori%20och%20praxis,&searchCode=TALL&searchType=1
https://jykdok.linneanet.fi/vwebv/search?searchArg=Kasvatustieteiden%20tutkimuslaitoksen%20julkaisusarja.%20B,%20Teoriaa%20ja%20k%C3%A4yt%C3%A4nt%C3%B6%C3%A4%20=%20Pedagogiska%20institutet.%20Publikationsserie%20B.%20Teori%20och%20praxis,&searchCode=TALL&searchType=1
https://jykdok.linneanet.fi/vwebv/search?searchArg=Kasvatustieteiden%20tutkimuslaitoksen%20julkaisusarja.%20B,%20Teoriaa%20ja%20k%C3%A4yt%C3%A4nt%C3%B6%C3%A4%20=%20Pedagogiska%20institutet.%20Publikationsserie%20B.%20Teori%20och%20praxis,&searchCode=TALL&searchType=1

67

Mékinen, M. 2002. Puheen palat ja sanan salat esiopetuksessa. Tampere : Tampere Uni-

versity Press. Vaitokirja. Acta Universitatis Tamperensis, 1455-1616; 902

Noldus Information Technology. 2011. The Observer X:. Reference Manual (Version

10). Wagening: Noldus Information Technology b. v.

OPS 2004 = Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. Helsinki: Opetushalli-

tus.

Patton, M. Q. 1990. Qualitative evaluation and research methods. Newbury Park: Sage

Publications

Pitk&nen-Huhta, A. 1999. Vieraalla kielelld lukemisen tutkimus. Teoksessa K. Sajaavara
& A. Piirainen-Marsh (toim.) Kielenoppimisen kysymyksia. Jyvéskyla: Soveltavan kie-
lentutkimuksen keskus. 259-288

Poskiparta, E. & Niemi, P. 1994. Luku- ja Kirjoitustaidon arviointi. Teoksessa Vauras,
M., Poskiparta, E. ja Niemi, P. (toim.) 1994. Kognitiivisten taitojen ja motivaation arvi-
ointi koulutulokkailla ja 1. luokan oppilailla. Oppimistutkimuksen keskus. Julkaisuja 3.

Turun yliopisto. Turku. 8-19.

Poskiparta, E., Niemi, P. & Lepola, J. 1994. Diagnostiset testit 1. Lukeminen ja Kirjoit-

taminen. Turku: Turun yliopisto, Oppimistutkimuksen keskus.

Poskiparta, E., Niemi P. & Vauras, M. 1999 Who Benefits From Training in Linguistic
Awareness in the First Grade, and What Components Show Training Effects? Journal of
Learn Disabilities 32 (5), 437-446

Pressley, M., Wharton-MacDonald, R., Allington, R., Block, C.C., Morrow, L., Tracey,
D. et al (2001). A study of effective first grade literacy instruction. Scientific studies of
reading 15 (1), 35-58



68

Puolakanaho, A., Ahonen, T., Aro, M., Eklund, K., Leppénen, P. H. T., Poikkeus, A.-
M., Tolvanen, A., Torppa, M. & Lyytinen, H. 2007. Very early phonological and lan-
guage skills: estimating individual risk of reading disability. Journal of Child Psycholo-
gy and Psychiatry 48 (9), 923-931

Rissman, J., Gazzaley, A., & D’Esposito M. (2009). The effect of non-visual working
memory load on top-down modulation of visual processing. Neuropsychologia 47 (7),
1637-1646.

Robinson, J. 1988. The social Context of Literacy. The University of Michingan. Eng-

lish Compositon Board.

Sarmavuori, K. 1992. Tekstistd oppiminen- oppiva lukeminen: aikuisopiskelijoiden ja
lukiolaisten prosessilukemiskokeiluja tieteiskirjallisuudesta. Turku: Turun opettajankou-

lutuslaitos. Turun yliopisto. Julkaisusarja. A, Tutkimuksia; 153.

Sarmavuori, K. 1999. Tie kiinnostukseen. Lukemisen ja kirjallisuuden opetuksen akti-
vointimenetelmét. 4. painos. Helsinki: BT Kirjastopalvelu Oy.

Schneider, W., Ennemoser, M., Roth, E. & Kusper, P. 1999. Kindergarten prevention of
dyslexia: Does training in phonological awareness work for everybody? Journal of
Learning Disabilities 32 (5), 429-437

Stahl, S. & Murray, B. 1994. Defining phonological awareness and its relationship to
early reading. Journal of Educational Psychology 86 (2), 221-234.

Takala, S. 1990. Lukeminen prosessindkokulmasta. Teoksessa P. Linnakyld & S. Takala
(toim.) Lukutaidon uudet ulottuvuudet. Kasvatustieteiden tutkimuslaitoksen julkaisusar-

ja B. Teoriaa ja kdytantoa 61. Jyvaskylan yliopisto. 43-57

Takala, M. 2006. Lukemaan opettaminen. Teoksessa M. Takala & E. Kontu (toim.) Lu-
ki-vaikeudesta Lukitaitoon. Helsinki: Yliopistopaino. 13-33

Tornéus, Margit 1991. Loytoretki kieleen — lapsen Kielellisen tietoisuuden kehittyminen.
Helsinki: VAPK.



69

Valkonen, P. & Vilska, P. 2002. Esikoululainen kielen kayttajana ja tutkijana. Teokses-
sa A. Niikko (toim.) Esiopetusta linnan liepeill4. Joensuun yliopisto: opettajankoulutus-
laitos. 17-29

von Wright, J.M., Vauras, M., Elomaa, A-L. & Rimppi, P-L. 1981. Oppimisen strategiat
kouluiassa. peruskoulun ylaasteen ja lukion oppilaiden toimintatapojen vertailu. Turun
yliopisto. Psykologian tutkimuksia 33.

Wagner, R., Torgesen, J., Rashotte, C., Hecht, S., Barker, T., Bugess, S., Donahue, J. &
Garon, T. 1997. Changing relations between phonological prosessing abilities and
word-level reading as children develop from beginning to skilled readers: A 5-year lon-

gitudinal study. Development Psychology 33 (3), 468-479.

Wagner R.K., Torgesen J.K., Rashotte C.A. & Pearson N.A. 2009. TOSREC: Test of
Silent Reading Efficiency and Comprehension. Pro-Ed, Austin, TX.



