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Tutkimuksen tavoitteena oli kuvata luokanopettajien daneen lukemista oppilailleen.
Tarkoituksena oli selvittad, lukevatko luokanopettajat oppilailleen &&neen ja millaista
Kirjallisuutta he lukevat. Tutkimuksen avulla haluttiin myds selvittdd luokanopettajien
asettamat tavoitteet ddneen lukemiselle ja miten he pyrkivét tavoitteet saavuttamaan.
Aihetta ldhestyttiin kvantitatiivisen lahestymistavan kautta, survey-tutkimusta hyédyntéen.
Aineisto kerdttiin syksylla 2010 kyselylomaketutkimuksena. Kyselylomake laadittiin
aikaisemmista tutkimuksista saatujen tulosten perusteella. Harkinnanvaraisen otannan
avulla valittiin tutkimuskaupunki, josta 24 koulua osallistui tutkimukseen. Kyselyyn
vastasi 86 luokanopettajaa vastausprosentin ollessa 48,3 prosenttia.

Tutkimustulosten perusteella luokanopettajat lukevat oppilailleen eniten &dneen
oppikirjoja, kaunokirjallisia teksteja ja tietoteksteja. Keskimaéarin he lukevat noin 15 kertaa
kymmenen koulupéivén aikana. Hieman vajaa puolet luokanopettajista kokee, ettei pysty
lukemaan haluamaansa maaraa aaneen oppilailleen. Opettajat valitsevat &aneen luettavan
materiaalin oppilaiden ién ja kasiteltavdn aiheen mukaan. Suurin osa opettajista pitéa
opettajan aaneen lukemista tarkeana 1.-6. luokkien aikana.

Opettajat lukevat &aneen oppilailleen motivoidakseen oppilaiden lukuharrastusta,
oppilaiden nautinnon vuoksi, antaakseen eldamyksid ja tukeakseen oppilaiden kuullun
ymmartamista. He liittavat aaneen lukemisen eniten didinkieleen ja kirjallisuuteen, mutta
my06s uskontoon, ympéristo- ja luonnontietoon, biologiaan ja maantietoon. Opettajat ovat
epétietoisia siitd, mainitaanko &aneen lukeminen heidén koulunsa opetussuunnitelmassa
suositeltavana opetusmetodina. He kéayttavat &aneen lukemisen yhteydessd eniten koko
luokan keskustelua, opettajan kyselya sekd vaikeiden sanojen ja tekstin tapahtumien
kasittelyd. Adneen lukemisen yhteyteen liittyvat toimet tapahtuvat usein déneen lukemisen
jalkeen. Opettajan daneen lukemisen aikana oppilaat saavat piirtad, kysella ja keskeyttaa ja
toisaalta vain kuunnella. Useat opettajat eivat valmistaudu &aneen lukemiseen mill&déan
tavalla, mutta reilusti yli puolet kertoo oppilailleen, miten heidan tulee kuunnella.

Tutkimuksen avulla voidaan ainakin todeta, ettd opettajan &aneen lukeminen kuuluu
alakouluun, ja tutkimuksen tekeminen on heréttdnyt opettajissa ajatuksia liittyen heidan
omaan opetukseensa.
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1 Johdanto

Puheen havaitsemiseen ja kuulemiseen vaikuttavat monet tekijat. Kuunteleminen on
kuitenkin jotakin aivan muuta kuin pelkk& kuuleminen. Se on vastaanottamisprosessi, jossa
pyritddn rakentamaan merkityksid sek& vastaamaan puheeseen ja nonverbaalisiin
viesteihin. (Morreale, Rubin & Jones 1998, 9-10.) Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2004, 46-54) mainitaan kuuntelemisen térkeys monessa kohdassa. Oppilaan
pitaisi alakoulusta lahtiessadn osata kuunnella aktiivisesti, keskittyneesti, tarkkaavaisesti ja
kriittisesti sek&d ymmarta4 kuulemaansa. Liséksi kuuntelijan tulisi harjaantua erittelemaan,
tulkitsemaan ja arvioimaan kuulemaansa. Ndma tavoitteet saavuttaakseen oppilaan tulisi
saada kuunnella erityyppisia teksteja ja tekstilajeja sekd tutustua Kirjoitettuun

kielimuotoon, rikastuttaa omaa sana- ja ilmaisuvarastoaan ja mielikuvitustaan.

Opettajan pitéisi huomioida opetuksessaan kuuntelulle asetetut tavoitteet, mutta samalla
pyrkid huomioimaan jokainen oppilas yksiléna. Kuuntelemista voidaan tukea tunnistamalla
siihen liittyvat eri osa-alueet. N&itd osa-alueita ovat erotteleva, tarkka, arvioiva, eldytyva ja
paattelevd kuunteleminen. (Opitz & Zbaracki 2004, 9, 12-13.) Yksi tapa tukea oppilaan
kuuntelemisen kehittymistd on opettajan adneen lukeminen. Opettajilla voi olla myods
monia muita tavoitteita, joihin he pyrkivat aaneen lukemisen avulla. Kasittelen niista
tarkemmin kuullun ja luetun ymmartamistd, motivaation herattamistda, mielikuvituksen
rikastuttamista sek& elamyksien antamista. Opettaja voi liittdd kuuntelemisen yhteyteen
erilaisia tydmuotoja ja kasittelytapoja, jotka tapahtuvat ennen, jalkeen ja lukemisen aikana.

Yhdysvalloissa lukemista edistdvd komissio on todennut, ettd lasten lukemisen
kehittymisen térkein yksittainen asia on lapsille lukeminen (Anderson, Hiebert, Scott &
Wilkinson 1985, 23). Kirjallisuuden avulla voidaan oppilaille antaa kosketus kielelliseen
maailmaan, johon paaseminen olisi muuten mahdotonta. Adneenlukutilanteessa syntyy
vuorovaikutusta kehittyneen ja kehittyvan kielenkayttdjan valille. (Pynndnen 2002, 70.)
Tutkimuksissa (esim. Rosenhouse, Feitelson, Kita & Goldstein 1997, 178-180) on voitu
osoittaa, ettd vield kouluvaiheessakin voidaan tukea oppilaan kehitystd hanelle lukemalla.

Kaikille oppilaille tuleekin antaa mahdollisuus kuulla ja keskustella kirjoista.

Opettajien lukemista oppilailleen on tutkittu Suomessa melko vahan, sitd enemman se on
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ollut esillda Yhdysvalloissa. Tamén tutkimuksen tavoitteena on kuvata luokanopettajien
aaneen lukemista oppilailleen. Tarkoituksena on selvittdd, lukevatko luokanopettajat
oppilailleen &neen ja millaista kirjallisuutta he lukevat. Tutkimuksen avulla halutaan
my0s selvittdd luokanopettajien asettamat tavoitteet daneen lukemiselle ja miten he
pyrkivat tavoitteet saavuttamaan. Tassd tutkimuksessa daneen lukemisella tarkoitetaan

opettajan adneen lukemista oppilailleen.



2 Kuunteleminen

2.1 Kuuleminen ja kuunteleminen

Kuulon merkitys korostuu kielellisessd viestinnéssé, kuten puheen kuulemisessa, oman
puheilmaisun séatelyssa seka puhutun kielen kehittymisessa. Oppimisen, ilmaisun ja ajatte-
lun kannalta puhutulla kielelld on suuri merkitys. (Huttunen, Jauhiainen, Lyxell, McAllis-
ter, M&atta, Ronnberg & Svendsen 2008, 45.) Kuulo vaikuttaa merkittavasti puhutun kielen
kehittymiseen ja kayttoon. Se kehittyy aisteistamme ensimmaisend ja sen toiminta hiipuu
viimeisend. Kuulon avulla yksilo saa tietoa myos siitd maailmasta, joka ei ole nakdpiiris-
samme. Kirjoitettu teksti perustuu pohjimmiltaan kuulohavaintoon, koska kuulo on kielen
yksilokehityksen ensisijainen aistipiiri. Yksilo séatelee omaa puhettaan jatkuvasti kuulopa-
lautteen avulla. (Aulanko & Jauhiainen 2009, 205)

Kuuleminen on aistitoiminto, johon kuuluvat kuuloelimet, kuuloradat seké aivokuoren kuu-
loalueet (Partinen 1997, 76). Kuuleminen voi olla joko tietoista tai alitajuista &anien tunnis-
tamista, vastaanottamista, erottelua sek& aaniin reagointia. Puheen havaitsemiseen ja kuu-
lemiseen vaikuttavat monet eri tekijat, jotka liittyvat puhedénen piirteisiin, kuuntelutilan
akustisiin tekijoihin, puheen tuottoon, korvan ja kuulojarjestelméan toimintaan, kielellisiin
valmiuksiin, valvetilan asteeseen, tarkkaavaisuuteen, kuulijan kognitiivisiin toimintoihin ja
kokonaisuudessaan viestintétilanteeseen. (Huttunen ym. 2008, 45, 56-58; Aulanko & Jau-
hiainen 2009, 205-206.) Luokkahuoneessa on useita tekijoité, jotka voivat hairitd kuunte-
lemista esimerkiksi aanet, lampdétila, huono yhteishenki ja kuulijan ja puhujan valisen né-
kdyhteyden puuttuminen. Aikuisten ja lasten tulisi pystya sulkemaan muut &anet pois ja
keskittymddn meneill4&n olevaan tehtévéan. Jos oppilaiden halutaan olevan mahdollisim-
man hyvia kuuntelijoita, heille tulee luoda kuuntelua mahdollistava ympéristd. (Opitz &
Zbaracki 2004, 125, 127.) Varsinkin halyisat ymparistot tai alhainen &anen voimakkuus

kasvattavat nadnvaraisen informaation merkitysta (Jadaskeldinen 2009, 230).

Kuunteleminen on kuitenkin paljon enemmadn kuin pelkkd kuuleminen. Se on
vastaanottamisprosessi, jossa pyritddn rakentamaan merkityksid sekd vastaamaan
puheeseen ja nonverbaalisiin viesteihin. Kuunnellessaan ihmiset pyrkivat ymmartdmaan

tietoa, mutta my0s kritisoimaan ja arvioimaan viestid. Tehokas kuunteleminen muodostuu
3



tarkasta ja kriittisestd ymmartdmisestd. (Morreale ym. 1998, 9-10.) Kuuntelemiseen
vaikuttavat monet yksil6lliset tekijat, kuten motivaatio, aikaisemmat kuuntelutottumukset,
tarkkavaisuus, emotionaaliset taidot, kielelliset valmiudet (mm. sanavarasto, lauseoppi),
taustatietdmys, kognitiiviset taidot, kuuntelemisen tarkoitus seké& kuuntelemisen strategiat.
Kuunteleminen ei ole passiivista toimintaa, vaan kuuntelija on aktiivinen tiedon rakentaja,
joka pyrkii 16ytdamaan viestin merkityksen (Opitz & Zbaracki 2004, 2, 3-5).
Kuuntelutilanteessa kuuntelija tukeutuu omiin tausta- ja tilannetietoihinsa seka
konkreettiseen puhesignaaliin. Bottom-up —prosessoinnissa kuuntelija Kiinnittdd huomiota
puheeseen ja sen ominaisuuksiin kuten aantdmiseen, foneemien ymmartdmiseen ja
kielellisten rakenteiden suhteiden ymmartdmiseen. Talloin pyrkimyksend on ratkaista
l&hinn& sana- ja lausetasoisia ongelmia eikd niink&an pyrkiéd laajoihin kokonaisuuksiin.
Top-down -prosessoinnissa kuuntelijan taustatiedot, tilannevihjeet ja metakognitiot
ohjaavat kuuntelua. Talloin pyritddn siis saavuttamaan kokonaisvaltainen ymmarrys
kuullusta. (Pihko 2010, www-dokumentti; Lee-Thompson 2008, 709-714.) Néiden
prosessointitapojen tulisi toimia yhteistydssd, jolloin ne tukevat, korjaavat ja ohjaavat
toisiaan. Sujuvassa kuuntelussa kuullun ymmartamistaitoon liittyy kiintedsti joustavuus eri
prosessointitapojen vélilla. Heikko kuuntelija pyrkii turvautumaan liikaa vain toiseen

prosessointitapaan. (Pihko 2010, www-dokumentti.)

Kuuntelemisen taidoissa korostuvat tasa-arvoinen kommunikointi, toisen mielipiteiden
huomioiminen seka muiden kuin itsensa pitdminen huomion keskipisteena. Se voidaan
maaritell& sosiaaliseksi herkkyydeksi, jolla tarkoitetaan taitoa tunnistaa ja havaita ymparis-
ton asenteita, mielialoja, ihmissuhteita ja tunnereaktioita. Kuuntelemisen taito voi olla
my06s nonverbaalista herkkyyttd, jolla tarkoitetaan ympériston sanattomien viestien lukutai-
toa, eleitd, ilmeité ja 4dnensédvyja. Siihen voidaan liittdd myds itsetuntemus eli tunnistetaan
kuullun tulkintaan vaikuttavat omat asenteet ja ennakkoluulot. Siihen liittyy myos itsearvi-
ointi sek& omien tulkintojen kyseenalaistaminen. (Lehtonen 1997, 51.) Kuunteleminen voi
olla yksi- tai kaksisuuntaista. Kaksisuuntaisessa kuuntelussa puhujan ja kuuntelijan roolit
vaihtuvat (keskustelu). Yksisuuntaisessa kuuntelussa henkild vain kuuntelee toisen puhu-
mista. Yksisuuntainen kuuntelu on usein vaikeampaa, koska kuuntelijat eivat voi pysdyttaa
ja pyytaa tarkennuksia puhujalta. (Nissild, Martin, Vaarala & Kuukka 2006, 71.)

Osa opettajista ei pidad kuuntelua tarkednd, koska sen oletetaan kehittyvan luonnostaan.
Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd aikuiset ovat huonoimpia kuuntelijoita. TAma

saattaa vaikuttaa siihen, ettd opettajat eivat tiedosta kuuntelemisen tarkeyttd. Joidenkin
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opettajien mielesta kuuntelemista ei voida opettaa tai se ei mahdu opetussuunnitelmaan.
Osa opettajista ei ole edes miettinyt, kuinka kuuntelemista voidaan opettaa. Yleensékin
kuuntelemisen opettamiseen tai kuullun tulkitsemiseen ei ole kiinnitetty paljoakaan huo-
miota. Joidenkin mielestd kuuntelemiselle tulisi asettaa jonkinlaiset standardit, jos sité pi-
detéén tarkeana. Kuuntelemista tulisi kuitenkin opettaa, jotta oppilaat ymmartaisivat puhu-
tun ja kirjoitetun kielen yhteyden seka kuuntelemisen ja lukemisen yhtaldisyydet ja erot.
Liséksi kuuntelemisen opettamisella voidaan tukea oppilaiden ymmarrysta ja tietdmysta
sekd kehittdd kuuntelemisen valmiuksia niin koulussa kuin koulun ulkopuolellakin. (Opitz
& Zbaracki 2004, 5-8.)

2.2 Kuuntelemisen osa-alueet

Kuunteleminen voidaan esimerkiksi Opitzin ja Zbarackin mukaan (2004, 14-16, 19, 22,
25, 28) jakaa osa-alueisiin. Erottelevassa kuuntelemisessa (discriminative listening) oppi-
las pystyy erottelemaan aanié kielesta ja ymparistostd sekda huomioimaan nonverbaalisen
viestinnén. Erottelevassa kuuntelemisessa havaitaan siis sekd verbaaliset ettd nonverbaali-
set vihjeet. Tdma kuuntelemisen osa-alue luo pohjan muille kuuntelemisen osa-alueille.
Naita taitoja voidaan harjoitella esimerkiksi fonologista tietoisuutta harjoittavien leikkien

avulla, adnneharjoituksin, aania matkien seka erilaisten nonverbaalisten harjoitusten avulla.

DeHavenin (1989) mukaan tarkkaan kuuntelemiseen (precise listening) liittyy yksityiskoh-
tien ja jarjestyksen muistaminen, omin sanoin tiedon kertominen, sanojen ja niiden merki-
tysten yhdistdminen, tuntemattomien sanojen merkityksen paatteleminen kontekstista seka
kieliopillisen rakenteen ymmartaminen. Oppilaiden on hyva aina tietdd, mihin kuuntelemi-
sella pyritadn ja miké& tarkoitus kuuntelemisella on. Tarkkaa kuuntelemista voidaan harjoi-
tella muun muassa kuuntelemalla tarinoita ja keskustelemalla niista tai poimimalla tekstista
sanoja, jotka ovat lukijalle vieraita ja pohtimalla mitd ne merkitsevét. (Opitz & Zbaracki
2004, 34-35, 42, 48.)

Arvioivassa kuuntelemisessa (critical listening) on kyse siitd, kuinka oppilas ymmaértaa
puhutun viestin ja kuinka hdn osaa arvioida sitd. Oppilaan tulisi analysoida viestid eika
vain hyvéksya sité sellaisenaan. Hanen tulisi tarkastella sanottua seka etsié siind mahdolli-

sesti olevia epdloogisuuksia tai vaaria ilmaisuja. Oppilaan on hyva tiedostaa, mitka ovat
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puhujan omia mielipiteitd, uskomuksia ja ennakkoasenteita, ja miké& on puolueetonta tietoa.
Oppilaiden kanssa voidaan harjoitella kriittistd kuuntelemista esimerkiksi tarkastelemalla
tekstid, pohtimalla kenen nakokulmasta se on kirjoitettu ja miksi se on kirjoitettu. Teksteis-
td voidaan etsia my0ds tunnepitoisia sanoja ja ilmauksia seké tosiasioita ja mielipiteita.
(Opitz & Zbaracki 2004, 77-79, 82, 90.)

Elaytyva kuunteleminen (appreciate listening) perustuu subjektiivisiin tuntemuksiin ja tul-
kintaan kuullusta. Esimerkiksi runojen avulla voidaan oppilaita rohkaista elaytyvaan kuun-
telemiseen. Runojen lukeminen saattaa auttaa ndkemaan, kuinka muutamilla sanoilla voi-
daan luoda vahvoja tunnetiloja. Muun muassa huumorin, runojen, musiikin, multimedian ja
teatterin avulla voidaan pyrkié kehittdmaan oppilaiden eldytyvaa kuuntelua. (Opitz & Zba-
racki 2004, 97-99.)

Paattelevan kuuntelemisen (strategic listening) avulla lapsi kehittdd kognitiivisia ja
metakognitiivisia taitojaan. Kuuntelijan tulee keskittya viestin ymmartdmiseen sekd pyrkia
analysoimaan ja paattelemdan kuulemastaan. Oppilas, joka osaa tehdd péaatelmia
kuulemastaan, ymmartdd viestin ja pystyy muistamaan sen myéhemminkin. Jotta
paattelevan kuuntelemisen taidot kehittyisivat, oppilaita tulee rohkaista tekemdan
paatelmid kuulemastaan, ennustamaan, mit4 tarinassa seuraavaksi tapahtuu tai kesken
tarinan tekemdan yhteenvetoa siitd, mitd siihen asti on tapahtunut. Naiden viiden
kuuntelemisen osa-alueen lisaksi kuuntelemiseen vaikuttavat opettajan ja oppilaan
itsearviointitaidot sek& luokkahuone kuunteluympadristond. Jos opettaja vaatii oppilailta
hyvid kuuntelutaitoja, tulee hanen itsekin osata kuunnella. Opettajan tulisi siis tarkastella
my06s omia kuuntelutottumuksiaan. (Opitz & Zbaracki 2004, 57-59, 63-64, 69-70, 116—
117.)

2.3 Kuuntelemisen tavoitteet alakoulussa

Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietinndssa kuunteleminen on maéritelty jo
1970-luvulla puheilmaisun ja kuuntelemisen tarkeimmaksi tavoitteeksi. Tahan siséltyy
kriittinen suhtautuminen kuultuun, kuuntelemisen taito sek& kuulemalta ymmartdminen.
Kielelliseen ilmaisuun kuuluvat lukeminen ja Kirjoittaminen sek& puhuminen ja

kuunteleminen. Kirjoituksen ja puheen avulla yksilo voi ilmaista itsedén ja lukemalla ja
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kuuntelemalla yksilé hankkii tietoja ja virikkeitd. (Komiteanmietintd 1970, 29-30.)
Yhdysvalloissa lukemista edistdvd komissio on todennut, ettd lasten lukemisen
kehittymisen tarkein yksittdinen asia on lapsille lukeminen (Anderson ym. 1985, 23).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2004, 46-48) vuosiluokilla 1-2 tavoittee-
na on oppia kuuntelemaan keskittyen, vastaamaan ja kysymaan sek& kertomaan omista
kokemuksistaan ja ilmaisemaan ajatuksiaan, tietojaan ja mielipiteitddn. Lisaksi oppilaan
tulisi lukiessaan ja kuunnellessaan tutustua Kirjoitettuun Kkielimuotoon, rikastuttaa omaa
sana- ja ilmaisuvarastoaan ja mielikuvitustaan. Oppilas saa néin toimiessaan aineksia il-
maisuunsa ja ajatteluunsa. Keskeising sisélt0ind ndhdaan myos keskittyva, tarkka ja paatte-
leva kuunteleminen. Opettaja lukee oppilailleen kaunokirjallisia ja muita teksteja, joiden

avulla pyritaan vahitellen heratteleméén keskustelua.

Vuosiluokilla 3-5 tavoitteena on ohjata oppilas lukemaan, kuuntelemaan ja kirjoittamaan
erityyppisia tekstejd seka keskustelamaan niistd. Oppilaan vuorovaikutustaidoissa pyritdan
kartuttamaan aktiivisen kuuntelijan ja viestijan taitoja. Yhtend keskeisena sisaltond on
tekstin ymmartaminen, jossa korostuu ymmartavan ja keskittyvan kuuntelun harjoittelu.
Liséksi pyritdan tekstin sisallon ja rakenteen ennustamiseen otsikon, kuvien ja aikaisempi-
en lukukokemusten seka ennakkotietojen perusteella. Oppilaat oppivat erottamaan padasiat
sivuasioista seké arvioimaan kuultua. Tiedonhallintataidoissa mainitaan myos erityyppisten

tietotekstien avaaminen. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, 49-51.)

Vuosiluokilla 6-9 oppilas kehittyy aktiiviseksi, erittelevaksi, tulkitsevaksi ja kriittiseksi
lukijaksi ja kuulijaksi. Tavoitteena on oppia tunnistamaan erilaisia tekstityyppeja ja teksti-
lajeja. Néin oppilas pystyy ennakoimaan, millaista luku-, kuuntelu- tai tiedonhankintatapaa
tekstilaji ja lukemisen tavoite edellyttavéat. Kirjallisuudentuntemuksen syventyessa pyritaan
my0s avartamaan esteettistd kokemusmaailmaa. Tekstinymmartdmisessa harjoitellaan
ymmartavaa ja arvioivaa kuuntelua. Tekstin ja vastaanottajan vélille pyritaan luomaan sil-
toja ja jakamaan lukukokemuksia. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004,
53-54.) Kuunteleminen liittyy alakoulun jokaiselle vuosiluokalle. Usein opettajan daneen
lukeminen luokassa liitetdan aidinkielen ja kirjallisuuden piiriin, vaikka se voitaisiin liitta4

moneen muuhunkin oppiaineeseen.



2.4 Kuunteleminen osana laajempaa kokonaisuutta

Aidinkielen opetuksen keskeiset sisallot (kuvio 1) voidaan jakaa tietopainotteisiin (Kieli,
kulttuuri, viestintd, draama, kirjallisuus) ja taitopainotteisiin alueisiin (lukeminen, Kirjoit-
taminen, puhuminen ja kuunteleminen). Tieto- ja taitosisallét kytkeytyvét toisiinsa ja ope-
tussuunnitelma asettaa niille rajat. Puheviestintdén ja kirjalliseen viestintadn siséltyvat Kir-
joittaminen ja puhuminen. Viestinta kasittdd ihmisten ja yhteisojen valisen kommunikaati-
on. Viestintdan kuuluvat myods draama, kirjallisuus, kieli ja media. Oppiminen on kokonai-
suutena monimutkainen prosessi. Yksilo oppii keskustelemalla, ajattelemalla, Kirjoittamal-
la ja lukemalla. Viestinnan, kulttuurin, kirjallisuuden ja kielen tuntemus lisaavat tietojen ja
taitojen kayttotaitoja seka vastaanottokykya. Aidinkieleen liittyy oleellisesti kieleen, kirjal-
lisuuteen ja kulttuurisisaltéihin perehtyminen seké viestintataitojen kehittyminen. Opetet-
taessa lukemista ja kirjoittamista tulee huomioida seka Kirjoitettu etta puhuttu kieli. Kirjal-
lisuudessa pyritéan tekstin tulkintaan, tekstin tuottamiseen seka hankkimaan kirjallisuustie-
toa. (Sarmavuori 2007, 18, 21.)
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KUVIO 1. Kuuntelemisen suhde didinkielen opetuksen keskeisiin siséltdihin (pohjautuen
Sarmavuoren kuvioon 2007, 18)



Eri henkil6illa on eri tapoja vastaanottaa ja késitella asioita. Usein ihmisilla on yksi tai
useampi aistikanava, jonka kautta heidan on helpompi painaa asioita muistiin ja palauttaa
asioita muistista. Usein puhutaankin auditiivisesta, visuaalisesta, kKinesteettisesta sek& tak-
tiilisesta oppimistyylistd. Kuulohavaintoon perustuvassa auditiivisessa oppimisessa ha-
vainnot tallentuvat kuulokuvien muotoon. Oppija voi puhua tai selittdd mielessaén asiat ja
han nauttii selittdmisestd ja vuoropuheluista. Oppimista voivat helpottaa musiikki, rytmi
seka sanalliset ohjeet. Oppija oppii parhaiten, kun han saa vain kuunnella. Kuunteleminen
voi vaikeutua, jos kuuntelemisen aikana tarvitsee tehda jotain muuta. (Hytinkoski & Kivi-
harju 2008, 91-92.)

Né&kohavaintoon perustuvassa eli visuaalisessa oppimistyylissa asiat palautuvat oppijan
mieleen mielikuvina, joiden avulla han jasentda uutta tietoa. Konkreettisesta materiaalista
on hyotya visuaaliselle oppijalle. Kuitenkin yliméaraiset nakoarsykkeet ja yliméardinen
lilke voivat hairitd oppimista. Kuunnellessaan oppija voi piirtdé ja tehda omia havaintoja.
Muistamista helpottavat omat kaaviot ja kuvat. Liikkeen avulla oppiminen kuuluu kines-
teettiseen oppimistyyliin, kun taas tuntohavaintoon perustuva oppiminen yhdistyy taktiili-
seen oppimistyyliin. Naihin molempiin kuuluu tarkeédna osana kokemuksen kautta oppimi-
nen sekd se milta jokin esine, asia tai liike tuntuu. Taktiilisessa oppimistyylissa korostuu
oppiminen késilla tekemisen kautta. Oleellista ovat tunteet, kosketus ja fyysiset tuntemuk-
set. Kuunnellessaan ja keskittyessddn oppija naprdilee ja piirtelee. Kinesteettisessa oppi-
mistyylissa pelkka kasien liikuttelu ei riitd, vaan tarvitaan koko vartalon liikettad. Tekemalla
oppiminen ja halu kokeilla asioita heti auttavat tiedon vastaanottamisessa seka tiedon te-
hokkaassa kasittelyssa. Uusi tieto tulisi viestittdd ensin vahvimman aistikanavan kautta
oppilaalle, jonka jalkeen voidaan hyédyntdd muita aistikanavia. (Hytinkoski & Kiviharju
2008, 91-92, 114, 144-116.)



3 Aaneen lukeminen

3.1 Tutkimuksia daneen lukemisesta

Adneen lukemisen ja satujen vilista suhdetta ennen kouluika4 ja alkuopetuksen aikana on
tutkittu melko paljon (mm. Wasik & Bond 2001; Justice 2002; Reese, Cox, Harte &
McAnally 2003; Sarmavuori 2003; Teale 2003). Sitd vdhemman on selvitetty alakoulun
opettajien ddneen lukemista oppilailleen ja sen vaikutuksia. Suomessa Lehto ja Anttila
(2003, 133-143) ovat tutkineet toisen, neljannen ja kuudennen luokan oppilaiden tekstin
ymmartamista, kun teksti luetaan aaneen. Oppilaat (n=107) kuuntelivat kerronnallisia
teksteja ja tietoteksteja. Tutkimustulosten mukaan oppilaat ymmartavét helpommin daneen
luettua tekstid, joka noudattaa kertomuksen rakennetta kuin tietotekstid. Toisen luokan
oppilaiden melko helppojenkin tarinoiden kuullun ymmaértdminen on vield kehittyméassa.
Tasta johtuen opettajien tulisi yha lukea sopivaa materiaalia daneen oppilailleen. Kuullun
ymmartamisen taidot tietotekstien osalta eivét kehity merkittavasti toisen ja kuudennen
luokan valilla. Syyna t&hén voi olla se, ettd oppilailla ei ole kokemusta tietotekstista.
Opettajien tulisi olla tietoisia, ettd oppilaat saattavat ymmartad huonosti heidan lukemaansa

tietotekstid, mutta harjoittelun avulla he voivat oppia ymmértdmaan sita paremmin.

Jacobs, Morrison ja Swinyard (2000, 171-193) tutkivat Yhdysvalloissa opettajien
(n=3600) adneen lukemista oppilailleen. Lukemiskertojen mé&é&rd véaheni johdonmukaisesti
paivékodista kuudennelle luokalle edettdessa. 1.—3. -luokkien opettajat lukivat oppilailleen
useammin kuin 4.-6. -luokan opettajat. Tutkimuksen mukaan kirjojen lukeminen oli
kuitenkin usein tavallista luokissa. laltdédn vanhemmat opettajat lukivat nuoria opettajia

harvemmin oppilailleen. Opetusvuosilla ei ollut merkitysta.

Yhdysvalloissa vuonna 2002 Brabham ja Lynch-Brown tekivdt empiirisen
vertailututkimuksen aaneenlukemistekniikoista (1. ja 3.luokan opettajat). He olettivat, etta
lukemisen tehokkuus riippuu siitd, kuinka opettaja lukee oppilailleen. Opettajien tuli
tarkasti toteuttaa heille annettua lukemistyylid. Pelkdsséd lukemisessa opettaja eivétka
oppilaat esittaneet kysymyksia eivatkd kommentoineet lukemista. Vuorovaikutteisessa
lukemisessa opettaja sai Kysya ja selittdd sanoja lukemisen aikana. Lisaksi oppilaat saivat

halutessaan kysya ja esittdd kommenttejaan tarinasta milloin tahansa. Esittavassa tyylissa
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(performance) kysymyksia ja kommentteja tarinasta sai esittdd ennen ja jalkeen, mutta ei
lukemisen aikana. Uusien sanojen oppimista tapahtui eniten vuorovaikutteisessa &&neen
lukemisessa ja vahiten silloin, kun oppilaat vain kuuntelivat lukemista. Tarkasteltaessa
sanastopisteitd, huomattiin &&neenlukemistyyleilld olevan suurempi vaikutus sanaston
hallintaan kuin luokka-asteella. Tutkimus tuki hypoteesia, ettd luetusta keskustelu seka
vuorovaikutteinen ja esittdva tyyli ovat tehokkaampia sanastoa hankittaessa kuin pelkka
daneen lukeminen ilman keskustelua. Aineenlukemistyylilla, johon siséltyy suullista
pohdiskelua, voidaan kartuttaa merkittavésti oppilaiden sanavarastoa. Vuorovaikutteinen
aaneenlukemistyyli ei mydskééan hairinnyt sisallon ymmartamistd, vaikka lukemisen aikana
tapahtui toistuvia keskeytyksid, jotka saattoivat tuoda katkonaisuutta tarinan seurantaan.
Tutkimuksen tulosten mukaan ei kuitenkaan voida méaéritelld yhta parasta lukemistyylia.
Eri lukemistyylejé tulee valita sen mukaan, miten ne parhaiten sopivat opettajan opetuksen
ja oppimisen tavoitteisiin huomioiden oppilaiden tarpeet. (Brabham & Lynch-Brown 2002,
466-472.)

Albright ja Ariail (2005, 583-585; 2006, 69-89) tutkivat Teksasissa ensin 6.—8. luokkien
opettajien (n=141) ja sitten 5.-8. luokkien aineenopettajien (n=476) &anen lukemista
luokissa. Na&istd opettajista suurin  osa ilmoitti lukevansa oppilailleen &aneen.
Tutkimuksissa opettajat mainitsivat lukevansa ddneen muun muassa antaakseen sujuvan
lukemisen mallin, tukeakseen ja lisatdkseen oppilaiden ymmarrystd, heréattadkseen
kiinnostusta ja ihastusta kirjallisuutta ja lukemista kohtaan, antaakseen oppilaille
lukunautinnon, tutustuttaakseen oppilaat erilaisiin teksteihin ja rauhoittaakseen oppilaiden
kayttaytymistd. Aineenopettajat mainitsivat useammin kuin luokanopettajat, ettd d4neen
lukeminen ei sovellu oppiaineeseen. Adneen lukeminen ei 39 prosentin mielesta sovellu
oppiaineeseen, 20 prosenttia ei koskaan ole ajatellut liittaa sitd osaksi opetussuunnitelmaa
ja 19 prosenttia totesi, ettei ole tarpeeksi aikaa. Vuoden 2006 tutkimuksessa havaittiin, etta
useimmiten (60 %) opettajat kayttivat koko luokan yhteistd keskustelua kasitellessaan
luettua tekstid. Tutkijat olivat huolissaan opettajista, jotka eivat lue oppilailleen. He
kuitenkin uskoivat, ettd koulutusta lisadmalla voidaan vaikuttaa vastahakoisiin ddneen
lukijoihin. Perusteena on se, ettd tdydennyskoulutuksen kayneet ja tydpajoihin osallistuneet
opettajat lukivat merkittavasti enemmén &aneen kuin ne, jotka eivat olleet kayneet

kursseilla joissa painotetaan aaneen lukua.

Useiden tutkimusten mukaan opettajan &&neen lukemisella luokkahuoneessa on monia

positiivisia vaikutuksia oppilaisiin. Kuitenkin vastakkaisiakin tutkimustuloksia on saatu,
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kuten Meyerin, Wardropin, Linnin ja Hastingsin (1993, 150-152, 158-159) paivéakodissa
tehty tutkimus osoittaa. Heidan tutkimuksensa mukaan ryhmissd, joissa opettajat kayttavat
enemman aikaa lapsille ddneen lukemiseen, lasten lukemissaavutukset olivat heikommat
kuin ryhmissd, joissa oli kéytetty vdahemman aikaa &aneen lukemiselle. Liséksi ryhmissa,
joissa daneen lukeminen korostui, huomattiin olevan vahemman vuorovaikutusta lasten

kesken ja he kayttivat vahemman aikaa itsenéiseen lukemiseen.

Kirjojen lukeminen kuuluu siis usein koululuokkaan. Opettajat tavoittelevat Kkuitenkin
hyvin erilaisia asioita danen lukemisen avulla. Eri tutkimusten mukaan aaneen lukemisella
opettajat pyrkivat muun muassa kehittdmadn oppilaiden sanavarastoa, oppilaan
kasityskykya, tekstinymmaértamistd, antamaan sujuvan lukemisen mallin sek& herattdmaan
kiinnostusta kirjoja ja lukemista kohtaan. Kuitenkaan pelkén aéneen lukemisen avulla ei
tavoitteita saavuteta, vaan tarvitaan erilaisia adneen lukemista tukevia ja tehostavia

menetelmia.

3.2 Opettajan daneen lukemisen taustalla vaikuttavia teorioita

Opettajan tulee noudattaa opetussuunnitelmaa opettaessaan peruskoulun oppilaita.
Opettajan aaneen lukemisen taustalla voivat vaikuttaa kuitenkin useat teoriat, jotka
osaltaan vaikuttavat siihen, miten opettaja toimii &aneen lukutilanteessa, mitka hanen
tavoitteensa ovat daneen lukemiselle, millaisena opettaja nédkee oppilaan ja tekstin vélisen
suhteen ja millaisena prosessina opettaja ndkee merkitysten muodostumisen. Seuraavia

teorioita voidaan pitaa niin lukemisen kuin kuuntelemisenkin teorioina.

Piaget (1926) ja Bartlett (1932) esittelivdt skeemateoria -kasitteen. Skeema on
tietorakenne, jonka avulla voidaan jasentdd uutta tietoa ja luoda tekstille merkitys.
(Anderson 1977, 3, 23.) Skeemat muodostuvat tiedoistamme, kokemuksistamme,
uskomuksistamme, kasityksistdamme ja ihanteistamme. Niitd voidaan my6s kutsua
sisdisiksi malleiksi kokemistamme asioista. Oppilaan skeema selittdd paljon hanen
oppimistaan, muistamistaan ja ymmartdmistaan. Jos oppilas 1oytdd mielestadn oikean
skeeman, h&n pystyy ymmartdmaan tekstin viestin ja tulkitsemaan sitd. Skeeman
aktivoitumisprosessi tapahtuu automaattisesti eikd oppilas ole yleensd tietoinen siité.

(Linna 1999, 30-31.) Skeemojen avulla voidaan siis muokata ja omaksua tietoa. Ne
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sisdltdvat tietoa, jotka auttavat tulkinnassa ja tiedon jasentamisessa. Ne aktivoituvat
prosessin aikana tai sen jalkeen. (Sarmavuori 1992, 3-4; Sarmavuori 1993, 27-28;
Sarmavuori 2007, 84-85.) Samasta tekstistd voidaan skeemateorian mukaan 16ytdd monta
eri tulkintaa riippuen lukijan kulttuurista, idstd, sukupuolesta, kansallisuudesta ja
ammatista. Skeemateorian mukaan ennen tekstin lukemista opettajan olisikin hyodyllista
huolehtia siitd, ettd oppilailla aktivoituu se skeema, jota tarvitaan tekstin tulkintaan.
Opettajan tulisi ké&sitelld aihepiirid myos lukemisen aikana ja sen jalkeen, koska skeemat
eivét ole pysyvid, vaan ne kehittyvit ja rakentuvat uudelleen uusien kokemusten ja tietojen

kautta. N&in oppilas ja teksti ovat keskenddn vuorovaikutuksessa. (Linna 1999, 31-33.)

Transaktioteorian luojan Rosenblattin mukaan teksti on vain paperia ja mustetta ennen
kuin lukija reagoi merkkeihin Kielellisin symbolein ja luo siitd taideteoksen, runon.
Transaktioteoriassa lukija tulkitsee ja valikoi aktiivisesti tekstia ja pyrkii hahmottamaan
lukemisprosessia, siis lukeminen (kuunteleminen) ei ole pelkk&& vastaanottamista. Lukija
vaikuttaa tekstiin, mutta teksti vaikuttaa myos lukijaan. (Rosenblatt 1978, 23, 11-16, 18—
20.) Lukijan persoonallisuus ja aikaisemmat kokemukset liitetddn tekstiin ja pyritaan
Ioytdmadn tekstin merkitys. Merkitysten etsimisprosessiin liittyy kiintedsti myos kirjailijan
teksti. (Sarmavuori 2007, 85.) Tekstin tulkintaan vaikuttavat aika ja paikka. Menneiden
kokemusten  liséksi  tulkintaan  vaikuttavat tdmdnhetkinen eldméntilanne ja
mielenkiinnonkohteet. (Linna 1999, 28.) Lukemiskontekstilla on merkitysta lukijan ja
tekstin vuorovaikutukseen. Vuorovaikutus ei ole lineaarinen, vaan siihen vaikuttavat
lukemistilanne, aika ja paikka sek& naiden vuorovaikutus. Lukijoilla on erilaisia tulkintoja
jo siksikin, ettd (tekstin) merkitys voi muuttua kontekstin mukaan. Rosenblatt jakaa
lukemisen eferentiin (tieteelliseen) ja esteettiseen lukemiseen. Erottelun perusteena on se,
mihin lukijan huomio kiinnittyy lukemistapahtuman aikana. Eferentissd lukemisessa
huomio kiinnittyy ensisijaisesti siithen, mita lukemisesta seuraa eli mita lukemisen jalkeen
tulee tapahtumaan. Esimerkiksi pyritddn omaksumaan tietoa tai ratkaisemaan ongelma.
Esteettisessa lukemisessa lukija keskittyy siihen, mita tapahtuu lukemistapahtuman aikana.
Talléin voidaan huomioida kaikki elementit, jotka teksti aktivoi. (Rosenblatt 1978, 11-20,
22-32, 36.) Oppilaiden on tarkedd ymmartad, ettd merkitys ei ole vain lukijassa tai vain
tekstissd, vaan merkitysten vuorovaikutteisessa prosessissa molemmat, teksti ja lukija ovat
yhté olennaisia. (Linna 1999, 28).

Rosenblattin transaktiota voidaan nimittdd myos interaktioksi. Erilaisia interaktioita

esiintyy kirjallisuuden lukemisessa ja opetuksessa. Vuorovaikutusta tapahtuu lukijoiden
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valilla, heidan esittdessaan erilaisia tulkintoja ja ndkokulmia. Se on seka tekstin ja lukijan
etta tekstien ja teosten interaktiota. Opettaja ndhdéan kokeneempana asiantuntijana ja
lukijana, jolloin h&n voi suunnata oppilaiden huomion eri suuntiin. Puhumisen,
kuuntelemisen, lukemisen ja Kirjoittamisen vuorovaikutuksella voidaan syventda ja
monipuolistaa oppilaiden kokemuksia. (Kauppi 1988, 105.) Interaktioteoriassa tekstin
ymmartaminen on siis lukijan ja tekstin vuorovaikutusta (interaktioita). Tekstin ja lukijan
valiseen vuorovaikutukseen vaikuttavat lukijan taustatiedot ja kokemukset seka tekstin ja
lukijan ominaisuudet. Ymmaértamiseen vaikuttavat lukijan taustatiedot, odotukset ja
kokemukset, tekstin merkityssiséllot ja piirteet seké kielen tasot. Kirjoittajan tekstida on
helpompi ymmaértad, jos taustatiedot ovat yhtenevaisid. Ymmartamista siis helpottaa, jos
lukijan ja kirjoittajan skeemat ovat osittain samat. (Sarmavuori 2007, 87; Lehtonen 1998,
10-11.)

Néakymointiteoriassa nékymaoinnilla (envisionment) tarkoitetaan yksilon ymmarrysta
tiettynd aikana. Siihen kuuluvat Kkiintedsti kysymykset, ennakoinnit ja odotukset tekstin
suhteen. Nakymainnit siséltavat kuvia, ideoita, kysymyksid, argumentteja, epailyja ja
aavistuksia. Tekstin ja yksilon valille muodostuu transaktio. Lukijan tulee pyrkia
havaitsemaan yhteyksia tekstin sisalla seka tekstin yli (ulkopuolella) ettd ndhdé tekstin eri
perspektiivit. Yksilo tekee ndkymointeja koko ajan ja pyrkii niiden avulla ymméartamaan
itseddn, toisia ihmisid ja maailmaa. Kirjallisuuden avulla lukija voi ymmartaa elamasta ja
itsestddn enemman. Reflektoinnin avulla lukija Kkritisoi, tulkitsee tai kannattaa eri
vaihtoehtoja. Nakymainnit ovat tekstimaailmoja mielessd ja ne eroavat eri yksiloilla.
Lukijalla on monia n&dkymointejd ja ne muuttuvat tekstin edetessd ja ymmarryksen
muuttuessa. Jokin tieto voidaan hylatd, tulkinnat voivat muuttua ja ideat taydentya.
Lukijalle muodostuu tekstin lopussa loppundkymainti, joka kertoo sen mita han ymmartaa
tekstistd ja mitd ei. Loppundkymd@intikin on muuttuva ja lukijalla on edelleen mielessaan
kysymyksia ja epéilyja. (Langer 1995, 9-15.)

Vaikka oppilas on itsendinen ajattelija, hdn on riippuvainen myds ryhmajasenyydesta ja
omasta taustastaan. Oppilaiden kirjalliset kokemukset vaihtelevat, koska heidéan ajattelunsa
ja elaméansa, vuorovaikutus seka kokemukset luokassa ja sen ulkopuolella ovat erilaisia.
Néakymointiteoriassa oppilaita kasitellddn elinikédisind nékymoéinnin - muodostajina.
Oppilasryhmassé voidaan kehittdd oppilaiden ymmartamista ja oppilaiden eri ndkemysten
avulla voidaan rikastuttaa oppilaiden tulkintaa. Huomioitavaa on, etta ei ole olemassa yhté

parasta tulkintaa. (Langer 1995, 38, 57-60, 95.)
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3.3 Kirjallisuuden lukeminen oppilaille

Kirjallisuus heijastaa todellisuutta ja antaa erilaisia merkityksid ja nékokulmia yksilon
elaméan. Lukijan ja kuuntelijan eldmankokemuksella, ialla, tulkintataidoilla ja
ymmarrykselld on vaikutusta siihen, mitd han saa irti tekstistd tai mitd teksti hanelle
merkitsee. Yksilot nékevat, kokevat, tulkitsevat ja ymmartavat teoksia jokainen omalla
tavallaan. Kirjallisuuden avulla on mahdollista n&hda el&amé&n monimuotoisuutta, torjua
lilan yksinkertaisia selityksia ja kumota ennakkoluuloja. Sen avulla voidaan tutustua
erilaisiin ongelmiin ja ratkaisuihin, jolloin yksilé voi kayttdd omaa pohdintaansa ja
elaménkokemustaan hyvakseen. Lisaksi se tarjoaa aineksia keskustelulle, ajattelulle,
kannanottoihin sekd esteettiseen nautintoon. Se mahdollistaa myos erilaiset elamykset ja
laajentaa yksilén nédkékulmaa. (Sarmavuori 1998, 61-62; Sinko 2001, 8-9; Linna 1999,
15-16.) Lisaksi se tarjoaa objektiivisia ja subjektiivisia kokemuksia. Valimatkan paasta
voimme arvioida ja analysoida ilmiditd, niiden suhteita ja luonnetta. Opimme nakemaan
asioita monesta perspektiivistd. Havaitsemme, ettd on monia mahdollisuuksia, monia

totuuksia, mutta ei lopullisia ratkaisuja. (Langer 1995, 9-15.)

Kirjallisuuden avulla oppilaat saavat kosketuksen kielelliseen maailmaan, johon
padseminen muuten olisi mahdotonta. A&neenlukutilanteessa syntyy vuorovaikutusta
kehittyneen ja kehittyvan kielenkéyttajan vélille. (Pynndnen 2002, 70.) Jos lapselle luetaan
Kirjoja kotona, voidaan vaikuttaa lapsen kielen kehitykseen ja luku- ja Kirjoitustaitoon.
Kiireen, vahavaraisuuden tai heikkojen luku- ja kirjoitustaitojen takia kaikki perheet eivat
kuitenkaan kykene tarjoamaan nditd kokemuksia lapsilleen. Tutkimusten mukaan vield
kouluvaiheessakin on mahdollista ainakin osittain tukea lapsen kehitysta lukemalla. Siksi
on tarkedd, ettd esikoulu ja koulu tarjoavat kaikille lapsille monipuolisia mahdollisuuksia
kuulla ja keskustella kirjoista. Opettajat eroavat toisistaan siind, milloin ja kuinka laajasti
he ottavat lapset keskusteluihin mukaan lukiessaan kirjoja oppilaille. (Rosenhouse ym.
1997, 178-180.) Myads siitd on erilaisia mielipiteitd, mika tulisi olla itsenéisen lukemisen ja
opettajan &&neen lukemisen suhde opetuksessa, kun huomioidaan oppilaiden taidot ja ika.
Oleellista kuitenkin on, etté opettaja lukee oppilailleen &aneen kaikilla vuosiluokilla. Tamé&
herdttdd oppilaissa halun lukea, ja he saavat mallin taitavasta &aneen lukemisesta.
(Anderson ym. 1985, 51-52.) Tekstien kuunteleminen ja niistda kertominen ovat
merkittavid  kognitiivisia  taitoja, jotka ovat osaltaan yhteydessd tulevaan

koulumenestykseen. (Lepola, Punna & Poskiparta 2006, 65.)
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Aéaneen lukemisen avulla voidaan muun muassa rikastuttaa oppilaiden sanavarastoa ja
tukea oppilaita kirjoittamaan aiempaa pidempia tekstej& (Rosenhouse ym. 1997, 178-180)
sekd saada oppilas ymmartamaan erilaisia tekstirakenteita (Bus, van ljzendoorn &
Pellegrini 1995, 14-18). Liséksi adneen lukemisen avulla voidaan vahvistaa tekstin sisaltoa
ja oppilaiden késityskykya sekd tutustuttaa heidat erilaisiin teksteihin ja antaa heille
lukemisen malli (Ariail & Albright 2006, 69-89). Opettajalla voi siis olla monia erilaisia
tavoitteita, joihin hén pyrkii lukiessaan oppilaillensa &&neen. Seuraavassa kasittelen vield
tarkemmin  daneen lukemisen yhteyttd kuullun ja luetun ymmartamiseen,

motivaatiotekijoihin seké elamyksien antamiseen ja mielikuvituksen kehittamiseen.

3.4  Kuullun ymmartaminen

Kuullun ymmartdmisella tarkoitetaan kykya ymmartad puhutun merkitys tai sen keskeinen
sanoma (Vauras, Dufva, Hdmélainen & Maki 1994, 23). Siind yhdistyvat kuuleminen,
ymmartaminen ja tulkinta (Lerkkanen 2006, 111). Sanojen havainnointi ja niiden
merkitysten tulkinta puheesta ovat lahtokohtana kuullun ymmartamiseen. Y mmartdminen
ei ole pelkk&a yksittaisten sanojen ymmartdmistd. YKksi sana saattaa merkitd monia eri
asioita riippuen siitd, miten se on jarjestdytynyt lauseessa ja mink& sanojen kanssa se
ilmaistaan. Sanojen merkitysten tulkinta vaatii semanttisia taitoja, kuten laajaa
sanavarastoa. On osattava muodostaa laajempia merkityksid, tulkita kielioppisaantoja,
taivutusmuotoja ja sanajérjestystd. Jotta oppilas siis voisi ymmartdd kuulemansa, hénen
tulee osata yhdistdd sanat lauseiksi, jonka jalkeen hanen tulee tulkita lauseiden merkitys
muodollisten rakenteiden mukaisesti. Sosiaalisen ja fyysisen ympaériston vihjeet tulee myos
huomioida ja kayttad hyoddyksi tulkittaessa kuultua. Talldin tarvitaan ymmaérrysta ja
tietoisuutta kielen sosiaalisista séanngista ja kielen kayttotehtavistd. (Bishop 1997, 24,
11-15, 116, 170.) Ymmaértamiseen vaikuttavat myds oppilaiden aikaisemmat kokemukset
ja tiedot. Tosin virheelliset ja hajanaiset ennakkotiedot voivat my0s johtaa Vvé&éariin
tulkintoihin. (Vauras, Mé&ki, Dufva & Hamaldinen 1995, 3.)

Ymmartamisprosessiin liittyy erilaisia strategisia toimintoja. Ensinndkin kuuntelijan tulisi
suunnata kiinnostuksensa tekstid kohtaan. Kuuntelijalla on aikaisempia tietoja ja
kokemuksia, jotka hanen tulisi aktivoida. Han pyrkii yhdistelemdan, erottelemaan ja

jasenteleméan tietoa, jolloin myo6s sisaltd tiivistyy. Paattelyn avulla hén pyrkii
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erottelemaan oleellisen ja epdoleellisen tiedon toisistaan, siis 16ytdmaan padajatuksen ja
ymmartamaan sen. N&in kuuntelija pystyy vertailemaan tekstin siséltoa aiempiin
tietoihinsa sek& tekemaén johtopa&toksia tekstin sisallostd. (Lerkkanen 2006, 87; Dole,
Duffy, Roehler & Pearson 1991, 241-249; Linnakyla 1995, 13.) Samanaikaisesti kuuntelija
séatelee ja arvioi omaa toimintaansa. Hanen tulisi pyrkia my6s pohtimaan kuulemansa
paikkansapitavyyttd sekd kritisoimaan ja kehittamadn hankkimaansa tietoa sekéa
soveltamaan sitd muissa tilanteissa. (Linnakyld 1995, 13.) Ymmartdmisprosessissa
kuuntelijan tiedot muuntuvat ja muuttuvat. Ymmartamistd voidaan tehostaa erilaisten
keskustelujen avulla. (Julkunen 1993, 120.) Tarkkaavaisuus kuuluu my®és kiinteasti kuullun
ymmartamiseen ja siihen vaikuttavat emotionaaliset, motivationaaliset ja kognitiiviset
tekijat  (Lyytinen 2002, 50-51). Tarkkaavaisuuden s&ately voidaan nahda
toiminnanohjauksena, jolloin toiminnan suunnittelu, yll&pitdminen, vaihtoehtojen

etsiminen seka tarvittaessa suoritustavan vaihtaminen korostuvat (Korkman 2000, 17-18).

Tutkittaessa ensimmaéisen luokan oppilaita, on havaittu, etta jos kuultu teksti liittyy heille
tuttuun kontekstiin ja vaatii vain asioiden tunnistamista, ndma saattavat selviytya taitavasti
kuullun ymmartamisestd. Kuullun ymmartdminen voi kuitenkin vaatia eritasoista kuullun
prosessointia ja erilaisia kuuntelemisen taitoja. Siksi vaikeat sanat, vieraat kasitteet tai
johtopaatosten tekeminen saattaa vaikeuttaa oppilaiden kuullun ymmartamista esimerkiksi
opettajan antaessa ohjeita. (Lerkkanen 2006, 111.) Eraassa tutkimuksessa oppilaat jaettiin
kuullunymmaértamistaidon mukaan heikkoon ja taitavaan ryhmaan. Ensimmaisen luokan
kevéastd toisen luokan kevadseen molempien ryhmien kuullunymmartdmistaidot
kehittyivat. Heikot ymmartdjat eivat kuitenkaan edistyneet kolmannella luokalla ollenkaan
ja taitavatkin vain vahan. Kolmannella luokalla heikko ryhma oli asiatekstissa jaljessa siita
tasosta, jonka taitava ryhma oli saavuttanut jo ensimmaiselld luokalla. (Kajamies,
Poskiparta, Annevirta, Dufva & Vauras 2003, 108-109.) Tamé& havainnollistaa osaltaan
kuullun ymmartamisen laadullisia ja méarallisia eroja, jotka sailyvat ian myota (Lepola
ym. 2006, 86).

Ensimmaéisen luokan kuullun ymmartamisen kehittymiseen vaikuttavat oppilaiden aiempi
tietorakenne aiheesta, kyky palauttaa mieleen keskeisié asioita luetusta seké lauseiden ja
ké&sitteiden ymmartaminen. Jotta tekstin keskeiset asiat voidaan palauttaa mieleen, tulee
yhdistelld yksittéisistd sanoista ja lauseista laajempia merkityskokonaisuuksia. Tama
prosessi vaatii tyomuistia, jolloin oppilas samanaikaisesti késittelee kielellista ainesta

mielesséén ja kuuntelee tarkkaavaisesti aaneen luettua tekstid. (Lepola ym. 2006, 65, 81,
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87.) Tyomuistissa varastoidaan ja késitelldén tietoa véliaikaisesti ja yhdistetdan uutta tietoa
vanhoihin tietorakenteisiin, jonka jélkeen tieto siirtyy pitkdkestoiseen muistiin (Baddeley
2000, 418). Muistiedustuksen laajuuteen ja tarkkuuteen vaikuttavat siis oppilaiden
ennakkotiedot ja ymmartaminen (Lepola ym. 2006, 81). Informaation tulkintaan ja
vastaanottamiseen vaikuttaa lisdksi tyomuistin kapasiteetti, se kuinka paljon kuulija pystyy
pitdimddn tietoa muistissaan (Gathercole & Baddeley 1989, 211-213). Tydmuistin
kapasiteetti on rajallinen, ja siksi se on altis tarkkaavaisuuden hairidlle (Merisuo-Storm
2002, 52-53). Aiemman tietorakenteen avulla kysymyksiin vastaaminen on helpompaa
kuin pyrkia paatteleméan vastaus kuulemastaan (McKeown & Beck 2006, 285). Vastoin
monia muita tutkimustuloksia, Lepolan ym. (2006, 87) tutkimuksen mukaan kuullun
ymmartamiseen eivat kuitenkaan vaikuta &annetietoisuus, ei-verbaaliset kywyt,

motivaatiotekijat eikd kodin lukemisaktiivisuus.

3.5 Luetun- ja kuullun ymmartamisen yhteys

Kuuntelemisella ja lukemisella on sek& samanlaisia etta erilaisia piirteitd. Seka kuulijan
etta lukijan taytyy rakentaa merkitys seka suulliselle etté kirjoitetulle tekstille. He kayttavéat
my0s samanlaista ajatustoiminnallista prosessia. (Opitz & Zbaracki 2004, 7; Lehto &
Anttila 2003, 141-142.) Kuitenkin lukija voi aina palata ja lukea tekstin uudelleen, jos ei
ole ymmartanyt sanomaa. Joskus kuulija voi toistaa tekstin tai pysayttaa puhujan ja pyytaa
hanta toistamaan. Usein kuulijalla on kuitenkin vain yksi mahdollisuus ymmartaa viesti.
Nonverbaaliset vihjeet auttavat kuitenkin kuulijaa usein paremmin ymmartdmaan puhutun.
(Opitz & Zbaracki 2004, 7.) Kirjoitettu teksti on jasennelty ja rytmitetty otsikoin ja
valimerkein, kun taas dadneen lukemista jasennetdén dénensavyin ja painotuksin (Lerkkanen
2006, 110-111).

Dufvan, Niemen ja Voetenin (2001, 112-114) tutkimus vahvistaa yhteyden kuullun
ymmartamisen ja fonologisen muistin valille. Fonologisella muistilla on myds tarkea rooli
lukutaidon kehittymisessa. Tutkimuksen mukaan kuullun ymmartamisen taidot vaikuttavat
ja ennustavat luetun ymmartdmisen kehittymistd. Busin, van ljzendoornin ja Pellegrinin
(1995, 14-18) tutkimustulokset puolestaan osoittavat, ettd daneen lukeminen kehitt&é
tietoisuutta kirjoitetun ja puhutun kielen yhteydestd, joka osaltaan vaikuttaa lukemisen

ymmartamiseen. Aédneen lukemisen vaikutukset pienenevét kuitenkin, kun lapsesta tulee
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tottuneempi lukija ja han voi lukea itsendisesti. Kuullun ja luetun ymmartdmisen
kehittymiseen vaikuttavat osaltaan taivutusmuotojen ja lauseenrakenteiden hallinta (Catts,
Fey, Zhang & Tomblin 1999, 350-354). Sanavarastolla on yhteys niin kuullun kuin luetun
ymmartamiseenkin (Hagtvet 2003, 523).

Jotta oppilas voi ymmartda lukemaansa, tulee hdnen ymmartaa kuulemaansa. Luetun ym-
martamiseen liittyy kiintedsti siis kahden osataidon, kuullun ymmaértdmisen ja sanantunnis-
tamisen vuorovaikutus. (Lepola ym. 2006, 81.) Kuullun ymmaértdminen, varhainen lukutai-
to ja Kirjaintuntemus ennustivat Lerkkasen tutkimuksessa ensimmadisen luokan syksylla
lukutaidon kehitystd. My6hemmin lukutaidon (luetun ymmartdminen ja sanojen lukemi-
nen) kehitystd ennustivat tietoisuus kasitteistd sekd kuullun ymmartdminen. Tutkimus
osoitti, ettd kuullun ymmartamisen taidoilla on merkittavé vaikutus niin sanojen lukemisen
taidon kehittymiseen kuin lukemisen ymmartamiseen. (Lerkkanen 2003, 34-35, 57.) Oleel-
lista on, ettd oppilaat kuulevat paljon erilaisten tekstien &&neen lukemista saaden malleja
sujuvasta lukemisesta. Peruslukutaitoon kuuluvat kiinte&sti tekstin sisallon ymmaértaminen
seka tekstille merkityksen antaminen. Kun se on saavutettu, lukemisesta voi tulla nautinto,
jonka avulla voi oppia uusia asioita sekd pystyy keskustelemaan toisten kanssa ja luomaan
omia tulkintoja. (Lerkkanen 2006, 103, 108, 110-111.) Kajamiehen ym. (2003, 108) tut-
kimuksen mukaan vield toisella luokalla oppilaat ymmartévat tekstid paremmin, jos se lue-
taan heille &aneen kuin itse lukemalla. Kolmannen luokan kevaalla he jo ymmartavét yhta

hyvin kuulemansa kuin lukemansa perusteella.

3.6 Motivaatio, elamyksellisyys ja mielikuvitus

Motivaatiota voidaan pitdd oppilaan oppimisen ja kehittymisen keskeisend osatekijéana
(Hannula & Lepola 2006, 10). Lapset, jotka ovat kuunnelleet tarinoita, ovat usein
motivoituneita lukemaan. Tdéma auttaa heitd harjoittelemaan ja kehittym&an lukijoina.
(Rosenhouse ym. 1997, 178-180.) Opettajan &aneen lukeminen luokassa on yksi
tehokkaimmista tavoista herattdd oppilaiden mielenkiinto lukemista ja kirjoja kohtaan.
Oppilaita motivoivat usein esimerkiksi erillinen kuuntelunurkkaus tai tyynyt, joiden paalla
voi istua kuuntelemassa. Usein oppilaat haluavat lukea myéhemmin itse saman Kirjan,
mink& opettaja on heille lukenut luokassa &aneen. (Linna 1999, 19; Lerkkanen 2006, 88.)

Linnakylan (1995, 200) mukaan tuloksellisimmat opettajat suosivat kaunokirjallisuuden
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lukemista sek& oppilaiden kiinnostuksen mukaista Kkirjojen valintaa. He pyrkivat
lukemisella herédttdmaan oppilaiden lukuharrastuksen ja lukuilon. Onnistuneimmillaan
kirjallisuudenopetus on, kun se saa oppilaiden lukemishalun my6s yha vahvistumaan
(Pynnénen 2002, 74). On havaittu, ettd oppilaiden on helpompi motivoitua Kirjallisuuden
kasittelyyn, kun he ovat saaneet olla jollakin tavalla osallisena luettavan valintaan (Niemi
1999, 48-49). Koulujen huonoista kirjavaroista huolimatta keskeisimpéana &idinkielen
opetuksen tavoitteena on kirjallisuuden harrastaminen: halu lukea kirjoja, lukuharrastuksen

syntyminen, sen tukeminen ja syventdminen (Sinko 2001, 13).

Lukemisen, Kkirjoittamisen, puhumisen ja kuuntelemisen opetusta voidaan parantaa
lisaamalla erityisi& kommunikoinnin kykyja, joita taide tarjoaa. Kaikki taidemuodot
edellyttavat yksilollista merkityksen muodostamista kuten lukemisessa ja Kirjoittamisessa
tapahtuu. Draama, visuaalinen taide, musiikki ja tanssi antavat mahdollisuuden
yksilolliselle ilmaisulle ja ideoihin ja tunteisiin reagoimiselle. Taideperusteinen luku- ja
Kirjoitustaito ei pyri poistamaan oppimisen ydintd, vaan taustalla on ajatus, ettd tieddmme
enemman kuin voimme sanoa sanoin. (Cornett 2006, 236.) Kirjallisuuden avulla
oppilaiden mielikuvitus ja omat ilmaisuvarat kehittyvét. Kirjallisuus laajentaa kokemuksia
niin  kielestd kuin eldmé&std kaikkinensa ja rakentaa oppilaan maailmankuvaa.
Kirjallisuuden kautta vélittyy tietoa ihmisten eldméstd ennen ja nyt, niin kotimaassa,
muualla Euroopassa kuin kaukaisissa kulttuureissa. (Sinko 2001, 8-9; Linna 1999, 15-16.)
Elamyksellisyyden tulisi korostua alaluokilla, jolloin kirjallisuudesta voi muodostua

mieluinen ja l&heinen asia. (Kouki 1984, 76-81.)

Oppilaiden ja opettajan vélistdi monimuotoista vuorovaikutusta lisaa hyva ilmapiiri
(Schmuck & Schmuck 2001, 41). Positiivinen ilmapiiri ja ryhman kiinteys mahdollistavat
yhteenkuuluvuuden tunteen, joka edistdd luokkahuoneen aktiivista vuorovaikutusta (Aho
1997, 53). On huomattu, ettd ryhmdssd, jossa on voimakas koheesio, on myo6s hyva
ilmapiiri. Sen jasenet viihtyvat, kertovat omista tunteistaan, kunnioittavat toistensa
toimintaa ja kommunikoivat paljon keskendan. (Laine 1997, 205.) Luokkayhteison
kiinteyteen vaikuttavat oppilaiden tuntemukset samaistumisestaan muihin ryhman jaseniin
seka heidan tunne omasta osallisuudestaan luokan toimintaan (Schmuck & Schmuck 2001,
187). Yhdessé kasiteltyjen tarinoiden avulla voidaan luoda luokan yhteishenkea (Linna
1999, 19). Parhaimmillaan lukutilanteessa muodostuu yhteenkuuluvuutta ja l&heisyytté
kuulijoiden kesken, joka saa myo6s kuulijat innostumaan itsendiseen lukemiseen

(Lerkkanen 2006, 86).
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Kirjat tarjoavat oppilaille monenlaisia virikkeitd (Orpana 1984, 28-30). Niiden avulla
voidaan tukea oppilaiden mielikuvitusta ja luovuuden syntymistad. Niitd ké&siteltdessa
opettaja saa tietoa oppilaiden ajatuksista, jotka eivat valttdmattd muuten tulisi esiin.
(Morrow & Brittain 2003, 141.) Mielikuvitus on keino nédhda olemassa olevien asioiden
ohi ja etsi& uusia monipuolisempia perspektiiveja. Se sallii uusia yhdistelmid, vaihtoehtoja
ja mahdollisuuksia. (Langer 1995, 9-15.) Ihmisilla on tarve kuvitella ja uneksia ja siihen
voidaan vastata muun muassa satujen avulla. Oppilaiden kokemukset vaikuttavat siihen,
mitd he ymmaértavat saduista. (Pynnénen 2002, 71.) Sadut antavat erilaisia mahdollisuuksia
arkielaman rakentamiseen ja oppilaat voivat valita niistd itselleen sopivat. Ne voivat
rohkaista, lohduttaa ja ilahduttaa. (Sarmavuori 2003, 126-127; Ylénen 2000 28-29, 126.)
Kirjojen sankarit voivat tarjota oppilaille aineksia oman ihannemindn rakentamiseen.
Oppilaat voivat samastua kirjan henkildihin, joiden avulla he voivat paasta eteenpain
vaikeistakin eldmén vaiheista. Kirjoissa on paljon persoonan ja ihmisyyden kehitykselle
oleellisia rakennusaineita. Kirjojen avulla voidaan keskustella omista ja toisten tunteista,
jolloin syntyy erilaisia oivalluksia. (Linna 1999, 16; Papunen 1995, 11-32.) On kuitenkin
tarked muistaa keskustella oppilaiden kanssa luetusta eika jattad oppilasta yksin pohtimaan
kuulemaansa. My0s tietotekstien avulla voidaan monipuolistaa oppilaiden mielikuvitusta.
(Pynndnen 2002, 72.)
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4 Opettaja daneen lukijana

4.1 Tehokas aaneen lukeminen

Lukukokemuksesta voi tulla onnistunut, jos opettaja on innostunut ja kiinnostunut siitg,
mité han lukee oppilailleen. Opettajalla tulee olla siis omakohtainen suhde tekstiin. Lukijan
on saatava yhteys kuulijoihin, jotta teksti valittyy. (Lerkkanen 2006, 86; Ruohonen 2009,
163.) Opettajan tulee pyrkid luomaan kuuntelulle ja keskustelulle sopiva ilmapiiri seka
totuttaa oppilaat kuuntelurutiineihin. Kun opettaja lukee &&neen oppilaille, hénen tulee
valita kirja oppilasryhmén mukaisesti, jaksottaa tekstin lukemista, luoda viitekehys tekstin
maailmaan ennen lukemista, muodostaa yhteys kuulijoiden ja tekstin vélille seké jattaa
aikaa tekstin kasittelylle. (Lerkkanen 2006, 88.)

Fisher, Flood, Lapp ja Frey (2004, 8-15) pyrkivét selvittdmaan, mitka tekijat vaikuttavat
tehokkaaseen &aneen lukemiseen. Heilla oli kaksi kohdejoukkoa: eksperttiopettajat (n=25)
ja tavalliset” luokanopettajat (n=120). Aluksi he havainnoivat eksperttiopettajien
tyoskentelyd. Saadun aineiston perusteella he pystyivat tunnistamaan seuraavat seitsemén
tekijad, jotka vaikuttavat tehokkaaseen aaneen lukemiseen.

1) Kirjaa valittaessa huomioidaan oppilaiden mielenkiinnon kohteet ja valinnan tulee
vastata oppilaiden kehitys-, tunne- ja sosiaalista tasoa.

2) Opettaja lukee valitun tekstin etukateen ja harjoittelee sen lukemista.

3) Adneen lukemiselle laaditaan selkeé tavoite.

4) Opettaja antaa lukiessaan sujuvan lukemisen mallin.

5) Opettaja kayttdd aantédan ilmeikkaasti ja eldvoittdd lukemista esimerkiksi késien
liikkeiden, kasvojen ilmeiden ja rekvisiitan avulla.

6) Opettaja ja oppilaat keskustelevat tekstistd yhdestd. Opettaja keskeyttédd lukemisen
ajoittain ja kysyy oppilailta tekstid koskevia kysymyksid ja pyrkii kiinnittdmaan
heidan huomionsa tekstin eri kohtiin. Keskustelu tapahtuu ennen, jalkeen ja tekstin
lukemisen aikana. Opettaja pyrkii myos siihen, ettd oppilaat luovat yhteyksia teks-
tin ja oman eldmansé valille. Opettaja rohkaisee oppilaita jakamaan ajatuksiaan, re-
aktioitaan, odotuksiaan, ennustuksiaan ja huolenaiheitaan, jotka liittyvat tekstin si-

saltdoon.
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7) Opettaja pyrkii luomaan yhteyksia &&neen lukemisen sekd muun lukemisen ja Kir-

joittamisen vélille. (Fisher ym. 2004, 8-15)

Tutkijat vertasivat “tavallisten” luokanopettajien ja eksperttiopettajien toimintaa toisiinsa.
Tutkimustulosten perusteella my6s “tavalliset” luokanopettajat kéyttivat taitavasti monia
aaneen lukemisen osatekijoitd. He eivat kuitenkaan johdonmukaisesti lukeneet ja
harjoitelleet etuk&teen teksteja eivatka antaneet sujuvan lukemisen mallia tai yhdisténeet
aaneen lukemista muihin luku- ja Kirjoitustaitoihin. Monet opettajat muun muassa
kangertelivat puhuessaan, &ansivét sanoja vaarin tai painottivat jotain virkkeen osaa siten,
etta virkkeen merkitys muuttui. (Fisher ym. 2004, 13-15.)

4.2 Luettavan materiaalin valinta

Peruskoulussa luetaan &idinkielentunneilla eniten kaunokirjallisia ja muita kertovia
tekstejd. Uutiset ja sanomalehtitekstit ovat mediateksteistd kaytetyimpid. Oppilaiden
valitsemia tekstejd sekd pohtivia ja vaikuttamaan pyrkivid teksteja luetaan koulussa
huomattavasti harvemmin. (Luukka, PGyhonen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Kerénen 2008,
105.) Muissa aineissa kuin &idinkielessa taas kaytetdan harvoin fiktiivista tekstia
(Pynndnen 2002, 74). Yhdysvalloissa kuvakirjat ovat suosituimpia péivakodista toiselle
luokalle asti, kun taas alakoulun ylemmill& luokilla luetaan yleisimmin Kirjoja, joissa ei ole
kuvia (lastenromaaneja). Kaikilla luokka-asteilla kéytetddn hyvin véhan tietoteksteja ja
oppilaiden valitsemia tekstejd. (Jacobs ym. 2000, 171-193.) Luetuimmat tekstityypit 6.-8.-
luokan oppilaille ovat nuortenromaanit (chapter books) ja oppikirjat. Seuraavaksi eniten
heille luetaan runoja, novelleja, tiedotteita ja ohjeistuksia. Liséksi luetaan kuvakirjoja,
lehtia ja sanomalehtid. (Albright & Ariail 2005, 583-585.) Samaa ikaluokkaa opettavat
aineenopettajat lukevat l&hinnd romaaneja, mutta myos tietokirjoja ja kuvakirjoja (Ariail ja
Albright 2006, 69-89).

Alkuopetuksessa tietotekstien kayttdé on harvinaista. Luokissa on esilla niitd enemman
narratiivisia (kerronnallisia) tekstejd. Myds koulukirjastossa suurin osa kirjoista on
narratiivisia. Liséksi &idinkielen tuntien Kirjoitusharjoitukset ovat useimmiten narratiivisia

ja harvoin lukuhetkiinkddn kuuluu tietotekstid. Tama on huolestuttavaa, koska télldin
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menetetddn mahdollisuus valmistaa oppilaita tietotekstien lukemiseen ja Kirjoittamiseen,
joita he tulevat kohtaamaan myohemmin koulussa ja eldmé&ssddn. Lisdksi tietotekstien
avulla on mahdollista motivoida sellaisiakin oppilaita lukemisen ja Kkirjoittamisen
opiskeluun, joita kaunokirjalliset tekstit eivat kiinnosta. Narratiivinen muoto ei ole ainoa
tekstimuoto, josta nuoret oppilaat voivat oppia. Tietotekstien kayton véhdisyytta ei
voidakaan perustella sillg, ettd oppilaat eivét osaisi kasitelld tietotekstimuotoa. (Duke 2000,
220-221.) Vaikeasti jasentyvaad tekstid ja tietotekstid olisi tuotava luokkahuoneeseen.
Oppilaat ovat tiedonhaluisia ja oppivat teksteistd vain niiden lukemista harjoittelemalla.
(Niemi 1994, 54; Orpana 1984, 28-30.) Ajattelun ja Kkielen kehityksen kannalta hyvia
teksteja ovat tekstit, jotka haastavat keskustelemaan ja ajattelemaan (Almasi 1995, 341—
342).

Lukemisvalintoja on madritelty muun muassa erilaisten teemojen ja kulttuuriperinnén
kautta sek& kirjallisuuden lajitietoisuuden ja oppilaiden oman eldman nakokulmasta.
Klassikkokeskeinen ja kaunokirjallisuuspitoinen Kkirjallisuus ei ehk& anna 2000-luvun
yhteiskunnassa oppilaille evaita hallita erilaisia teksteja eikd mahdollista monipuolista
lukutaidon omaksumista. Kirjallisuutta valittaessa tulee huomioida erilaiset tekstit.
Kirjallisuutta tulee ldhestya niin kielellisten kuin esteettistenkin  kokemusten
mahdollistajana. (Niemi 1999, 48-49, 51, 54.) Kertomusten avulla voidaan tarjota lapsille
virikkeitd. Kertomuksen seuraaminen vaatii tarkkaavaisuutta ja keskittymiskykya. Vapaasti
kerrottua on usein helpompi seurata ja ymmartaa kuin kirjallista tekstia. (Orpana 1984, 28—
30.)

4.3 Lukemiseen liittyvat oheistoiminnot

Pelkk& &aneen lukeminen ei automaattisesti johda kielellisten valmiuksien vahvistumiseen,
vaan lukemiselle tulisi asettaa selvét tavoitteet. Tavoitteiden saavuttaminen ei usein
onnistu pelkén &aneen lukemisen avulla, vaan se vaatii rinnalleen joitakin aktiviteetteja,
kuten keskustelua. (Morrow & Brittain 2003, 141; Teale 2003, 135.) Tutkittaessa
lukemistyylejd niiden on havaittu vaikuttavan luetun ymmaértdmisen taitoihin seka
sanavaraston laajentumiseen (esiopetuksesta kolmannelle luokalle asti).
Vuorovaikutteisessa lukemistyylissd kertomuksesta keskustellaan ennen, jalkeen ja

lukemisen aikana. Aikuinen pyrkii siis tukemaan lasten ymmartamistd kyselemall
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tekstistd, rohkaisemalla lapsia keskustelemaan sekd tulkitsemalla Kkirjoitettua Kielta.
(Dickinson & Smith 1994, 107,112-118; Reese & Cox 1999, 26-27.)

Tekstin kasittely voidaan jakaa eri vaiheisiin: mitd tehdadén ennen lukemista, lukemisen
aikana sekd lukemisen jalkeen. Ennen lukemisen aloittamista aktivoidaan oppilaan
skeemat, jolloin oppilas on vdhemman riippuvainen yksittdisten sanojen ymmartamisesta.
Talloin voidaan ennustaa tekstin tapahtumia, keskustella keskeisista kasitteistd ja
tarvittaessa selittdd tuntemattomia ja vaikeita sanoja. Lapset eivét usein itse aktivoidu vaan
heitd tulee yllyttdd pohtimaan ja aktivoimaan taustatietojaan. Onkin tarkead, ettd oppilaat
oppivat rakentamaan merkityksid, jotka pohjautuvat heidan omiin taustatietoihinsa.
Lukemisen aikana voidaan muun muassa pitdd taukoja (mita tekisit seuraavaksi, miten
tarina jatkuu) ja tiivistdd tekstia. Tekstin lukemisen jalkeen tekstia voidaan hyddyntaa
jonkin asian opettamiseen esimerkiksi rakenteiden ja idiomien opettamiseen. Tekstid
voidaan kasitelld dramatisoiden, toisille kertoen, piirtden, Kirjoittaen, keskustellen tai
sarjakuvan ja nukketeatterin keinoin. Keskustelun avulla oppilaiden omat kokemukset
aktivoituvat ja oppilailla on mahdollisuus jakaa omat ja yhteiset kokemukset seké
keskustella heitd askarruttavista asioista. (Lerkkanen 2006, 87—-88; Nissila ym. 2006, 150
153; Anderson ym. 1985, 49-52, 55)

Keskusteluissa voidaan kasitelldi monenlaisia asioita niin tekstin yksityiskohtia kuin
moraalisiakin asioita. Yksityiskohtiin ei kuitenkaan tulisi kiinnittaa liikaa huomiota vaan
kokonaisuuteen, jolloin oppilaat oppivat my6s itse lukiessaan ymmartdmaan
kokonaisuuksia. Monilla aloittelevilla lukijoilla ja heikoimmilla lukijoilla eri ikdluokissa
vaikeuksia tuottaa yhteyden ymmartdminen sen vélilla, mitd he lukevat ja mitd he jo
ennestaan tietdvat. Keskustelussa esiin nostetut kysymykset auttavat usein lapsia ndkemaan
tdman yhteyden. (Anderson ym. 1985, 55.) Kuullun ymmartdmistd voidaan tukea
pysymalla samassa viitekehyksesséd usean tekstin tarkastelun ajan. Erilaisten keskustelujen
avulla pyritdédn tukemaan oppilaiden Kkielenkehitystd. Erityisesti tuetaan luetun
ymmartamiseen liittyvid taitoja, joita ovat muun muassa ongelmanratkaisutaidot,
ennakointitaidot ja kielellinen ymmaértdminen. Oppilaan kertoessa ajatuksiaan kirjallisesti
tai suullisesti, hanen oma ajattelunsa selkiytyy ja kehittyy. Keskustelun avulla voidaan
myo6s kehittdd oppilaiden metakognitiivisia taitoja, joiden avulla oppilas séételee omaa
toimintaansa. (Lerkkanen 2006, 87.) Erityisen tarked&& on varmistaa, ettd oppilaat
ymmartavat daneen lukemisen tarkoituksen valitessaan ymmartdmisstrategiaa. Taitavien

opettajien oppilaat ymmartavat kuuntelemisen tarkoituksen, sitoutuvat tekstiin, heidédn
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ajattelunsa ja puhumisensa kehittyvat heiddn kuunnellessaan ja puhuessaan Kirjoista

opettajan ja luokkatovereiden kanssa. (Fisher ym. 2004, 15.)
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5 Tutkimusongelmat ja tutkimuksen tavoite

Tutkimuksen tavoitteena on kuvata luokanopettajien daneen lukemista oppilailleen.
Tarkoituksena on selvittadd, lukevatko luokanopettajat oppilailleen &&neen ja millaista
kirjallisuutta he lukevat. Tutkimuksen avulla halutaan myo6s selvittdd luokanopettajien

asettamat tavoitteet daneen lukemiselle ja miten he pyrkivat tavoitteet saavuttamaan.

Tutkimusongelmat
1. Minkalaista kirjallisuutta luokanopettajat lukevat oppilailleen ddneen?
2. Kuinka usein luokanopettajat lukevat oppilailleen aaneen?
3. Mihin tavoitteisiin luokanopettajat pyrkivét lukiessaan &aneen oppilailleen?
4. Milla keinoin luokanopettajat pyrkivét saavuttamaan aaneen lukemiselle asetta-

mansa tavoitteet?

Kuviossa 2 havainnollistetaan tutkimuksen perustaa ja sen tavoitteita. Opettajan &&neen
lukeminen perustuu sille, ettd oppilaat pystyvat kuulemaan. Kuuleminen on vastaanotta-
misprosessi, jonka avulla voidaan my0s oppia erilaisia asioita. Kuuleminen ja siitd mahdol-
lisesti seuraava kuunteleminen voivat olla myds vuorovaikutuksessa muiden oppimistyyli-
en kanssa. Kuulemisesta ei siis seuraa automaattisesti kuuntelemista. Kuuntelemiseen vai-
kuttavat muun muassa oppilaan tarve kuunnella (motivaatio esim. aiheeseen), oppilaan
kyky kuunnella (esim. muistaminen, tarkkaavaisuus ja ymmaértaminen) sek& oppilaan taus-
ta (kielelliset valmiudet, kuuntelutottumukset). Talla kaikella voi olla erilaisia vaikutuksia
oppilaan oppimiseen ja toimintaan. Aaneen lukemisen avulla voidaan muun muassa antaa
elamyksid, motivoida lukuharrastukseen, antaa aaneen lukemisen malli, tukea kuullun
ymmartamistd, kehittdd ongelmanratkaisutaitoja, rikastuttaa sana- ja kasitevarastoa, lisata
oppilaan tietdmysté sek& kasvattaa tai tukea yksilon persoonaa.
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6 Tutkimuksen toteuttaminen

6.1 Tutkimusote ja -tyyppi

Tutkimuksessa kaytetdan positivistista tutkimusotetta, jolloin tutkimus edustaa
kvantitatiivista (quantitative approach) eli mééarallista l&hestymistapaa. Kvantitatiivisessa
ldhestymistavassa kerétty tieto tulee olla kvantifioitavissa eli maarallistettavissa, jolloin
muuttujia  voidaan késitella tilastomatemaattisin  menetelmin.  Kvantitatiivisessa
menetelmassa korostetaan luotettavuutta ja pyritddn objektiivisuuteen. (Soininen &
Merisuo-Storm 2009, 32, 37.)

Survey-tutkimuksen avulla voidaan tutkia niin suuria kuin pienidkin populaatioita, joiden
avulla pyritdan selvittamadn kaytdnnonlaheisia ongelmia (Soininen & Merisuo-Storm
2009, 95-96). Survey-tutkimuksen yhtend muotona on kysely. Mittarina toimii télldin
kysymysten ja véitteiden kokoelma, jolla mitataan erilaisia ilmiditd. Kyselytutkimusta
pidetddn usein maaréllisend tutkimuksena, ja silla pyritddn saavuttamaan yleiskasityksié.
Kuitenkin maéarallisillakin tutkimuksilla voidaan paasta yksityiskohtiin. Tutkimuksessa
voidaan hyddyntaa niin laadullisia kuin maarallisidkin menetelmid. Suljettuja kysymyksié
on usein kyselytutkimuksessa enemmén kuin avoimia kohtia. (Vehkalahti 2008, 12-13,
25.) Kysely on vakioitu, jolloin jokaiselta vastaajalta kysytdan taysin samat kysymykset
samalla tavalla. Saadun aineiston avulla ilmitta selitetddn, kuvaillaan ja vertaillaan.
(Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2007, 130, 188.)

Taman tutkimuksen tutkimusongelmat ovat lahinna deskriptiivisia eli ilmiota pyritaan
kuvaamaan. Toisaalta tutkimuksessa esiintyy myos vertailevia eli komparatiivisia piirteit,
jolloin tutkimus pyrkii selittdamadn yhtalaisyyksid ja eroja. (Soininen & Merisuo-Storm
2009, 95.) Tassd tutkimuksessa on melko paljon avoimia kysymyksid ja sekamuotoisia
kysymyksid, joissa on vastausvaihtoehdot seka tilaa omalle vastaukselle. Tutkimusaihe on
sellainen, ettd tutkija ei voi ennalta tietdd kaikkia mahdollisia vastauksia, joten vastaajalle
on annettu mahdollisuus lisdtd oma vastauksensa. Naiden laadullisten piirteiden avulla
pyritddn ymmartdméaéan ja oivaltamaan ilmion merkitystd (Soininen & Merisuo-Storm
2009, 37).
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6.2 Tutkimuksen mittari

Mittarina tassa tutkimuksessa on kyselylomake. Kyselylomakkeen (Liite 1) ensimmaisella
sivulla on saatekirje, jossa lyhyesti ja selkeésti selitetddn tutkimuksen tarkoitus seké
painotetaan jokaisen vastauksen tarkeyttd. Saatekirjeen tarkoituksena on my6s motivoida
opettajia vastaamaan tutkimukseen. Saatekirjeessa luvataan, ettei kenenkdan henkilollisyys
paljastu eika yksittdinen koulu tule esille. Kun tutkimuksessa luvataan salata vastaajan
henkil6llisyys, rohkaistuvat ihmiset vastaamaan melko suoraan ja rehellisesti (Makinen
2006, 114).

Kyselylomakkeen kysymykset on muodostettu aikaisemmista tutkimuksista saatujen
tulosten perusteella. Kyselylomakkeen ensimmaisten viiden kysymyksen avulla selvitetaan
taustamuuttujia (sukupuoli, ik&, tyosuhde, opettajana toimitut vuodet, talla hetkella
opettamasi luokka) ja 19 muuta kysymysté liittyvét opettajan &&neen lukemiseen luokassa.
Kyselylomakkeessa on monivalintakysymyksid, avoimia kysymyksid ja sekamuotoisia
kysymyksia. Monivalintakysymyksissd vastausvaihtoehdot on maédritelty etukéteen
(kysymykset 8, 13, 14, 22), kun taas avoimissa kysymyksissd vastauksen voi kirjoittaa
vapaasti (kysymykset 17, 18, 21, 24). Sekamuotoisissa kysymyksissa on sek& valmiit
vastausvaihtoehdot ettd yksi tai useampi avoin kohta (kysymykset 6, 7, 9-12, 15, 16, 19,
20, 23).

Kyselylomakkeen avulla saadaan keréttyd laaja tutkimusaineisto ja voidaan kysyd monia
eri asioita. Liséksi vastaajien henkilOllisyys ei tule esille missdén vaiheessa. Jokaiselle
vastaajalle esitetddn kysymykset samassa muodossa, joka lisdd luotettavuutta. Tutkija ei
voi kuitenkaan koskaan tietdd, kuinka huolellisesti ja rehellisesti tutkimukseen on vastattu.
Kyselomaketutkimuksessa esiintyy my0s katoa, vastaajien jattdessd vastaamatta
tutkimukseen. Postikyselyssa vastaaja saa vastata kyselyyn silloin kun hénelld on aikaa
eikd kukaan hairitse vastaamista. Ongelmana on Kkuitenkin, ettd vastaaja ei saa apua
tayttdessddn lomaketta, jolloin saattaa tulla va&rinymmarryksid. Selked lomake,
vastausohjeet ja esitestaus pienentavat vaarinymmarrysten syntya. (Hirsjarvi ym. 2007,
190; Valli 2010, 103-106.)
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6.3 Tutkimuksen kohderyhméa

Otannan ideana on, ett& jos ei ole mahdollista tutkia koko perusjoukkoa, siitd otetaan otos,
jonka perusteella tulokset voidaan yleistdda koskemaan perusjoukkoa. Otantaan otetun
joukon tulisi mahdollisimman hyvin muistuttaa ominaisuuksiltaan perusjoukkoa. Tassa
tutkimuksessa kaytetddn harkinnanvaraista otantaa (purposive sampling/ judgement
sampling/ convenience sampling), jolloin tutkija k&yttdd omaa harkintaansa ja paattaa
etukateen keille tutkimus teetetdén. (Vehkalahti 2008, 43, 46; Soininen & Merisuo-Storm
2009, 118, 121-122.) Otannassa pyritdan tasapuoliseen ja objektiiviseen tulokseen. Tallgin
perusjoukon osajoukkoa voidaan nimittad naytteeksi. Taman otannan ongelmana on, etta
tapa jolla otokseen valitaan, ei takaa edustavuutta eikd siis valttaméattd edusta koko
perusjoukkoa. Tatd menetelmaa kaytettdessd tulee aihealue tuntea hyvin ja tulosten
tulkinnassa kayttdd varovaisuutta. (Holopainen & Pulkkinen 2008, 25.) Tutkimuksessa
pyritadn huomioimaan perusjoukko, silla kohdejoukkoon kuuluu sek& pienien ettd suurien

koulujen opettajia niin maalais- kuin kaupunkikouluista.

Tutkimuksen kohderyhmana ovat luokanopettajat. Valitsin tutkimuskaupungikseni
keskisuuren kaupungin ja sain 24 koulun rehtoreilta luvan tehdd tutkimuksen heidédn
koulussaan. Rehtoreista yksi Kielsi tutkimuksenteon, silla koulu oli lakkautusuhan alla.
Tutkimukseen ei otettu mukaan erityiskouluja eikd normaalikoulua, niiden erityispiirteiden
vuoksi. Tutkimuskaupungissa oli tutkimushetkelld luokanopettajia yhteensd 178, joista 86
vastasi kyselyyn. Vastausprosentti on 48,3 prosenttia. Vastaajista 73,3 prosenttia (n=63) on
naisia ja 26,7 prosenttia (n=23) on miehi&, joka kuvaa melko hyvin opettajien todellista
sukupuolijakaumaa. Vastaajien keski-ikd on 44 vuotta. Nuorin vastaaja on 25-vuotias ja
vanhin 60-vuotias. Tulosten analysointia varten tdma muuttuja jaettiin kahteen ryhmaan.
Alle 45-vuotiaita on 55,8 prosenttia (n=48) ja yli 45-vuotiaita 44,2 prosenttia (n=38).
Vastaajat, jotka ovat 45-vuotiaita kuuluvat alle 45-vuotiaiden ryhmé&én. Vakituisessa
tyosuhteessa on 86 prosenttia (n=74), alle vuoden kestdvassad maardaikaisessa suhteessa on
3,5 prosenttia (n=3) ja koko vuoden tai yli vuoden kestdvassd madrdaikaisessa suhteessa on
10,5 prosenttia (n=9) vastaajista. Tyodssédolovuodet vaihtelevat nollasta 38 vuoteen.
Keskim&arin vastaajat ovat toimineet opettajina 18 vuotta. Tydssaolovuosista
muodostettiin kaksi ryhmaa: alle ja yli 20 vuotta alalla olleet opettajat. Kuviosta 3 voidaan
havaita, ettd vastaajat opettavat melko tasaisesti jokaista vuosiluokkaa. Ensimmaista,

kolmatta ja viidettd luokkaa opettaa vastaajista kutakin yhdeksén opettajaa ja toista ja
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neljattd luokkaa opettaa molempia 14 opettajaa. Opettajista 21 valitsi vaihtoehdoksi jonkin
muun, joka tarkoittaa 1&hinnd yhdysluokkia tai sitd, ettd opettaja opettaa selkeésti tahén
aiheeseen liittyen useampaa kuin yht4 luokkaa. Tutkimustulosten analysointia varten
luokiteltiin luokka-aste uudelleen. Néin saatiin nelja ryhmaa, joissa 1.-2.-luokan opettajia
on 29,1 prosenttia (n=25), 3.—4.-luokan opettajia 31,4 prosenttia (n=27), 5.-6.-luokan
opettajia on 26,7 prosenttia (n=23) ja jonkin muun kuin edelld mainittujen luokkien
edustajia on 12,8 prosenttia (n=11).

Eri luokka-asteilla opettavien opettajien
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KUVIO 3. Tutkimukseen osallistuneiden luokanopettajien opettamat luokka-asteet seka

niista tehdyt uudet ryhmat

6.4 Tutkimuksen suorittaminen

Kyselylomake valmistui kesélla 2010, jonka jalkeen tehtiin esitutkimus. Tama toteutettiin
Rauman normaalikoulussa satunnaisesti valitulla neljalla luokanopettajalla. Esitutkimuksen

avulla pyrittiin kKiinnittdmé&an huomiota kysymysten muotoon ja ymmarrettavyyteen, jotta
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tutkimustuloksissa ei esiintyisi virheitd. Taman jalkeen muokattiin yhta kyselylomakkeen
kysymysté siten, ettd siihen liséttiin vield yksi vastausvaihtoehto. Tdman esitutkimuksen
avulla selvisi myos, ettd tutkimusta ei kannata toteuttaa normaalikouluissa, sill& opettajien

on esimerkiksi vaikea arvioida lukemisen mééaraa, koska he eivét pida itse kaikkia tunteja.

Kun tutkimukselle saatiin tutkimuslupa, otettiin yhteytt4d koulujen rehtoreihin. Pienten
koulujen (2-5 opettajaa) rehtorien kanssa sovittiin, ettd kyselylomakkeet ldhetetdén
koululle postitse ja opettajilla on noin viikko aikaa vastata niihin, jonka jalkeen rehtori
kerdd lomakkeet yhteiseen Kirjekuoreen, jossa on tutkijan yhteystiedot ja postimaksu
valmiiksi maksettuna. Kyselylomakkeet lahetettiin yhdeksélle koululle postitse. Yksi koulu
ei halunnut osallistua tutkimukseen, koska sité oltiin juuri lakkauttamassa. Kaikissa muissa
kouluissa tutkija k&vi itse paikanpaalla vieméssa kyselylomakkeet opettajille
henkilokohtaisesti.  Puhelinsoitolla  rehtorille, kouluissa kéymiselld, lomakkeen
henkilokohtaisella antamisella seka kyselylomakkeen aidolla allekirjoituksella pyrittiin
saamaan henkilokohtaista kontaktia opettajiin, joka saattaisi vaikuttaa vastausprosenttiin

positiivisesti.

Tassa tutkimuksessa on osittain kéytetty informoitua kyselya. Se tarkoittaa sitd, etté tutkija
jakaa kyselylomakkeet vastaajille henkilokohtaisesti ja kertoo tutkimuksen tarkoituksesta.
Vastaajat tayttavat kyselylomakkeet omalla ajallaan ja palauttavat ne postitse maaraaikaan
mennessa. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 134-135; Hirsjarvi ym. 2007, 191-192.)

6.5 Tutkimustulosten analysointi

Kyselylomakkeesta saadut arvot koodattiin numeroina SPSS -ohjelmaan. Puuttuvia arvoja
oli niin vahan, etté niita ei korvattu millaan arvoilla (Liite 2). Kunkin kysymyksen kohdalla
huomioitiin siis vain siihen kysymykseen vastanneet. Aineistoa muokattiin muun muassa
luokittelemalla muuttujia, uudelleen koodaamalla ja laskemalla uusia muuttujia. Aineistoa
analysoitiin erilaisten tunnuslukujen avulla (sijaintiluvut, hajontaluvut) sek& tehtiin

aineistoa kuvailevia kuvioita.

Ristiintaulukoinnin avulla pyrittiin selvittdm&én kahden luokitteluasteikollisen muuttujan

vélistd yhteyttd. Khiin nelidtestin avulla tutkittiin kahden muuttujan valista tilastollista
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riippuvuutta. Varianssianalyysilla ja t-testin avulla testattiin keskiarvojen valisia eroja.
Varianssianalyysi perustuu ryhmien sisdisen ja ryhmien valisen vaihtelun vertailuun.
Analysoinnissa kéytettiin yksisuuntaista varianssianalyysia (One-Way ANOVA), jossa
tilastoyksikot jaettiin ryhmiin yhden muuttujan perusteella ja verrattiin naiden ryhmien
keskiarvoja. (Heikkila 2001, 210-212, 224, 230.) Taulukosta 1 n&hdaan tutkimuksen
analysoinnissa kaytetyt merkitsevyys arvot.

TAULUKKO 1. Merkitsevyystasot, joita kadytettiin tassd tutkimuksessa (Heikkila 2001,
195.)

Tilastollinen merkitsevyys p-arvo
tilastollisesti erittain merkitseva p <0,001
tilastollisesti merkitseva 0,001<p<0,01
tilastollisesti melkein merkitseva 0,01<p <0,05
tilastollisesti suuntaa antava 0,05 <p<0,1

Kyselylomakkeen avoimia kysymyksia késiteltiin sisallonanalyysin avulla. Sen avulla
voidaan analysoida dokumentteja objektiivisesti ja systemaattisesti sekd pyrkié
jarjesteleméén ja kuvailemaan tutkittavaa asiaa. Sisallénanalyysissa pyritddn kuvaamaan
tutkittava aineisto tiivistetyssd muodossa. (Kyngds & Vanhanen 1999, 3.) Avoimista
kysymyksista saatu aineisto pelkistettiin, klusteroitiin eli ryhmiteltiin ja siitd tehtiin uusia
luokituksia. Klusteroinnissa kédydaan alkuperéisilmaukset lapi tarkasti ja pyritdén
Ioytdmadn samankaltaisuuksia ja mahdollisia eroavuuksia. Kaésitteitd ryhmitelldan ja
yhdistetadn luokiksi. Aineisto tiivistyy ja muokkautuu erilaisiksi kokonaisuuksiksi, jotka

pyrkivat kuvaamaan aineistoa. (Tuomi & Sarajarvi 2003, 112-113.)

Tutkimustulokset on analysoitu kunkin tutkimuskysymyksen alle. Kahteen ensimmaiseen
tutkimusongelmaan (minkalaista kirjallisuutta alakoulun luokanopettajat lukevat
oppilailleen &&neen ja kuinka usein alakoulun luokanopettajat lukevat oppilailleen &aneen),
etsittiin vastauksia kyselylomakkeen kysymysten 6, 7, 10, 12 avulla. Kolmanteen
tutkimusongelmaan (mihin tavoitteisiin alakoulun luokanopettajat pyrkivat lukiessaan
aaneen oppilailleen) haettiin vastauksia kysymysten 8, 9, 11, 13, 14, 22, 23 avulla.
Viimeiseen tutkimusongelmaan (milld keinoin alakoulun luokanopettajat pyrkivat
saavuttamaan &aneen lukemiselle asettamansa tavoitteet) vastattiin kysymysten 15-21

avulla.
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Kyselylomakkeessa pyydettiin opettajia ympyréimaan tekstityyppi, jota he lukevat eniten
oppilailleen (kysymys 7). Talla kysymykselld ei kuitenkaan saavutettu sille asetettuja
tavoitteita, silld osa vastaajista valitsi yhtd useamman vaihtoehdon tah&n kohtaan.
Kysymys olisi tullut laatia eri tavalla, jotta kysymykseen olisi annettu vain yksi vastaus.
Talla kysymykselld haluttiin ainoastaan varmistaa, ettd jos kymmenen viimeisinta
koulupdivéa ovat olleet hyvin erilaiset, ei luetuin tekstityyppi jdisi pimentoon. Tulosten
tarkastelu osoitti, ettd tdmé kysymys ei tuottanut erilaisia tuloksia kuin edeltdva kysymys,
jossa pyydettiin ympyrdimaan viimeisen kymmenen koulupdivan aikana tapahtuneet
aaneen lukemisen kerrat eri lukemismateriaalien kohdalla, joten tulosten tarkastelussa téaté

kysymysté ei oteta huomioon.

6.6 Tutkimuksen luotettavuus

Kvantitatiivisissa tutkimuksissa luotettavuutta tarkastellaan usein reliabiliteetin, sisaisen ja
ulkoisen validiuden seka objektiivisuuden kautta. On tarkeda tarkastella luotettavuutta niin
mittavalineen kuin koko tutkimuksenkin kohdalla. Mittavélineen kohdalla tarkastelu
kohdistuu ldhinnd mittarin ominaisuuksiin ja tutkimuksen kohdalla tiedon yleistettdvyyteen
ja patevyyteen. (Soininen & Merisuo-Storm 2009, 162, 151.) Mittavalineen luotettavuus on

suoraan verrannollinen koko tutkimuksen luotettavuuteen (Metsdmuuronen 2009, 74).

Reliabiliteetilla viitataan mittauksen virheettémyyteen eli mittauksen tarkkuuteen ja
pysyvyyteen. Kun taas validiteetilla pyritddn kertomaan tutkimuksen péatevyydesta siis
mitataanko sitd, mitd oli suunniteltu mitattavan. (Cohen, Manion & Morrison 2007,
Metsdmuuronen 2009, 74; Tuckman 1999, 175, 201.) Validiteetti jaetaan usein vield
siséiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Siséisella validiteetilla halutaan korostaa sitd, ettd
kohdentuuko mittaus tarkoitettuun kohteeseen eli mitataanko menetelmélla sitd, mitd oli
tarkoituskin. Ulkoinen validiteetti korostaa enemman mittauksen yleistettavyyttad. (Cohen
ym. 2007; Soininen & Merisuo-Storm 2009, 151, 162.) Mittarin luotettavuutta pyrittiin
parantamaan esitestauksella, joka toteutettiin muutaman luokanopettajan esitestauksella.
Opettajia pyydettiin vastaamaan kyselylomakkeeseen, mutta my6s huomauttamaan
kyselylomakkeen mahdollisista epéselvista kohdista. N&iden tietojen avulla
kyselylomakkeeseen lisattiin yhteen kysymykseen yksi vastausvaihtoehto. Lis&ksi

todettiin, ettei kyselya kannata toteuttaa normaalikouluissa, koska opettajat eivét itse opeta
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kaikkia tunteja, jolloin heiddn on vaikea arvioida &aneen lukemisen mé&ardd ja sen
tavoitteita. Kyselyn luotettavuutta lisdéd myos se, ettd monet opettajat olivat jaksaneet
vastata vield kohtaan: Mitd muuta haluaisit viel& sanoa? Tama voidaan katsoa kertovan
siitd, ettd kyselylomake ei ollut lilan pitkd suhteessa sen kiinnostavuuteen, jolloin
luokanopettajat jaksoivat keskittyd vastaamaan lomakkeen loppuun asti. Kyselylomakkeet
palautettiin kirjekuoreen eik& tutkija ollut niitad vastaanottamassa. Jokaiselle vastaajalle
annettiin siis oma rauha vastata kyselyyn hénelle sopivana ajankohtana.

Tutkijan omat nakokulmat, kiinnostuksen kohteet tai motivaatio eivat saa vaikuttaa
tutkimustuloksiin, vaan ne selittyvét tutkittavasta kontekstista, tutkittavien ominaisuuksista
(Soininen & Merisuo-Storm 2009, 164). Tutkija halusi mennd l&helle tutkimukseen
osallistujia, jotta vastaajat kokisivat ettd juuri heiddn mielipiteillddn on merkitysta.
Tutkijan objektiivisuus nékyy kuitenkin siind, ettd kyselylomake on luotu teoriatiedon
pohjalta. Tutkija pyrki vakuuttamaan vastaajat siitd, ettd yksittdinen henkilo tai koulu ei
tule millddn tavalla esille itse tutkijalle eik&d ndin myodskadn tutkimuksessa.
Vastausprosentti (48,3 %) tdssa tutkimuksessa oli tyypillinen kyselylomaketutkimuksille.
Taman tutkimuksen avulla ei voida tehda yleistyksia, mutta sen avulla pystytaan kuitenkin
kuvaamaan tilannetta. Liséksi tutkimus antaa varmasti sellaista tietoa, joka heréttelee

opettajia miettim&an omia ajatuksiaan ja ndkemyksiéan aiheesta.
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7 Tutkimuksen tulokset

7.1 Luokanopettajien éaneen lukema Kirjallisuus ja lukemisen maara

Opettajat lukivat oppilailleen daneen oppikirjoja keskimaarin l&hes nelja kertaa (ka=3,93,;

kh=3,30) kymmenen koulupdivan aikana. Seuraavaksi eniten he lukivat oppilailleen
aaneen kaunokirjallisia teksteja (ka=2,98; kh=2,63), tietoteksteja (ka=2,14; kh=2,25) ja
oppilaiden itse tuottamia teksteja (ka=1,38; kh=1,79). Véhiten oppilaille luettiin
sanomalehtia (ka=0,46; kh=1,06), kuvakirjoja (ka=0,62; kh=1,51) ja oppilaiden itse

valitsemia teksteja (ka=0,79; kh=1,75). Kuviossa 4 on kuvattu se, kuinka paljon

keskimaarin mitakin tekstityyppia opettajat olivat lukeneet &&neen oppilailleen viimeisen

kymmenen koulupdivan aikana. Opettajat lukivat jonkin verran myds muita materiaaleja

kuin mita kyselylomakkeessa oli mainittu. N&it4 olivat muun muassa sadut, aapisen tarinat,

aamunavaustekstit, laulun sanat, aikakauslehdet, erilaiset tiedotteet,

wikipedia-tekstit, erilaiset tekstit tietokoneelta ja englanninkieliset tekstit.

Luokanopettajien oppilailleen lukema kirjallisuus

oppikirjoja

kaunokirjalisia tekstejd

tietotekstejd

oppilaiden tse tuottamia tekstejd

runoja

kuurtelusaniteita

jotakin muuta

oppilaiden itse valtsemia teksteja

kuvakirjoja

sanomalehtis
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keskiarvo (kertaa/M10 pdivaad)

KUVIO 4. Luokanopettajien oppilailleen &aneen lukemat Kirjallisuustyypit

kasityoohjeet,
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Erilaisten tekstityyppien kayttd vaihtelee eri vuosiluokkien aikana. Kaikilla vuosiluokilla
oppikirjat on eniten kaytetty tekstityyppi. Kaunokirjalliset tekstit ovat toiseksi suosituimpia
1.-4. -luokkaan asti, kun taas viidennelld ja kuudennella luokalla suosituimpia ovat
tietotekstit. Sanomalehdet, kuvakirjat ja oppilaiden itse valitsemat tekstit eivat saaneet
opettajien &aneen lukemisen valinnoissa milldén luokka-asteella kovinkaan suurta suosiota
(Kuvio 5).

Luokanopettajan Aaneen lukema materiaali

oppikifoja

5 kaunokifallisia tekstejd
tietotelstejd
kuunteluddnitteitd
oppilaiden itse tuattamia
telstejd

jotakin muuta

runaja

kuvakirjoja

47 oppilaiden itse valtsemia
tekstejd

sanomalehtid

keskiarvo

0= | | L |
1-2 -luckka 3.4 -luckka 5.-6 -luckka yhdysluokat

Luokka (luokat), jota opetat tilld hetkelld

KUVIO 5. Erilaisen daneenlukumateriaalin kayttaminen eri vuosiluokilla

Miehet lukivat &aneen tietoteksteja keskiméarin 3,04 (kh=2,25) kertaa 10 koulupéivén
aikana, kun taas naiset lukivat 1,81 kertaa (kh=1,97). Naiden keskiarvojen vélilla on
tilastollisesti melkein merkitseva ero (F=5,32, p= .024) Miehet lukivat daneen oppilaiden
itse tuottamia tekstejd keskimaarin 2,0 kertaa (kh=2,39) 10 koulupdivan aikana ja naiset
keskiméaarin 1,15 kertaa (kh=1,47). Tilastollisesti ndiden keskiarvojen erot ovat melkein
merkitsevid (F=3,95, p=.050). Alle 45-vuotiaat luokanopettajat lukivat kaunokirjallisuutta
keskimadrin 2,21 (kh=2,34) kertaa 10 koulupéivan aikana, kun yli 45-vuotiaat lukivat 3,92
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(kh=2,70) kertaa. Néiden keskiarvojen valilla on tilastollisesti merkitseva ero (t= -3,127,
p= .002). Muilla taustamuuttujilla (tyosuhteella, luokka-asteella) ei ollut vaikutusta eri

kirjallisuustyyppien lukemiseen.

Adneen lukemisen mairaa voidaan tarkastella lukukertojen mairana. Kuviossa 6 on
laskettu kaikki opettajien lukukerrat yhteen ja laskettu niista keskiarvot kyseiselle luokka-
asteelle. Na&in saadaan selville, kuinka paljon opettajat tarkastelujakson (viimeisen
kymmenen koulupdivan) aikana lukivat &aneen oppilailleen eri luokka-asteilla. Téman
tutkimuksen mukaan opettajan daneen lukeminen painottuu toiselle (18,6) ja neljannelle
(17,0) luokalle. Ensimmaisen, kolmannen ja viidennen luokan kohdalla lukemiskerrat
pysyvat ldhes samoina, vaihdellen 14,6-14,8 kertaan. Kuudennella luokalla lukukerrat ovat
muita luokka-asteita selvasti alhaisempia (11,4). Verrattaessa lukemisen méaéran
keskiarvoja luokka-asteeseen (F=0,66, p= .579), tyosuhteeseen (F=0,907, p= .408) tai
sukupuoleen (F=3,593, p= .062), ei niiden valilla havaita tilastollista eroa. Tutkittaessa
aaneen lukukertojen madrén ja opettajan ian riippuvuutta toisiinsa havaitaan niiden valilla
tilastollisesti vain melkein merkitsevé ero (t= -2,308, p= .024). Taustatekijoilla ei siis ole

merkitysta lukemisen mééaraan.

Aaneenlukukerrat
20
18 A, 18,6
16 / \ A
14 a8 NoTis Te.1456
2
2 12 o 11,4
S 10
=
g 8
g 6
4
2
0
1.-luokka 2.-luokka 3.-luokka 4.-luokka 5.-luokka 6.-luokka

KUVIO 6. Eri &&neen lukemismateriaaleista lasketut yhteispisteet eroteltuina eri luokka-

asteiden kesken
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Opettajat lukevat keskiméarin 15,1 (kh=10,6) kertaa kymmenen koulupdivan aikana.
Luokanopettajien lukukerrat jakautuvat 1-53 kertaan viimeisen kymmenen koulupéivan
aikana. Keskiarvo (15,1) on mediaania (12) suurempi, joka viittaa oikealle vinoon
jakaumaan. Opettajista 75,3 prosenttia lukeekin oppilailleen alle 20 kertaa 10 koulupéivan
aikana. Suuri keskihajonta (10,6) osoittaa sen, ettd aineisto sisdltdd muutamia poikkeavia
havaintoja. Muutamien opettajien useat lukukerrat (41, 42, 49, 53) ovat haja-arvoina
kuvion ylaosassa (Kuvio 7).
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}Eﬁﬂ ta T
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204
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T
Kuinka paljion opettaja on lukenut daneen oppilaileen (yhteensa)

KUVIO 7. Opettajien ddneenlukumaara boxplot-kuviona

Opettajista 52,4 prosenttia (n=44) kokee pystyvansd lukemaan oppilailleen juuri sen
maaran, mitd he itse haluavat. Kuitenkin 47,6 prosenttia (n=40) kokee, ettei pysty
lukemaan oppilailleen haluamaansa méaardd. Naistd opettajista yli puolet haluaisi lukea
oppilailleen péivittain, kymmenestd minuutista puoleen tuntiin. Muutamat toivovat, ettd he
ehtisivat lukea kahdesta kolmeen kertaan viikossa. Joidenkin mielesta on vaikea méaritella

kuinka paljon enemman he haluaisivat lukea, kuitenkin enemmaén kuin talla hetkella.
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Taulukosta 2 voidaan havaita, ettd miehistd 69,6 prosenttia (n=16) ja naisista 45,9
prosenttia (n=28) kokee pystyvansd lukemaan haluamansa mé&éran. Sukupuolella ja
kokemuksella siitd, pystyykoé lukemaan haluamansa maaran oppilailleen aineen, on vain
suuntaa antava ero (¥3(1) =3,75, p=.053). Naiset kokevat hieman miehid useammin, ettd he
eivat pysty lukemaan haluamaansa maarédd. Muilla taustamuuttujilla (opettajan ialla,
tyosuhteella, opettajan opetusvuosilla tai opettajan opettamalla luokka-asteella) ei ole
merkitysta.

TAULUKKO 2. Mies- ja naisopettajien kokemukset siitd, pystyvatkod he lukemaan

oppilaille &&neen haluamansa maaran

Koetko, ettd pystyt lukemaan &&neen
haluamasi maéran oppilaillesi?
Sukupuoli en kylla yhteensé
nainen lukuméaéra 33 28 61
prosentteina 54,1 % 45,9 % 100,0 %
mies lukumééra 7 16 23
prosentteina 30,4 % 69,6 % 100,0 %
Yhteensa lukumééara 40 44 84
prosentteina 47,6 % 52,4% 100,0 %
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Opettajat valitsevat luettavan materiaalin 1ahinnd oppilaiden ian (87,2 %; n=75) ja
kasiteltdvan aiheen mukaan (54,7 %; n=47). Lisdksi he huomioivat oppiaineen (31,8 %;
n=27), opettajan oman kiinnostuksen (26,7 %; n=23) seka oppilaiden mieltymykset (25,6
%; n=22). Kahdeksan opettajan mukaan heidan oppilaansa saavat valita luettavan tekstin.
Kuviossa 8 on keskiarvon avulla kuvattu se, mill& perusteella luokanopettajat valitsevat
aaneen luettavan materiaalin. Opettajista 13 valitsee &&neen luettavan materiaalin lisaksi
jollakin muulla perusteella kuin mitd kyselylomakkeessa on mainittu. N&it4d ovat
esimerkiksi kotimainen Kirjallisuus tai klassikkokirja, kirja saa oppilaat itse innostumaan
kyseisesta Kirjasta, opettaja esittelee kirjoja, joita oppilaat eivat muuten lukisi tai kirja

voidaan valita myos tukemaan erilaisten ilmitiden opetusta.

Aaneen luettavan aineiston valinta

oppilaiden idn mukaan

kisitettdvin aiheen mukaan

oppigineen mukaan

opettajan oman kinnostuksen mukaan

oppilaicen mieftymysten mukaan

jollakin muulla perusteella

oppilast saavat valita luettavan tekstin
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KUVIO 8. Luokanopettajien valintaperuste heidan valitessaan &éneen luettavaa materiaalia

Alle 20 vuotta alalla olleet opettajat valitsevat ddneen luettavan aineiston useammin
kasiteltdvan aiheen mukaan kuin yli 20 vuotta alalla olleet. Taulukossa 3 on kuvattu
lukuméarien ja prosenttien avulla valintajakauma. Naiden muuttujien véliltd 10ytyy myo6s

tilastollinen ero (x3(1) =9,88, p= .002) Naisista 74,2 prosenttia (n=46) ei valitse d&neen
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luettavaa materiaalia oppiaineen mukaan, kun taas miehistd noin puolet (47,8 %, n=11)

valitsee oppiaineen mukaan &éneen luettavan materiaalin. Tilastollisesti ndiden valilla on

suuntaa antava ero (¥3(1) =3,75, p=.053)

TAULUKKO 3. Aédneen luettavan materiaalin valinta kasiteltavan aiheen mukaan

Adneen luettavan aineiston valinta

kasiteltdvan aiheen mukaan
Opettajan tyovuodet en kylla | yhteensa
alle 20.-vuotta Lukumaara 16 35 51
prosentteina 31,4 % 68,6 %| 100,0 %
yli 20.-vuotta Lukumaara 23 12 35
prosentteina 65,7 % 34,3 %| 100,0 %
yhteensé Lukumaara 39 47 86
prosentteina 45,3 %| 54,7 %| 100,0 %

Niistd opettajista, jotka valitsevat adneen luettavan materiaalin oppiaineen mukaan 45,7

prosenttia (n=21) huomioi &éneen luettavan materiaalin valinnassa myods kasiteltavéan

aiheen (y3(1) =8,92, p=.003).

Luokanopettajat lukevat siis oppilailleen eniten &aneen oppikirjoja, kaunokirjallisia

teksteja ja tietotekstejd. Keskimé&arin he lukevat noin 15 kertaa kymmenen koulupdivan

aikana. Hieman vajaa puolet luokanopettajista kokee, ettei pysty lukemaan haluamaansa

maaraéd aaneen oppilailleen. Opettajat valitsevat daneen luettavan materiaalin oppilaiden

1&n ja kasiteltavan aiheen mukaan.
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7.2 Luokanopettajien tavoitteet &aneen lukemiselle

Opettajista 71,8 prosenttia (n=61) nékee ddneen lukemisen térkedn& kaikilla vuosiluokilla
1-6, 14,1 prosenttia (n=12) pitaa sita tarkednd 1.—4. -luokalla ja 12,9 prosenttia (n=11) vain
1.-2. -luokalla. Yhden opettajan mielesta opettajan aaneen lukeminen on tarkeinta 3.—4. -
luokalla. Kukaan vastaajista ei pida d&neen lukemista tarkeimpénd vain 5.-6. -luokalla.
(Kuvio 9)

Aaneen lukemisen tarkeys

60

401

lukumaard

204

1.-2 -luckalla 3.4 -luckalla 1.-6.-luckalla 1.-4 -luckalla

KUVIO 9. Opettajien nakemys aaneen lukemisen tarkeydesté eri luokka-asteilla

Opettajien tuli valita annetuista vaihtoehdoista kolme térkeintd syytd, miksi he lukevat
oppilailleen &aneen. Naita vaihtoehtoja ei laitettu tarkeysjarjestykseen. Tarkeimpid syita
ovat oppilaiden motivointi lukuharrastukseen tai sen herdd@miseen (53,5 %; n= 46), oppilaat
nauttivat siita (38,4 %; n=33), antaakseen oppilaille elamyksia (29,1 %; n=25), tukeakseen
oppilaiden kuullun ymmaértamista (25,6 %; n=22), kehittadkseen oppilaiden mielikuvitusta
(18,6 %; n=16) ja ymmaérrystd (17,4 %; n=15). Kukaan ei valinnut kolmen tarkeimman
vaihtoehdon joukkoon kehittddkseen oppilaiden muistia. Véhiten kannatusta saavat ajan

séastdminen (n=1), luodakseen luokkaan hyvén yhteishengen (n=2), kannustaakseen

44



keskustelun syntymista (n=2), auttaakseen oppilasta ymmartdmaén suullisen ja kirjoitetun
tekstin yhteyttd (n=4) sekd jotta oppilaat oppisivat kritisoimaan ja kyseenalaistamaan
kuulemaansa (n=4). Kuviossa 10 on kerétty tarkeysjarjestykseen opettajien maéarittelemét

syyt ddneen lukemiselle.

Téarkeimmat syyt 4aneen lukemiselle
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sanavaraston kartuttaminen

uuden asian ymmartamisen tukeminen
oppilaiden rauhoittaminen
tekstirakenteisiin tutustuminen
lukemaan oppimisen tukeminen

tatava aneen lukemisen malli
kiinnostuksen herdttaminen aiheeseen
suulisen ja kirjoitetun tekstin yhteys
kuullun kritisointi ja kyseenalaistaminen
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KUVIO 10. Luokanopettajien mainitsemat kolme tarkeinta syyta opettajan aaneen

lukemiselle

Miesopettajista 26,1 prosenttia (n=6) ja naisopettajista vain 9,5 prosenttia (n=6) lukee
aaneen oppilailleen, koska se keventdd koulupéivad (kuuluu kolmen térkeimman syyn
joukkoon). Kuitenkaan miehistd ja naisista reilusti yli puolet ei pidd sitd kolmen
tdrkeimmén syyn joukossa. Koulupdivdan keventdminen &aneen lukemisen avulla ja
opettajan sukupuolen vélilla on tilastollisesti melkein merkitseva ero (y3(1) =3,85, p=
.050).
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Ensimmaisen ja toisen luokan opettajat pyrkivat adneen lukemisen avulla muita useammin
tukemaan oppilaiden kuullun ymmartamistad (43,5 %; n=10). Kolmannen ja neljannen
luokan opettajista 17,4 prosenttia (n=4) ja viidennen ja kuudennen luokan opettajista 31,6
(n=6) prosenttia pyrkii dineen lukemisen avulla tukemaan oppilaiden kuullun
ymmartamista (kolmen tarkeimmén syyn mukaan). Opettajan pyrkimyksella daneen
lukemisen avulla tukea oppilaiden kuullun ymmértamistd ja luokka-asteen vélilla on

tilastollisesti vain melkein merkitseva ero (y3(3) =7,88, p=.048).

Naisopettajat pyrkivdt miesopettajia useammin daneen lukemisen avulla motivoimaan
oppilaiden lukuharrastusta tai sen herddmistd. Naisista 60,3 prosenttia (n=38) madrittelee
kolmen tarkeimman syyn joukkoon oppilaiden lukuharrastuksen motivoinnin, kun miehisté
34,8 prosenttia (n=8) pitaa sitd kolmen tarkeimman syyn joukossa. Tilastollisesti ndiden

ero on melkein merkitsevaa (y3(1) =4,42, p=.036).

Kyselylomakkeeseen vastanneista luokanopettajista 98,8 prosenttia liittdd opettajan d&neen
lukemisen didinkieleen ja kirjallisuuteen (n=85), 58,1 prosenttia uskontoon (n=50), 48,8
prosenttia ympaéristd ja luonnontietoon seka biologiaan ja maantietoon (n=42) sekéa 33,7
prosenttia historiaan (n=29.) Opettajat liittavat &aneen lukemisen myods matematiikkaan
(20,9 %; n=18), kuvataiteeseen (18,6 %), vieraisiin kieliin (11,6 %) sek& musiikkiin (9,3
%). Vahiten kannatusta saavat fysiikka ja kemia (5,8 %), kasityd (4,7 %) ja liikunta (2,3
%). Opettajat saivat valita useamman vaihtoehdon. Fysiikkaa ja kemiaa opetetaan erillisena
oppiaineena vasta viidennelld ja kuudennella luokalla. Kuviossa 11 on kuvattu opettajien

adneen lukemisen liittdminen eri oppiaineisiin lukumaarana ilmoitettuna.
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Azneen lukemisen liittyminen eri oppiaineisiin
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KUVIO 11. Luokanopettajien daneen lukeminen eri oppiaineiden yhteydessa

Yli 45-vuotiaat (71,1 %; n=27) yhdistdvat hieman useammin &&neen lukemisen uskonnon
opetukseen kuin alle 45-vuotiaat (47,9 %; n=23). Samoin yli 20 vuotta alalla olleista 71,4
prosenttia ja alle 20 vuotta alalla olleista 49 prosenttia yhdistad &aneen lukemisen
uskontoon. Aaneen lukemisen yhdistamisella uskonnon opetukseen ja opettajan ialla (x2(1)
=4,67, p= .031) sekd opettajan opetusvuosien (y3(1) =4,28, p= .039) valilld on melkein
merkitseva ero. Niistd opettajista, jotka yhdistavat adneen lukemisen matematiikkaan 31
prosenttia (n=13) yhdistdd sen myds ympdristd ja luonnontietoon, biologiaan ja
maantietoon (¥3(1) =4,98, p=.026).

Aaneen lukemisen yhdistamiselld historian opetukseen ja sukupuolen valilla on
tilastollisesti erittdin merkitseva ero (¥3(1) =10,35, p= .001). Miehet kayttavat naisia
useammin &aneen lukemista historian opetuksessa. Miehista 60,9 prosenttia (n=14) ja

naisista 23,8 prosenttia (n=15) yhdistaa &aneen lukemisen historian opetukseen.
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Kymmenen opettajan (11,9 %) mielesta &&neen lukeminen on mainittu heidan koulunsa
opetussuunnitelmassa suositeltavana opetusmetodina, samoin kymmenen opettajan
mielest& sitd ei mainita koulun opetussuunnitelmassa. Opettajista 76,2 prosenttia (n=64) ei
osaa Vastata, mainitaanko heidan koulunsa opetussuunnitelmassa &ineen lukemista

suositeltavana metodina.

...Kaupungin dikdin opetussuunnitelmassa sanotaan, ettd opettajan pitdid lukea
aaneen joka luokka-asteella. (N, 6.luokka)

Vain 11,9 prosenttia (n=10) opettajista on osallistunut koulutukseen, jossa on korostettu
adneen lukemisen tarkeyttd. Koulutusta he ovat saaneet muun muassa omalla tyGpaikalla,
opettajankoulutuslaitoksessa, oppikirjakoulutuksissa ja joillakin luennoilla. Muutamalla
opettajalla on opettajankoulutuksen lisaksi jokin muu koulutus, jossa on korostettu aaneen
lukemisen tarkeyttd. Vastaajat nostavat myos esille sen, ettd vanha opettajankoulutus
korosti enemmaén daneen lukemisen térkeyttd kuin nykyinen opettajankoulutus. Opettajista
37 prosenttia (n=30) toivoisi koulutusta.

Opettajista 71,8 prosenttia pitdd opettajan aaneen lukemista tarkednd 1.-6.-luokkaan asti.
Opettajien tavoitteet oppilaille ddneen lukemisessa ovat oppilaiden motivointi
lukuharrastukseen, nautinnon tuottaminen oppilaille, elamysten antaminen ja oppilaiden
kuullun ymmaértamisen tukeminen. Opettajat liittavat adneen lukemisen eniten didinkieleen
ja Kirjallisuuteen, mutta myds uskontoon, ympéristd ja luonnontietoon, biologiaan ja
maantietoon. Opettajat ovat epétietoisia siitd, mainitaanko daneen lukeminen heidén
koulunsa opetussuunnitelmassa suositeltavana opetusmetodina. Luokanopettajista 11,9
prosenttia on osallistunut koulutukseen, jossa on korostettu aaneen lukemisen tarkeytta ja

37 prosenttia haluaisi koulutusta aiheesta.

7.3 Aaneen lukemiselle asetettujen tavoitteiden saavuttamisen keinot

Opettajat saivat valita useita vaihtoehtoja siit4, mité oppilaat saavat tehda opettajan &&neen
lukemisen aikana. Opettajan lukiessa aaneen oppilailleen 67,4 prosenttia opettajista antaa
oppilaiden piirtdd (n=58), 53,5 prosenttia kysella tai keskeyttdd (n=46) ja 52,3 prosenttia
vain kuunnella (n=45). Aéneen lukemisen aikana opettajat antavat oppilaiden véhiten

muun muassa liikehtid omalla paikallaan (9,3 %; n=8), keskustella aiheesta (14 %; n=12),
48



Kirjoittaa (19,8 %; n=17) ja tehd& késitoita (20,9 %; n=18). Kuviossa 12 on koottu ne
toiminnot, mitd opettajat antavat daneen lukemisen aikana oppilaiden tehdd. Opettajista
viisi (5,8 %) vastasi, ettd oppilaat saavat tehdd daneen lukemisen aikana jotakin muuta kuin
valmiiksi annettuja vaihtoehtoja. N&ma vastaukset ovat lahinnd rentoutumiseen

rinnastettavia asioita kuten makoilu ja silmien lepuuttaminen.

Oppilaiden toiminta &aneen lukemisen aikana

piirt&minen

kyseleminenkeskeyttaminen

pelkkd kuurteleminen

opettajan lukeman kirjan seuraaminen tai
lukeminen omalla paikalla

aiheeseen littyvan materiaalin
katseleminen

kasitdicen tekeminen
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aiheesta keskusteleminen

omalla paikalla likehtiminen

jotakin muwta
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KUVIO 12. Toiminnot, joita oppilaiden annetaan tehda aéneen lukemisen aikana

Niistd opettajista, jotka antavat oppilaiden piirtdd &&neen lukemisen aikana, 27,6 prosenttia
(n=16) antaa oppilaiden my®os Kirjoittaa daneen lukemisen aikana (y?(1) =6,87, p= .009).
Niistd opettajista, jotka antavat oppilaiden piirtdd, 31 prosenttia antaa oppilaiden myos
tehda kasitoitd (3(1) =10,99, p=.001).

Opettajan daneen lukemiseen liitetyt toimintamuodot tapahtuvat useimmiten &&neen
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lukemisen jalkeen. Eri menetelmia kdytetdan seuraavaksi eniten daneen lukemisen aikana
ja sen jalkeen, ennen aaneen lukemista ja a4neen lukemisen aikana. Adneen lukemisen
yhteydesséd kaytetyistd toimintamuodoista tavallisimpia ovat koko luokan kanssa
keskustelu (90,7 %; n=78), opettajan kyselyt (86 %; n=74), vaikeiden sanojen késittely
(79,1 %; n=68) ja tekstin tapahtumien kasittely (75,6 %; n=65). Vahiten opettajat
yhdistavat daneen lukemiseen liikuntaa (11,6 %; n=10), kasityotd (14 %; n=12),
pienryhmissa keskustelua (31,4 %; n=27) sekd néyttelemistd ja draamaa (36 %; n=31).
(Kuvio 13)

Toimintamuodot ddneen lukemisen
yvhteydessa
koko luokan keskustelu 17 14
opettaja kyselee 24 18
vaikeiden sanojen késittely 15 o 34
tekstitapahtumien kéasittely 24 i9
tekstitapahtumien ennustelu ] 13
tunne-elamyksien kasittely 14 05
tekstin maailmaan johdattelu
integrointi kuvataiteeseen 11 W82
oppilaiden tietimyksen huomiointi T 5|
aineen kirjoittaminen 390
tehtdvien teko 3n
oppilaat kyselevit 9 27
nayttely, draama i)
pienryhmissa keskustelu 31
B en kdytd menetelmad MW jalkeen aikana ja jalkeen MWennen M aikana

KUVIO 13. Opettajien kéyttdmien eri toimintamuotojen vaihtelu &aneen lukemisen

yhteydessa

Kéytetyimmiksi toimintamuodoiksi ennen &aneen lukemista osoittautui opettajan
johdattelu tekstin maailmaan (n=39), tekstin tapahtumien ennustelu (n=25) seka oppilaiden
tietdmyksen huomioiminen (n=21). Opettajan &aneen lukemisen aikana suosituimpia

menetelmid ovat vaikeiden sanojen kasittely (n=34), tekstin tapahtumien ennustelu (n=13)
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ja opettajan kysely (n=8). Opettajan &aneen lukemisen jalkeen tehddén tehtdvia (n=31),
integroidaan kuultu teksti kuvataiteeseen (n=28), kasitellddn tunne-elamyksia (n=26) ja
tekstin tapahtumia (n=24), naytellaan (n=23) sekéd Kirjoitetaan aineita (n=22). Adneen
lukemisen aikana ja sitd ennen kaytetaan eniten tekstin tapahtumien ennustelua (n=12), kun
taas ennen ja jalkeen opettajan daneen lukemisen se on koko luokan kesken keskustelu
(n=18). Adneen lukemisen aikana ja sen jilkeen opettajat kyselevat (n=24), tekstin
tapahtumia kasitelladan (n=24), keskustellaan koko luokan kesken (n=17) seka kasitellaan
vaikeita sanoja (n=15). Ennen &aneen lukemista, sen aikana seka sen jalkeen keskustellaan
koko luokan kesken (n=17), opettaja kyselee (n=13), huomioidaan oppilaiden oma

tietdmys (n=11) seka kasitelladn tunne-elamyksia (n=10).

Tekstista riippuu hyvin paljon, millé tavalla sita kasitelladn ja minka tyylisia kysymyksia
opettaja siitd tekee. Osa opettajien kysymyksistd liittyy tekstin tarkkaan tosiasioiden
kuunteluun, kuten tapahtuma-aikaan, paikkaan ja henkildihin. Oppilailta vaaditaan my6s
omaa kerrontaa, kuten juonen, vaikeiden sanojen ja ilmaisujen merkitysten selittdmista.
Kysymykset liittyvat myos paljon tekstin herdttdmiin tuntemuksiin, kuten mitd tunteita,
tunnelmia, ajatuksia ja mielipiteitd herasi, koskettiko teksti, milta sinusta tuntui, mik& oli
jannin, surullisin, hauskin tilanne, kuka kirjan henkil6ista oli mieluisin tai kuka et missaan
tapauksessa olisi, miltd paahenkildsta tuntuu. Pari opettajaa mainitsee myos kysymysten

liittyvén eri Kielioppiasioihin, tekstin rakenteeseen ja kirjoitustyyliin.

Riippuu  tekstistd: asiatekstista tietoa, muista enemméan  kuullun
ymmartamisasioita ja sanastoa. (N, 2.luokka)

Sellaisia kysymyksid, joista paljastuu ovatko oppilaat ymmartaneet tekstin
sisdllon, sdvyjd... ehkd myos sellaisia kysymyksid joista voi saada selville
kuinka tarkkaan he ovat kuunnelleet (yksityiskohtia). (N, 4.luokka)

Onko jaanyt epaselvyyksia ja ymmarretty jokin padpointti luetusta. (M,
4.luokka)

Saatan heratella niitd, jotka eivat mielestani kuuntele aiheeseen liittyvilla
kysymyksilla. (N, 3.-4.luokka)

Erityisesti pohdintaa vaativia kysymyksid ovat muun muassa seuraavan tyyliset
kysymykset: mitd tapahtuu seuraavaksi, miksi jokin toimi niin kuin toimi tai miksi jotakin
tapahtui, tarinan opetus, ennusta tulevaa, mita kirjailija on halunnut sanoa, miksi jotakin
tapahtui ja mika siihen oli syynd, miten tapahtumat tai asiat liittyvat omaan elamaasi, miten

itse olisit toiminut tilanteessa, opitko kuullusta tekstisté jotakin ja missd jarjestyksessa asiat
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tapahtuivat. Muutamien opettajien mielestd on parempi olla kysymétt4 aiheesta mitéén ja

antaa oppilaiden nauttia lukukokemuksesta.

En minkaanlaisia. Mina tahdon lukukokemuksen olevan puhdas, selitteleméaton.
Tekstin kuulija rakentaa kuulemastaan oman maailmansa. (M, 6. luokka)

En ainakaan mitaan sisaltokysymyksia. Tahdon, ettd lukuhetki on nautinto eika
silloin tarvitse pantatd mitdan faktoja. Joskus keskustelemme Kkirjan
herattamista ajatuksista tai eettisista valinnoista. (N, 6.luokka)

Pidan hyvin tarkeana lukea alakouluikaisille lapsille hyvia kaunokirjallisia
teksteja, joista saa elamyksid ja ajattelemisen aihetta. Niistd voidaan
keskustella, mutta useimmiten ei tehda kirjallisia tehtavid. Niitd on muutenkin
tarpeeksi. Kuuntelemisesta pitda saada vain nauttia!(N, 1.luokka)

Aaneen lukemistilanne on suurimmalla osalla jarjestetty omassa luokassa eika siihen liity
erityisia jarjestelyja. Monissa luokissa oppilaat istuvat omilla paikoillaan tai mahdollisesti
lattialla. Yhtend syyna tahan on tilan ahtaus, ei ole tilaa lukunurkkaukselle. Pulpetissa
istuessaan oppilailla on mahdollisuus ottaa lepoasento, rentoutua painamalla p&é&nsa
pulpettiin. Pulpeteista saatetaan tehd&d erilaisia muodostelmia, jotta oppilaat olisivat
ldhempéna opettajaa. Parillakymmenelld opettajalla on kuitenkin luokassaan jonkinlaisia
erityisjarjestelyjd kuten lukunurkkaus, lukutyynyt, patjat, sohva, Kirjahylly, viihtyisa
luokkaympaéristd, himmennetyt valot seké erilaista oheismateriaaleja kuten julisteita, kuvia,

pulpettivihkoja ja muita saman kirjailijan kirjoja esilla.

Opettajista 76,2 prosenttia (n=64) ei valmistaudu aéneen lukemiseen millaan tavalla ja 23,8
prosenttia (n=20) ilmoittaa valmistautuvansa &&neen lukemiseen jollakin tavalla.
Opettajien valmistautumiseen liittyy l&hinnd tekstin silméilyd ja tekstiin tutustumista
kokonaisuutena, hankalien sanojen lapikaymistd, keskustelun aiheiden ja pysahdyskohtien
miettimista sekd tekstin ydinkohtien etsimistd. Vastauksissa korostuu tekstin etukdateen
tunteminen ja samojen Kirjojen kayttd vuosien varrella, jolloin Kirjat ovat jo valmiiksi

tuttuja.

Tunnen tekstin itse etukateen, jolloin voin lukea elaytyen, vaikeita kohtia ehka
selittéen. Liikaa lukemista ei voi patkid, tunnelma ja intensiteetti katoaa.(N,
6.luokka)

Jos reaaliaineisiin liittyvad 5.—6.-luokille lukua tiedossa, niin hankalat sanat
ym. on open etukateen selitettdva myos itselleen.(N, 1.luokka)
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Opettajista 32,9 prosenttia (n=28) ei kerro oppilailleen ennen kuuntelemista, miten heidan
tulee kuunnella tai mihin kiinnittdd huomioita. Ne, jotka vastasivat kertovansa oppilaille,
miten heiddn tulisi kuunnella, toteuttavat sit4 vaihtelevasti riippuen tekstistd, aiheesta ja

tilanteesta.

Jos luettava teksti liittyy esim. tiedonhankintaan tai tekstin sisallon
analysointiin. En kerro, jos kyseessa on romaani. (N, 6.luokka)

Joskus lyhyessa tekstissa pyydan, mutta harvemmin. (N, 2.luokka)

Jos tulee kysymyksia/tehtavid lukemisen jalkeen.(N, 4.luokka)

Huomiota kiinnitetddn muun muassa juoneen, Kkielikuviin, tapahtumapaikkoihin ja -
aikoihin, kuvailevaan kerrontaan, henkildiden luonteisiin, tarinan kd&nnekohtiin, outoihin
sanoihin, mika ongelma tekstissé ilmenee, rakenteeseen liittyvid, valitse tekstin jannittavin

tai yllattavin kohta, sadun opetus, erilaisia kysymyksia ja etukateistehtévia.

Pitaako kuunnella yksityiskohtia vai enemmankin sisaltoéa.(N, 4.luokka)

Joskus, jos esim. kuunnellaan pilkun paikkoja tai englannin sanoja,
intonaatioita tms.(N, 5.luokka)

Puhki analysointi on tarpeetonta.( M, 6-luokka)

Lisdksi muutamat opettajat mainitsevat, ettd kuunneltaessa ollaan hiljaa, rauhoitutaan,
keskitytaan eikd keskustella kavereiden kanssa. Monissa vastauksissa ilmenee puhujan ja
kuuntelemisen kunnioittamista eli kun yksi puhuu muut keskittyvat kuuntelemaan.
Monissa tapauksissa opettajat ovat opettaneet keskittynyttd kuuntelemista, jota usein

harjoitellaan vain kuuntelemalla, jolloin ei touhuta mitdan muuta.

Aktiivinen kuuntelu, ei aina saa tehdd “oheisjuttuja’ vaan vain kuunnellaan ja
keskitytaan. (N, 3.-4.luokka)

Liséksi kuuntelutaitoina on harjoiteltu eldytymistd, kokemusten jakamista, muistelemista,
johtopéatosten tekemistd, mieleen painamista, luetun ymmartdmistd, ennakointia, syy-
seuraus-suhteita, rauhoittumista/rauhallisuutta,  erottelukykya, itse  arviointia,
kannanottamista ja rentoutunutta kuuntelemista. Muutamissa vastauksissa esiintyy myos

nauttiva ja rentoutuva kuuntelu. Myds kuunteluasentoon on kiinnitetty huomiota.

Tunnelman tulee olla rauhallinen. Samaan aikaan ei touhuta muuta.
Kuuleminen ja kuunteleminen on kaksi eri asiaa. Kuuntelemista opetetaan heti
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alusta asti pienin harjoituksin, joihin voi liittya erilaisia toimintaan liittyvia
tehtavia. Silti lukuhetki on eri asia. Se on ilman suorituspaineita nautittava
hetki kirjallisuuden parissa.(N, 2.luokka)

Muutamat opettajat korostavat, ettd jokaisen oppilaan tulee 16ytdd oma tyylinsd, koska
jokainen voi keskittya kuuntelemaan eri tavalla ja 16ytdd oman tyylinsé kuunnella ja saada

kuuntelusta enemman irti.

Ohjannut kokeilemaan erilaisia keinoja, jotta oppilas itse havaitsisi milla
tavalla (mitd keinoja kayttden) kuunnellen hdn muistaa asiat parhaiten.(M,
6.luokka)

Ajattelemalla luetun kuviksi mieleen tai kuviksi paperille.(N, 5.luokka)

Opettajat kayttavat daneen lukemisen yhteydessa eniten koko luokan keskustelua, opettajan
kyselyd, vaikeiden sanojen ja tekstin tapahtumien kasittelyd. Opettajan daneen lukemisen
yhteyteen liittyvét toimet tapahtuvat usein adneen lukemisen jélkeen. Opettajan &&neen
lukemisen aikana oppilaat saavat piirtdd, kyselld ja keskeyttdd ja vain kuunnella. Usein
tilan ahtauden vuoksi aineen lukemistilannetta ei ole mahdollista jarjestad millaén
erityiselld tavalla. Opettajista 23,8 prosenttia valmistautuu daneen lukemiseen jollakin

tavalla ja 67,1 prosenttia kertoo oppilaille, miten heidan tulee kuunnella.
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8 Tulosten tarkastelu

8.1 Kirjallisuuden lukeminen oppilaille

Jacobsin ym. (2000, 171-193) tutkimuksen mukaan 1.—3. -luokan opettajat lukevat &4neen
toistuvammin  kuin  4.-6. -luokan opettajat. Lukemiskertojen mé&ard véhenee
johdonmukaisesti pdivakodista kuudennelle luokalle edetessd. Albrightin ja Ariailin
tutkimuksen mukaan opettajat lukevat yhden tai kaksi kertaa viikossa (Albright & Ariail
2005, 583-585). Omassa tutkimuksessani opettajan &&neen lukeminen painottuu toiselle ja
neljannelle luokalle. Kuudennella luokalla lukukerrat ovat muita luokka-asteita selvasti
alhaisempia. Tutkimuksessani ei 16ytynyt yhteyttd opettajan daneen lukemisen maarélla ja
opettajan opettamalla luokka-asteella eivatkd lukemiskerrat vahentyneet johdonmukaisesti
kuudennelle luokalle mentéessd. Luokanopettajat lukevat keskim&&rin 15 kertaa 10
koulupdivén aikana. Tosin keskihajonta on melko suuri. Joku opettajista lukee yhden
kerran kymmenen koulupdivan aikana ja joku toinen opettaja lukee 53 kertaa samana
aikana. Rosenhouse ym. (1997, 178-180.) ovat todenneet, ettd paivittainen tarinoiden
kuunteleminen vaikuttaa lukemisen taitojen kehitykseen positiivisesti. Oppilaiden
altistaminen &aneen lukemiselle kehittad oppilaiden luku- ja Kirjoitustaitoa.

Useiden tutkimusten mukaan opettajan &aneen lukemisella luokkahuoneessa on monia
positiivisia vaikutuksia oppilaisiin (Ariail & Albright 2005, 2006; Lepola ym. 2006, Bus
ym. 1995). Kuitenkin vastakkaisiakin tutkimustuloksia on havaittu, kuten Meyerin ym.
(1993, 150-152, 158-159) tutkimus osoittaa. Heidan tutkimuksensa mukaan ryhmissé,
joissa opettajat kéayttdvat enemman aikaa lapsille &ineen lukemiseen, oppilaiden
lukemissaavutukset ovat heikommat kuin ryhmissg, joissa kdytetddn vdhemmaén aikaa
aaneen lukemiselle. Myds ryhmissd, joissa adneen lukeminen korostuu, on vahemman
vuorovaikutusta oppilaiden kesken ja oppilaat kéyttdvat vahemmaéan aikaa itsendiseen
lukemiseen. Tamaé tulos on melko yllattadva ja herattdd ajatuksia siitd, onko niissé ryhmissé
joissa on kaytetty enemman aikaa lapsille lukemiseen, muu opetus korvattu vain mukavalla
kuuntelulla ja millainen opettajan rooli on ollut ndisséd ryhmissd. Oman tutkimukseni
mukaan kaikki opettajat lukevat oppilailleen, joten merkittavin syy siihen, miksi opettajat
eivat lukisi daneen, nayttaisi olevan ajan puute. Monen opettajan mielesta tuntimaarat ovat

lilan pienet eik& opettajalla ole tarpeeksi aikaa.
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Nykyiset valtakunnalliseen minimiin lasketut tuntimaarat eivat anna lukea niin
paljon kuin pitaisi.(N, 2.luokka)

Tama on tarkea osa-alue oppimista. Myds oppituntien maaraa vahennetaan
koko ajan. Tama johtaa siihen, ettd ehtii juuri ja juuri pakollisen (ops:n)
mukaiset tehtavat. Eika edes niitd.(M, 5-6.luokka)

Lahes puolet luokanopettajista (47,6 %) kokee, ettei pysty lukemaan oppilailleen
haluamaansa madrad. Naistd opettajista yli puolet haluaisi lukea oppilailleen paivittain,
kymmenesta minuutista puoleen tuntiin. Muutamat toivovat, etta ehtisivét lukea kahdesta
kolmeen kertaan viikossa. Miehista yli puolet (69,6 %) ja naisista hieman alle puolet (45,9
%) kokee pystyvansa lukemaan haluamansa mé&éran oppilailleen. Naiset kokevat hieman
miehid useammin, ettd he eivat pysty lukemaan haluamaansa méarad (y3(1) =3,75, p=
.053). Jacobsin ym. (2000, 171-193) tutkimuksen mukaan idltdédn vanhemmat opettajat
lukevat nuoria opettajia harvemmin oppilailleen. Tassa tutkimuksessa tarkasteltaessa
aaneen lukukertojen maéran ja opettajan ién riippuvuutta toisiinsa, ei niiden valilla havaittu

varsinaista tilastollista eroa (t=-2,308, p=.024)

Yhdysvalloissa kuvakirjat ovat suosituimpia péivakodista toiselle luokalle asti, kun taas
alakoulun ylemmilld luokilla luetaan yleisimmin Kkirjoja, joissa ei ole Kkuvia
(lastenromaaneja). (Jacobs ym. 2000, 171-193.) Luetuimmat tekstityypit 6.-8.-luokan
oppilaille on nuortenromaanit (chapter books) ja oppikirjat. Seuraavaksi eniten heille
luetaan runoja, novelleja, tiedotteita ja ohjeistuksia. (Albright & Ariail 2005, 583-585.)
Myo6s oman tutkimukseni mukaan opettajat lukevat oppilailleen &&neen eniten oppikirjoja
ja kaunokirjallisia teksteja. Seuraavaksi eniten he lukevat tietoteksteja ja oppilaiden itse
tuottamia teksteja. Oppilaille luetaan vahiten sanomalehtid, kuvakirjoja ja oppilaiden itse

valitsemia teksteja.

Tutkimusten mukaan Kkaikilla luokka-asteilla kaytetddn hyvin véhén tietoteksteja ja
oppilaiden itse valitsemia teksteja (Jacobs ym. 2000; Duke 2000; Lehto & Anttila 2003;
Luukka ym. 2008). Lehdon ja Anttilan (2003, 133-143, 141-142) tutkimuksessa kuullun
ymmartamisen taidot tietotekstien osalta eivat kehittyneet merkittavasti toisen ja
kuudennen luokan vélilla. Syyksi he epdilevat, ettd oppilailla ei ole kokemusta
tietoteksteistd. Kuitenkin omassa tutkimuksessani luokanopettajat lukevat &&neen
tietokirjoja keskimaarin kaksi kertaa kymmenen koulupdivan aikana. Tietokirjat ovat
toiseksi suosituimpia 5.- ja 6.-luokalla ja kolmanneksi suosituimpia 1.-4.-luokalla.

Tutkimukseni mukaan miesopettajat lukevat &dneen hieman naisopettajia useammin
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tietoteksteja ja oppilaiden itse tuottamia teksteja. Yli 45-vuotiaat luokanopettajat lukevat

aaneen kaunokirjallisuutta hieman useammin kuin alle 45-vuotiaat.

Aiempien tutkimusten mukaan oppilaiden on helpompi motivoitua Kkirjallisuuden
kasittelyyn, kun he ovat saaneet olla jollakin tavalla osallisena luettavan valintaan (Niemi
1999, 48-49, 51, 54; Fisher ym. 2004, 8-15). Tutkimuksessani kuitenkin vain kahdeksan
opettajaa mainitsee, ettd heidan oppilaansa saavat valita luettavan materiaalin. Opettajista
22 ottaa myds huomioon oppilaiden mieltymykset valitessaan daneen luettavaa materiaalia.
Opettajat valitsevat luettavan materiaalin l&hinnd oppilaiden ién ja kasiteltdvan aiheen

mukaan. Lisdksi he huomioivat oppiaineen ettd opettajan oman kiinnostuksen.

Lukeminen on mielestani erittain tarkeda. Se motivoi sellaisiakin oppilaita lukemaan,
jotka eivat muuten lukisi. Lukeminen rauhoittaa ja viihdyttda oppilaita. Luen aina
oppilaiden valitsemia kirjoja (joskus toki valitsen itsekin kirjan). (N, 1.-4.luokka)

Alle 20 vuotta alalla olleet opettajat valitsevat aaneen luettavan materiaalin useammin

kasiteltavan aiheen mukaan kuin yli 20 vuotta alla olleet.

8.2 Tavoitteet luokanopettajan aaneen lukemiselle

Tutkimusten mukaan vield kouluvaiheessakin on mahdollisuus ainakin osittain tukea
lapsen kehitysta lukemalla. Siksi onkin tarkead, ettd esikoulu ja koulu tarjoavat kaikille
lapsille monipuolisia mahdollisuuksia kuunnella Kirjojen &aneen lukua ja keskustella niista.
Oleellista on siis lukea oppilaille &&neen kaikilla vuosiluokilla. (Rosenhouse ym. 1997,
178-180; Anderson ym. 1985, 51-52.) Lepolan ym. (2006, 65) mukaan tekstien
kuunteleminen ja niistd kertominen ovat merkittdvid kognitiivisia taitoja, jotka ovat
osaltaan yhteydessa tulevaan koulumenestykseen. Peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean mietinnéssa kuunteleminen on médritelty jo 1970-luvulla
puheilmaisun ja kuuntelemisen tarkeimméksi tavoitteeksi. (Komiteanmietintd 1970, 29—
30.) Yhdysvalloissa lukemista edistdvd komissio on todennut, ettd lasten lukemisen
kehittymisen tarkein yksittdinen asia on lapsille lukeminen (Anderson ym. 1985, 23).
Oman tutkimukseni mukaan opettajista 71,8 prosenttia ndkee opettajan daneen lukemisen
olevan térkedd vuosiluokilla 1-6. Opettajista 12,9 prosenttia pitaa sitd tarkeana lahinna 1.—
2.-luokalla ja 14,1 prosenttia pitad sité tarkednd 1.—4.-luokilla. Kenenk&an mielesta sité ei
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tulisi painottaa pelkéstéén 5.-ja 6.-luokalla.

Oleellista on, etta opettaja lukee oppilailleen d&neen kaikilla vuosiluokilla. T&mé& heréattaa
oppilaissa halun lukea ja he saavat mallin taitavasta &aneen lukemisesta. (Anderson ym.
1985, 51-52.) Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2004) mukaan
kuunteleminen liittyy alakoulun jokaiselle vuosiluokalle. Siin& ei ole kuitenkaan méaéritelty
milla keinoin kuuntelemista harjoitetaan. Ainoastaan 1.-2. -luokan kohdalla mainitaan, etta
kasitelladn tekstejd muun muassa opettajan luentaa kuunnellen. Téssa tutkimuksessa
kymmenen opettajan mielestd &ineen lukeminen on mainittu heiddan koulunsa
opetussuunnitelmassa suositeltavana opetusmetodina, samoin kymmenen opettajan
mielestd sitd ei mainita koulun opetussuunnitelmassa. Opettajista suurin osa (76 %) ei
osannut vastata, mainitaanko heidédn koulunsa opetussuunnitelmassa déneen lukeminen

suositeltavana metodina.

Aéaneen lukemisen avulla voidaan muun muassa rikastuttaa oppilaiden sanavarastoa ja
innostaa heita kirjoittamaan entistd pidempia teksteja (Rosenhouse ym. 1997, 178-180)
sekd saada heidat ymmartdaméan erilaisia tekstirakenteita (Bus ym. 1995, 14-18).
Tutkimuksissa opettajat mainitsevat &&neen lukemisen syiksi muun muassa sujuvan
lukemisen mallin antamisen, oppilaiden ymmarryksen tukemisen, kiinnostuksen
herdttdmisen Kirjallisuutta ja lukemista kohtaan, lukunautinnon antamisen, erilaisiin
teksteihin tutustumisen ja oppilaiden k&yttdytymisen rauhoittamisen. (Albright ja Ariail
2005, 583-585; 2006, 69-89) Kuitenkin tutkimukseni mukaan vain seitseman opettajaa
nostaa esiin oppilaiden kayttdytymisen rauhoittamisen daneen lukemisen avulla.
Opettajalla voi siis olla monia erilaisia tavoitteita, joihin han pyrkii lukiessaan oppilaillensa
aaneen. Tekstien kuunteleminen ja niistd kertominen ovat merkittavia kognitiivisia taitoja,
jotka ovat osaltaan yhteydesséd tulevaan koulumenestykseen. Tutkimukseni mukaan
opettajat lukevat oppilailleen &ineen motivoidakseen heidan lukuharrastustaan (n=46),
oppilaiden nautinnon vuoksi (n=33) antaakseen elamyksid (n=25), tukeakseen ja
kehittd&kseen oppilaiden kuullun ymmarrysta (n=22), mielikuvitusta (n=16) ja ymmarrysta
(n=15). Vahiten mainintoja saavat ajan s&&staminen, hyvén yhteishengen luominen,
keskustelujen syntymisen kannustaminen, suullisen ja kirjoitetun tekstin yhteyden
ymmartdminen sek& kritisoinnin ja kyseenalaistamisen kannustaminen. Taustatekijoilla ei
ollut suurta merkitystd siihen, miten opettajat perustelevat &&nen lukemistaan. Kuitenkin
miesopettajat perustelevat d4&neen lukemistaan hieman naisopettajia useammin silla, etta se

keventdd koulupdivéd. Ensimmaisen ja toisen luokan opettajat pyrkivét daneen lukemisen
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avulla muiden luokkien opettajia hieman useammin tukemaan oppilaiden kuullun
ymmartamistd. Naisopettajat pyrkivat miesopettajia useammin daneen lukemisen avulla

motivoimaan oppilaiden lukuharrastusta tai sen herddmisté.

Yhdysvaltalaisessa  tutkimuksessa aineenopettajat mainitsevat  useammin  kuin
luokanopettajat, ettd 44neen lukeminen ei sovellu oppiaineeseen. Osa opettajista ei koskaan
ole ajatellut liittdd sitd osaksi opetussuunnitelmaa ja osa toteaa, ettei ole tarpeeksi aikaa.
(Albright ja Ariail 2005, 583-585; 2006, 69-89) Usein opettajan &aneen lukeminen
luokassa liitetdan aidinkielen ja kirjallisuuden piiriin, vaikka se voitaisiin liittdd moneen
muuhunkin oppiaineeseen. Kyselylomakkeeseen vastanneista luokanopettajista ldhes
kaikki liittavat opettajan &aneen lukemisen aidinkieleen ja kirjallisuuteen. Hieman yli
puolet yhdistdd sen uskonnon opetukseen ja hieman alle puolet ymparistd- ja
luonnontietoon seké biologiaan ja maantietoon. Opettajat liittdvat d&aneen lukemisen myds
historiaan, matematiikkaan, kuvataiteeseen, vieraisiin kieliin, sek& musiikkiin. Vahiten

kannatusta saavat fysiikka ja kemia, kasityo ja liikunta.

Taustatekijoilla ja silla, ettd opettaja yhdistdd adneen lukemisen johonkin aineeseen, ei
paasaantoisesti ole suurta merkitystd. Kuitenkin yli 45-vuotiaat ja yli 20 vuotta alalla olleet
yhdistavét hieman useammin d4neen lukemisen uskontoon kuin alle 45-vuotiaat ja alle 20
vuotta alalla olleet. Niistd opettajista, jotka yhdistdvat adneen lukemisen matematiikkaan
31 prosenttia yhdistdd sen myds ymparistd ja luonnontietoon/biologiaan/maantietoon.
Miehet kayttavat naisia useammin &aneen lukemista historian opetuksessa (y?(1) =10,35,
p=.001). Téh&n tulokseen saattaa vaikuttaa se, ettd miehet saattavat opettaa historiaa naisia
enemman ja sen takia tassd tutkimuksessa miehet yhdistavat aaneen lukemisen naisia

useammin historiaan.

Tutkijat ovat huolissaan opettajista, jotka eivét lue oppilailleen. He kuitenkin uskovat, etta
koulutusta lisédmalla voidaan vaikuttaa vastahakoisiin &&neen lukijoihin. Perusteena on se,
ettd taydennyskoulutuksen kayneet ja tyopajoihin osallistuneet opettajat lukevat
merkittdvasti enemman &aneen kuin ne opettajat, jotka eivat ole kéyneet kursseilla joissa
painotetaan daneen lukua. (Albright ja Ariail 2005, 583-585; 2006, 69-89)
Tutkimuksessani ei  kuitenkaan havaittu tatd yhteyttd. Vain 11,9 prosenttia
luokanopettajista on osallistunut jonkinlaiseen koulutukseen, jossa on korostettu &&neen
lukemisen téarkeyttd. Koulutusta he ovat saaneet muun muassa omalla ty6paikallaan,

opettajankoulutuslaitoksessa, oppikirjakoulutuksissa ja joillakin luennoilla. Muutamalla
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opettajalla on opettajankoulutuksen liséaksi jokin muu koulutus, jossa on korostettu daneen
lukemisen térkeyttd. Vastaajat nostavat esille myos sen, ettd vanha opettajankoulutus
korosti enemman &&neen lukemisen tdrkeyttd. Opettajat eivat kuitenkaan toivoneet

paljoakaan lisakoulutusta aiheesta, silla 63 prosenttia ei halunnut koulutusta.

8.3 Luokanopettajien keinot saavuttaa asettamansa tavoitteet

Opettajan tulee pyrkia luomaan kuuntelulle ja keskustelulle sopiva ilmapiiri seka totuttaa
oppilaat  kuuntelurutiineihin.  Oppilaita motivoivat usein  esimerkiksi erillinen
kuuntelunurkkaus tai tyynyt. (Lerkkanen 2006, 88.) Tutkimuksessani &&neen
lukemistilanne on suurimmalla osalla jarjestetty omassa luokassa eika siihen ole liitetty
erityisia jarjestelyja. Monissa luokissa oppilaat istuvat omilla paikoillaan tai mahdollisesti
lattialla. Yhtend syyna tdhdn mainitaan tilan ahtaus. Pulpetissa istuessaan oppilailla on
mahdollisuus  ottaa lepoasento ja rentoutua painamalla péinsa pulpettiin.
Parillakymmenella opettajalla on kuitenkin luokassaan jonkinlaisia erityisjarjestelyja kuten
lukunurkkaus, lukutyynyt, patjat, sohva, Kkirjahylly, viihtyisd luokkaymparisto,
himmennetyt valot sek& erilaista oheismateriaaleja kuten julisteita, kuvia, pulpettivihkoja

tai muita saman kirjailijan kirjoja esilla.

Tutkimusten mukaan osa opettajista ei pida kuuntelua térkednd, koska sen oletetaan
kehittyvan luonnostaan. Tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd aikuiset ovat
huonoimpia kuuntelijoita. Td&m& saattaa vaikuttaa siihen, ettd opettajat eivat havaitse
kuuntelemisen tarkeyttd. Osa opettajista ei ole edes miettinyt, kuinka kuuntelemista
voidaan opettaa. Yleensékin kuuntelemisen opettamiseen tai kuullun tulkitsemiseen ei ole
kiinnitetty paljoakaan huomiota. (Zbarackin & Opitzin 2004, 5-8.) Fisherin ym. (2004, 8-
15) tutkimustulosten perusteella luokanopettajat kayttavét taitavasti monia aaneen luvun
osatekijoitd. Opettajat eivat kuitenkaan johdonmukaisesti lue ja harjoittele etukateen
tekstejd, eivatkd anna sujuvaa lukemisen mallia tai yhdistad aaneen lukemista muihin luku-
ja kirjoitustaitoihin. Monet opettajat muun muassa kangertelevat puhuessaan, aantavét
sanoja vaarin tai painottavat virkkeen osaa siten, ettd merkitys muuttuu. (Fisher ym. 2004,
13-15.) Omassa tutkimuksessani ilmenee hyvin samantyylisia piirteitd. Opettajista vain
23,8 prosenttia valmistautuu dadneen lukemiseen jollakin tavalla. Opettajien

valmistautumiseen liittyy lahinnd tekstin silmailyé ja tekstiin tutustumista kokonaisuutena,
60



hankalien sanojen lapikaymistd, keskustelun aiheiden ja pysdhdyskohtien miettimista seké
tekstin ydinkohtien etsimistd. Muutamat opettajat perustelevat valmistautumattomuutta
sill, ettd kirjat ja tekstit ovat jo etukateen tuttuja, koska samoja hyvia teksteja kaytetaan

uudelleen useamman kerran vuosien varrella.

Lukutilanteeseen liittyvissa keskusteluissa voidaan késitelld monenlaisia asioita, jotka
voivat liittyd niin tekstin yksityiskohtiin kuin moraalisiinkin asioihin. Tulisi muistaa, ettd ei
kiinnitetd litkaa huomiota yksityiskohtiin vaan kokonaisuuteen, jolloin oppilaat oppivat
itsekin lukiessaan ymmaértamaan kokonaisuuksia. (Anderson ym. 1985, 55.) Huomiota
tulee kiinnittda siihen, ettd varmistetaan, ettd oppilaat ymmartavat &aneen lukemisen
tarkoituksen valitessaan ymmartamisstrategiaa. Taitavien opettajien oppilaat ymmartavat
paremmin kuuntelemisen tarkoituksen, oppilaat sitoutuvat paremmin tekstiin, heidan
ajattelunsa ja puhumisensa kehittyvat kuunnellessa ja puhuessa kirjoista opettajan ja
luokkatovereiden kanssa. (Fisher ym. 2004, 15.) Kuitenkin tutkimuksessani opettajista
kolmannes ei kerro oppilailleen ennen kuuntelemista, miten heidan tulee kuunnella tai
mihin kiinnittdd huomioita. Ne, jotka vastasivat kertovansa oppilaille miten heidén tulisi

kuunnella, toteuttavat sité vaihtelevasti riippuen tekstistd, aiheesta ja tilanteesta.

Tekstista riippuu hyvin paljon, mill4 tavalla sita késitellaan ja minké tyylisia kysymyksié
opettaja siita tekee. Muutamien opettajien mielestd on parempi olla kysymaétta aiheesta
mitdan ja antaa oppilaiden ldhinnd nauttia lukukokemuksesta. Tarkkaan kuuntelemiseen
(precise listening) liittyy yksityiskohtien ja jarjestyksen muistaminen, omin sanoin tiedon
kertominen, sanojen ja niiden merkitysten yhdistdminen, tuntemattomien sanojen merki-
tyksen paatteleminen kontekstista seké kieliopillisen rakenteen ymmartaminen (Opitz &
Zbaracki 2004, 34-35, 42, 48). Tutkimuksessani osa opettajien kysymyksista liittyy tekstin
tarkkaan tosiasioiden kuunteluun, kuten tapahtuma-aikaan, paikkaan ja henkilGihin. Oppi-
lailta vaaditaan myds omaa kerrontaa kuten juonen, vaikeiden sanojen ja ilmaisujen merki-
tysten selittdmistd. Muutama opettaja mainitsee myods kysymysten liittyvén eri kielioppi-

asioihin, tekstin rakenteeseen ja kirjoitustyyliin.

Elaytyva kuunteleminen (appreciate listening) perustuu subjektiivisiin tuntemuksiin ja
tulkintaan kuullusta. Runojen lukeminen saattaa auttaa ndkemaan, kuinka muutamilla
sanoilla voidaan luoda vahvoja tunnetiloja. Muun muassa huumorin, runojen, musiikin,
multimedian ja teatterin avulla voidaan pyrkié kehittdmaan oppilaiden elédytyvéaa kuuntelua.

(Opitz & Zbaracki 2004, 97-99) Tutkimuksessani opettajien lukutilanteessa esittdmat
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kysymykset liittyvat myos paljon tekstin herdttdmiin tuntemuksiin, kuten mita tunteita,
tunnelmia, ajatuksia ja mielipiteitd teksti heratti, koskettiko teksti, milt4 sinusta tuntuu,
miké oli jannin, surullisin, hauskin tilanne, kuka kirjan henkil6isté oli mieluisin tai kuka et
missadn tapauksessa olisi, miltd paahenkilosta tuntuu. Tutkimukseni mukaan
luokanopettajat lukevat daaneen kuitenkin melko vahan runoja, eivétka he yhdista néayttelya

ja draamaa toimintamuotoina &aneen lukemisen yhteyteen.

Paattelevassa kuuntelemisessa (strategic listening) kuuntelijan tulee keskittya viestin ym-
martdmiseen sekd pyrkid analysoimaan ja péaattelemédan kuulemastaan. Jotta pééattelevén
kuuntelemisen taidot kehittyisivat, oppilaita tulee rohkaista tekem&éan péaatelmid kuulemas-
taan, ennustamaan tulevaa tai kesken tarinan tekemaan yhteenvetoa siitd, mita siihen asti
on tapahtunut. (Opitz & Zbaracki 2004, 57-59, 63-64, 69-70, 116-117.) Erityisesti poh-
dintaa vaativia kysymyksia tutkimuksessani ovat muun muassa seuraavan tyyliset keskus-
telun aiheet: mita tapahtuu seuraavaksi, miksi jokin toimi niin kuin toimi tai miksi jotakin
tapahtui, tarinan opetus, ennusta tulevaa, mita kirjailija on halunnut sanoa, miksi jotakin
tapahtui ja mika siihen oli syynd, miten tapahtumat tai asiat liittyvat omaan elamaasi, miten
itse olisit toiminut tilanteessa, opitko kuullusta tekstista jotakin ja missa jarjestyksessa asiat

tapahtuivat.

Arvioivassa kuuntelemisessa (critical listening) on kyse siitd, kuinka oppilas ymmartaa
puhutun viestin ja kuinka han osaa arvioida sitd. Oppilaan tulisi analysoida viestid eika
vain hyvéksya sité sellaisenaan. Oppilaan on hyvé tiedostaa, mitkd ovat puhujan omia mie-
lipiteitd, uskomuksia ja ennakkoasenteita, ja mik& on puolueetonta tietoa. (Opitz & Zba-
racki 2004, 77-79, 82, 90.) Taman tutkimuksen avulla ei 16ydetty ndyttoa siitd, etta opetta-

jat painottaisivat selkeésti tata kuuntelemisen osa-aluetta.

Tutkimuksessa ei ilmennyt sen tarkemmin, miten kuuntelemista harjoitellaan, vaan l&hinna
kerrottiin mihin on Kiinnitetty huomiota. Vastauksissa ilmenee puhujan ja kuuntelemisen
kunnioittamista, eli kun yksi puhuu muut keskittyvat kuuntelemaan. Monissa tapauksissa
opettajat ovat opettaneet keskittynyttd kuuntelemista, jota usein harjoitellaan vain
kuuntelemalla, jolloin ei touhuta mitddn muuta. Lis&ksi kuuntelutaitoina harjoitellaan
elaytymistd, kokemusten jakamista, muistelemista, johtop&&tosten tekemistd, mieleen
painamista, luetun ymmartamista, ennakointia, Syy-seuraus-suhteita,
rauhoittumista/rauhallisuutta, erottelukykyad, itsearviointia ja kannanottamista. Muutamissa

vastauksissa esiintyy myds nauttiva ja rentoutuva kuuntelu. Myds kuunteluasentoon on
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Kiinnitetty huomiota.

Eri henkilGill4 on erilaisia tapoja vastaanottaa ja ké&sitellda asioita. Usein ihmisilla on yksi
tai useampi aistikanava, jonka kautta heiddn on helpompaa painaa asioita muistiin ja
palauttaa asioita mieleen. Usein puhutaankin auditiivisesta, visuaalisesta, kinesteettisesta
seka taktiilisesta oppimistyylista. (Hytinkoski & Kiviharju 2008, 91-92.) Tutkimuksessani
muutamat opettajat korostavat, ettd jokaisen oppilaan tulisi 16ytd44 oma tyylinsd, koska
jokainen voi keskittya kuuntelemaan eri tavalla ja 16ytdd oman tyylinsd kuunnella ja saada
kuuntelusta irti. Esimerkiksi se, mitd opettaja antaa kuuntelemisen aikana tehdéd saattaa
vaikuttaa siihen, onko oppilaan mahdollista kayttdd omaa tyyliddn kuunnella. Opettajan
lukiessa &&neen oppilailleen, 67,4 prosenttia opettajista antaa oppilaiden piirtadd, 53,5
prosenttia kysella tai keskeyttdd ja 52,3 prosenttia vain kuunnella. Juuri pelkké
kuunteleminen tukee muun muassa auditiivista oppijaa, koska hén oppii parhaiten vain
kuuntelemalla. Kuunteleminen voi vaikeutua, jos sen aikana tarvitsee tehda jotakin.
Tallainen oppija nauttii usein selittdmisestd ja vuoropuheluista. (Hytinkoski & Kiviharju
2008, 91-92.)

Aaneen lukemisen merkitys korostuu niille oppilaille, joille oppiminen on
helpompaa auditiivisen aistin kautta. (M, 4.luokka)
Piirtdminen voi helpottaa visuaalisen oppimistyylin kautta oppivaa, koska hén palauttaa
asiat mieleen mielikuvina, joiden avulla han jasentad uutta tietoa. Konkreettisesta materiaa-
lista on hyotyéa visuaaliselle oppijalle. Muistamista helpottavat omat kaaviot ja kuvat. (Hy-
tinkoski & Kiviharju 2008 91-92, 114, 144-116.)

Tutkimuksessani d4neen lukemisen aikana opettajat antavat oppilaiden véhiten muun
muassa liikehtid omalla paikalla (9,3 %), keskustella aiheesta (14 %), kirjoittaa (19,8 %) ja
tehda kasitoitd (20,9 %). Liikehtiminen omalla paikalla tai kéasitdiden tekeminen voisi
auttaa Kinesteettisen ja taktiilisen oppimistyylin oppijoita. Naihin molempiin kuuluu
tarkednd osana kokemuksen kautta oppiminen sekd se miltad jokin esine, asia tai liike
tuntuu. Taktiilisen oppimistyylin oppija usein néprdilee ja piirtelee kuunnellessaan ja
keskittyesséddn. Kinesteettinen oppija kéyttdd apunaan koko vartaloa. Uusi tieto tulisi
viestittdd ensin vahvimman aistikanavan kautta oppilaalle, jonka jélkeen voidaan
hyddyntdd muita aistikanavia. (Hytinkoski & Kiviharju 2008, 91-92, 114, 144-116.)
Tutkimuksessani selvisi, ettd niistd opettajista, jotka antavat oppilaiden piirtdd aaneen

lukemisen aikana, 27,6 prosenttia antaa oppilaiden myds kirjoittaa &&neen lukemisen
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aikana (y3(1) =6,87, p= .009). Niistd opettajista, jotka antavat oppilaiden piirtad, 31
prosenttia antaa oppilaiden myos tehda kasitoita (y3(1) =10,99, p=.001).

Pelkké &aneen lukeminen ei automaattisesti johda kielellisten valmiuksien vahvistumiseen,
vaan lukemiselle tulisi asettaa tavoitteet. Tavoitteiden saavuttaminen ei usein onnistu
pelkdn &aneen lukemisen avulla vaan se vaatii rinnalleen joitakin aktiviteetteja kuten
keskustelua. (Morrow & Brittain 2003, 141; Teale 2003, 135.) Monilla aloittelevilla
lukijoilla ja heikoimmilla lukijoilla eri ikaluokissa vaikeuksia tuottaa yhteyden
ymmartaminen sen valilla, mita he lukevat ja mitd he jo ennestdén tietavét. Keskustelussa
esiin nostetut kysymykset auttavat usein lapsia ndkemaan tdman yhteyden. (Anderson ym.
1985, 55, Fisher ym. 2004, 15.) Tutkittaessa lukemistyylej, on niiden havaittu vaikuttavan
positiivisesti  luetun ymmartdmisen taitoihin sek& sanavaraston laajentumiseen
(esiopetuksesta  kolmannelle luokalle asti). Vuorovaikutteisessa lukemistyylissa
kertomuksesta keskustellaan ennen, jalkeen ja lukemisen aikana. (Dickinson & Smith
1994, 107,112-118; Reese & Cox 1999, 26-27.) Brabhamin & Lynch-Brownin (2002,
466-472.) mukaan vuorovaikutteinen daneen lukemistyyli ei hdiritse sisallon
ymmartamistd, vaikka lukemisen aikana tapahtuu toistuvia keskeytyksid, jotka saattavat

tuoda katkonaisuutta tarinan seurantaan.

Opettajat kayttavat eniten (60 %) koko luokan keskustelua késitellessaan luettua tekstia
(Albright & Ariail 2005, 583-585; 2006, 69-89). Myds tutkimuksessani suosituimmaksi
menetelmaksi muodostui koko luokan kanssa keskustelu (90,7 %). Aaneen lukemisen
yhteydesséd kaytetddn myos opettajan kyselyd, késitellddn vaikeita sanoja ja tekstin
tapahtumia. Vahiten opettajat yhdistdvat aaneen lukemisen liikuntaan, kasityéhon,

pienryhmissa keskusteluun, nayttelemiseen ja draamaan.

Ennen lukemisen aloittamista aktivoidaan oppilaan skeemat, jolloin oppilas on véhemmaén
riippuvainen yksittaisten sanojen ymmartdmisesta. Onkin térkeéa, ettd oppilaat oppivat
rakentamaan merkityksid, jotka pohjautuvat heiddn omiin taustatietoihinsa. (Lerkkanen
2006, 87-88; Nissila ym. 2006, 150-153; Anderson ym. 1985, 49-52, 55)
Tutkimuksessani kéytetyimmiksi toimintamuodoiksi ennen dineen lukemista ilmoittavat
opettajat opettajan johdattelun tekstin maailmaan (n=39), tekstin tapahtumien ennustelun

(n=25) seka oppilaiden tietdmyksen huomioimisen aiheessa (n=21).

Lukemisen aikana voidaan muun muassa pitéé taukoja ja tiivistaa tekstid. Tutkimuksessani
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opettajan daneen lukemisen aikana suosituimpia menetelmid ovat vaikeiden sanojen
kasittely (n=34), tekstin tapahtumien ennustelu (n=13) ja opettajan kysely (n=8).
Keskustelun avulla oppilaiden omat kokemukset aktivoituvat ja oppilailla on mahdollisuus
jakaa omat ja yhteiset kokemukset sekd keskustella heitd askarruttavista asioista
(Lerkkanen 2006, 87-88; Nissila ym. 2006, 150-153; Anderson ym. 1985, 49-52, 55).
Tutkimukseni mukaan opettajan &&neen lukemisen jélkeen useimmiten tehddan tehtdvié
(n=31), integroidaan kuvataiteeseen (n=28), kasitelladn tunne-elamyksié (n=26) ja tekstin
tapahtumia (n=24), naytelladn (n=23) sek& kirjoitetaan aineita (n=22). Luokanopettajat
kayttavat eri menetelmié &aneen lukemisen yhteydessa, kuitenkin eniten daneen lukemisen

jalkeen.
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9 Pohdinta

Tutkimukseni mukaan suurin osa opettajista pitdd opettajan &aneen lukemista térkedna
vuosiluokilla 1-6. Tutkimuksen perusteella voisi todeta, ettd opettajan daneen lukeminen
kuuluu alakouluun. Adneen lukemisen kerrat eivdat kuitenkaan vahentyneet
johdonmukaisesti ensimmadisestd kuudenteen luokkaan mentéesséd, vaan opettajan déneen
lukeminen painottui toiselle ja neljannelle luokalle. VVoisi ajatella, ettd kuudennella luokalla
on paljon opetettavia asioita ja opettajat yrittavat valmistaa oppilaansa ylakoulua varten.
On mahdollista, ettd juuri ajanpuutteen takia opettajat lukevat vain véhan kuudennella
luokalla. Ensimmaiselléd luokalla opettajan tavoitteena on saada jokaiselle oppilaalle luku-
ja Kirjoitustaito, ehka juuri sen takia heilld ei ole aikaa lukea oppilailleen yhtd paljon kuin

toisen ja neljannen luokan opettajilla.

Opettajat lukevat siis keskimaarin 15 kertaa 10 koulupdivén aikana. Ongelmana on, ettd on
mahdotonta vetdé rajaa siihen, millainen daneen lukeminen yhdelld kertaa on riittdvaa.
Opettajien &&neen lukemisen pituus yht& lukukertaa kohden vaihtelee varmasti ajallisesti
hyvin paljon. Tosin muissa tutkimuksissa on todettu (mm. Rosenhouse 1997, Anderson
ym. 1985), ettd kunhan opettaja vain lukee &&neen, se kehittdd oppilaan luku- ja
Kirjoitustaitoa. Koska kaikki oppilaat eivat saa tatd mahdollisuutta kotoaan (aikuisen
aaneen lukeminen), tulisi koulun antaa mahdollisuus jokaiselle oppilaalle kuulla opettajan
aaneen lukemista. Opettajien adneen lukemiskertojen valilla on todella suuria eroja. Taméa
voi kertoa siitd, ettd jotkut opettajat kéayttdvat daneen lukemista yhtend tarkedna
opetusmetodina ja siis lukevat paljon oppilailleen. Toisaalta se voi kertoa myos siita, etta
opettajat madarittelevat aaneenlukemiskerrat eri tavoin, joku voi pitdd viiden minuutin
lukemista &dneen Ilukemisena kun toinen ei ole huomioinut sitd ollenkaan.
Kyselylomakkeen avulla olisi ollut hyva selvittdd my6s se, miten opettajat ovat
madritelleet &aneen lukemisen yhdelld kerralla. Lukuajan pituudella ei kuitenkaan
valttamatta ole merkitystd, koska oleellisempaa on, ettd opettaja lukee oppilailleen &&neen.
Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittdd muun muassa lukupdivékirjaa tai haastattelua
hyodyntdamalld, miksi opettajat lukevat vain joskus tai monta kertaa paivassd. N&in

voitaisiin paasté pintaa syvemmialle.

Lahes puolet vastanneista opettajista kokee, ettei ehdi lukemaan oppilailleen haluamaansa

maaréd. Ajanpuute herattdd keskustelua juuri itsendisen lukemisen ja opettajan d&neen
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lukemisen suhteesta. Viekd opettajan &aneen lukeminen aikaa oppilaiden itsendiselta

lukemiselta?

Aikaisempien tutkimusten mukaan (mm. Jacobs ym. 2000, Duke 2000, Lehto & Anttila
2003, Luukka ym. 2008) opettajat eivat lue oppilailleen kovinkaan paljoa tietotekstejéa.
Tutkimukseni mukaan tietoteksteja kéaytetddn kuitenkin keskimé&arin kaksi kertaa
kymmenen koulupdivan aikana. Oppikirjojen liséksi tietokirjat tuovat adneen lukemiseen
tietopainotteisuutta. Huomionarvoista myods on, ettd miehet lukevat déneen oppilailleen
tietotekstejd naisia useammin. Mielenkiintoista olisikin selvittdd, merkitseekd tdma sitd,

etta mies- ja naisopettajien opetustyylit eroavat jollakin tavalla toisistaan.

Eniten luokanopettajat lukevat oppikirjoja ja kaunokirjallisia tekstejd. Tama kuvaa hyvin
kaunokirjallisten tekstien pitkdan ollutta valta-asemaa éaidinkielen opetuksessa sekéa
toisaalta korostaa oppikirjakeskeisyytta koulumaailmassa. Luokanopettajien tulisikin
siirtyd ajassa eteenpdin ja pyrkia tarjoamaan oppilailleen monipuolisesti erilaista
Kirjallisuutta. N&in voisi olla helpompi saada yha useammat oppilaat motivoitumaan
Kirjallisuuden pariin. Tosin opettajien tavoitteet &aneen lukemiselle, kuten motivointi
lukuharrastukseen, oppilaiden nautinnoksi ja elamyksien antamiseksi, saattavat osaltaan
vaikuttaa kaunokirjallisten tekstien &&neen lukemiseen. Vahiten opettajat lukevat &&neen
oppilailleen sanomalehtid, kuvakirjoja ja oppilaiden itse valitsemia teksteja. Sanomalehtien
kayton vahaisyys yhdistettyna siihen, ettd opettajat eivat selkeésti painota esimerkiksi
tekstiin liittyvissd kysymyksissé varsinaista tekstin arviointia eivatka yhdistd &aineen
lukemista ja tekstin kritisointia ja kyseenalaistamista, voi helposti johtaa siihen, etté teksti
hyvaksytaan sellaisenaan. Kasvattavatko koulumaailma ja oppikirjat oppilaat uskomaan

siihen, ettd koulussa saamaamme tietoa ei tarvitse kyseenalaistaa?

Yhdysvalloissa kuvakirjat ovat erilaisia verrattuna suomalaisiin kuvakirjoihin, silla ne on
suunnattu selkeésti myds vanhemmille lapsille ja aikuisille. Suomessa kuvakirjat on tehty
yleensd selkedsti nuorimmille lapsille, joka voi selittdd niiden véhaistd kayttoa
koulumaailmassa. Opettajat valitsevat aaneen luettavan materiaalin oppilaiden ikatason ja
kasiteltdvan aiheen mukaan. Vaikka tutkimusten mukaan (mm. Niemi 1999, Fisher ym.
2004) oppilaat innostuvat ja motivoituvat paremmin saadessaan vaikuttaa luettavan
materiaalin valintaan, opettajat eivat kuitenkaan toimi ndin. Tietenkin suurissa luokissa on
mahdotonta ottaa huomioon jokaisen oppilaan toivomukset luettavasta materiaalista. Aika-

ajoin lukumateriaalista yhdesséd péattdminen koko luokan kanssa varmasti motivoisi
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oppilaita kuuntelemaan opettajan déneen lukemista.

Opettajat ovat epétietoisia siitd mainitaanko koulun opetussuunnitelmassa opettajan daneen
lukeminen suositeltavana opetusmetodina. Téhan saattaa vaikuttaa se, ettd
opetussuunnitelman perusteet ei anna tarkkoja ohjeita opettajan &aneen lukemisesta. Siina
puhutaan lahinnd kuuntelemisen tarkeydestd, mutta sitd ei maaritella tarkemmin. Milla
keinoin se saavutetaan, esimerkiksi lukeeko opettaja vai oppilas &ineen. Ainoastaan

todetaan 1.—2. -luokan kohdalla, ettd ”opettajan luentaa kuunnellen”.

Sanotaan, ettd aikuiset ovat huonoimpia kuuntelijoita, jolloin he eivét valttaméatta havaitse
kuuntelemisen tarkeyttd. Tuntuu, ettd opettajan &&neen lukemiseen ei Kiinnitetd riittavasti
huomiota, ei tehdd erityisia jarjestelyja eivatkd opettajat itse valmistaudu &éneen
lukemiseen. Kuitenkin opettajat pyrkivat d&aneen lukemisen avulla motivoimaan oppilaiden
lukuharrastusta, antamaan elamyksia ja nautinnon kokemuksia, tukeakseen oppilaiden
kuullun ymmartamisté ja mielikuvitusta. Ovatko ndma sellaisia tavoitteita, etteivat ne vaadi
opettajalta sen  enempdi  valmistautumista?  Saavutetaanko  néillda  toimilla
opetussuunnitelman tavoitteet muun muassa se, ettd oppilaasta kehittyy aktiivinen,
keskittynyt, tarkkaavainen ja kriittinen kuuntelija? Tosin opettajien pitka tyokokemus
saattaa vaikuttaa siihen, ettd heilld on melko laaja tietdmys erilaisista Kirjoista eika niita
tarvitse joka kerta tutkiskella ja pohtia. Voi myds olla, ettd opettajat eivat koe tekstiin

tutustumista ja lukemista varsinaisena valmistautumisena.

Tutkimuksessa ei selvinnyt varsinaisesti, miten kuuntelutaitoja opetetaan. Vaikutelmaksi
jai, ettd kuuntelutaidot opitaan vain omalla paikalla kuunnellen, muita hairitsemétta.
Oppilaiden oppimisen ja motivaation kannalta olisi erittdin tarkedd, ettd opettajat
ymmartaisivat ottaa erilaiset oppijat huomioon ja opettaa oppilaita etsimaan itselleen
soveltuvia kuuntelemisen taitoja. Se, mitd opettaja antaa oppilaiden kuuntelun aikana
tehdd, vaikuttaa siihen mita ja miten erilaiset oppijat (Kinesteettiset, auditiiviset, visuaaliset
ja taktiiliset) saavat irti opetuksesta. Pelkan kuuntelemisen salliminen soveltuu erityisesti
auditiivisille oppilaille. Eri aistikanavien huomioiminen koko ajan luokassa on
mahdotonta, mutta opettajan tulisi antaa erilaisia kokemuksia, joista kukin oppilas voisi
valita itselleen parhaiten sopivan. Oppilas ei valttamaétt4 tiedd, minka aistikanavan kautta
h&n oppisi parhaiten, jos siihen ei anneta mahdollisuutta. Ongelmalliseksi se tietenkin
muodostuu, jos toiminta hairitsee muita oppilaita. Kuuntelun aikana oppilaan piirtdminen

tai pienessa liikkeessé oleminen ei valttdmatta tarkoita sité, etta oppilas haluaisi héirité tai
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ei pyrkisi kuuntelemaan. Tutkimukseen vastanneista harva antaa oppilaiden liikehtia
omalla paikallaan, kirjoittaa tai tehd& kasitoitd kuuntelun aikana. Kuitenkin piirtdminen ja
kyseleminen ovat monen opettajan mielestd sallittua, noin puolet opettajista vaatii

oppilailta pelkkaa kuuntelemista.

Pohdintaa herattdd myos se, ettd luokanopettajat ajattelevat ddneen lukemisen kuuluvan
alakouluun, mutta yli puolet vastanneista ei toivo lisakoulutusta aiheesta. Kokevatko
luokanopettajat adneen lukemisen niin helpoksi asiaksi tai itsestadn selvaksi asiaksi, etta
siithen ei koulutusta tarvita. Tatd voisi tukea myods kasitys siitd, ettd kuuntelutaitoja ei

tarvitse erityisesti harjoitella, vaan ne syntyvét luonnostaan.

Kyselylomakkeen vastausten perusteella voi sanoa, ettd kyselylomakkeen téyttdminen on
luultavasti herédttanyt monissa opettajissa ajatuksia liittyen heiddn omaan opetukseensa ja

sithen miksi ja mitd he painottavat omassa opetuksessaan.

Oli  kiinnostavaa pysahtya ajattelemaan tatd osa-aluetta omassa
opetuksessa.(N, 3.luokka)

Hyva, ettd tallaista aihetta tutkitaan. Kyselysi pohjalta itsekin ehka kiinnitan
nyt enemman huomiota daneenlukemistuokioihin.(N, 2.luokka)

. olen jo tind syksynd huomannut parannuksen tekoa aiheeseen ja lupaan
lisata lukemista. (N, 4.luokka)

Kysely pisti ajattelemaan pitéisko lukea enemman kaunokirjallisuutta daneen.
Olen miettinyt sita jonkun verran. En vain ole viel& muodostanut k&sitysta onko
se kuinka tarkeaa viidesluokkalaisille ja miksi tai miksi ei.(N, 5.luokka)

Hyvin mielenkiintoista olisi jatkossa tutkia, vaikuttaako se, minka aistikanavan kautta
opettaja itse oppii parhaiten sithen, mité aistikanavia opettajaa hyodyntda opetuksessaan.
Oleellista olisi myos selvittdd, miten opettajat huomioivat erilaiset oppijat kaikessa
opetuksessaan, painottuuko jonkin aistikanavan kayttd muita enemman tai millainen
ympadristo tukisi erilaisia oppijoita tehokkaaseen kuuntelemiseen. Térke&d olisi myos
selvittada oppilaiden ndkemyksia siitd, mité heille merkitsee opettajan daneen lukeminen ja
pitavétko he sitd tarkednd ja mihin silla heidédn mielestaan tulisi pyrkid. Kiinnostavaa olisi
myo6s tutkia, kaipaavatko oppilaat monipuolisempaa ddneen lukemisvalikoimaa.
Jatkotutkimuksena voitaisiin myos selvittdd, millaiset kuuntelutaidot oppilailla on heidén

siirtyessadn ylakoulun puolelle.
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LITE1

Arvoisa luokanopettaja!

Opiskelen Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Rauman yksikdssa. Taman
tutkimuksen tarkoituksena on saada lisatietoa luokanopettajien &&neen lukemisesta
oppilailleen. Tavoitteena on kartoittaa, minkalaista kirjallisuutta ja kuinka usein opettajat
lukevat oppilailleen. Tavoitteena on myos selvittdd, mita tavoitteita opettajilla on heidén
lukiessaan oppilailleen &&neen ja milla menetelmilld he pyrkivét padsemaan tavoitteisiinsa.
Suomessa téstd aiheesta on tehty melko vahan tutkimusta. Olisi erittéin tarkeéd, ettd Sina
vastaisit tdhdn kyselyyn, jotta tilannetta pystyttdisiin kartoittamaan. Tutkimukseen on

valittu kaikki ********** glakoulujen luokanopettajat.

Tassa kyselylomakkeessa adneen lukemisella tarkoitetaan sité, ettd luokanopettaja lukee
itse adneen oppilailleen. Vastaa kysymyksiin oman kokemuksesi ja télla hetkelld
opettamasi luokka-asteen opetuksen mukaan. Kyselyn tiedot késitellddn ehdottoman
luottamuksellisesti eika tuloksista voida tunnistaa yksittaistd henkiloa eikd yksittdista
koulua. Vastattuasi kyselyyn, laita lomake rehtorilla olevaan koko koulun yhteiseen
palautuskuoreen, jossa on tutkijan yhteystiedot. Kyselylomake tulisi palauttaa taytettyna

mennessd. Mikali haluat saada lisatietoja tutkimuksesta, voit ottaa yhteytta
allekirjoittaneeseen. Vastaan mielellani tutkimusta koskeviin kysymyksiin. Kiitos

etukateen vastauksistasi!

Y hteistyosta kiittaen

Niina Lehtonen

niina.siltanen@utu.fi

*hkk_Kkkkhkkkkik
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Ympyroi Sinun vastaustasi parhaiten kuvaavan vaihtoehdon numero tai kirjoita kysytty

tieto sita varten varattuun tilaan.

1. Sukupuoli
1 Nainen
2 Mies
2. 1ké vuotta
3. Tybsuhde
1 vakituinen
2 alle vuoden kestava maérdaikainen
3 koko vuoden tai yli vuoden kestadva maérdaikainen
4. Kuinka monta vuotta olet toiminut opettajana? vuotta

5. Luokka (tai luokat), jota opetat télla hetkella?
1 1.-luokka

2 2.-luokka
3 3.-luokka
4 4.-luokka
5 5.-luokka
6 6.-luokka
7

jokin muu, miké

Adneen lukemisella tarkoitetaan tassa kyselylomakkeessa siis sitd, ettd opettaja itse

lukee aaneen oppilailleen.
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6. Kuinka monena péivéna olet viimeisen kymmenen koulupaivan aikana lukenut oppilaillesi 4dneen?

Ympyroi jokaisesta kohdasta oikea lukumaara.

Olen lukenut oppilailleni 4aneen

1

10

kaunokirjallisia teksteja (esim. novelli, romaani).

0 1 2 3 4 5 6 7
sanomalehtia

0 1 2 3 4 5 6 7
oppilaiden itse valitsemia tekstej

0 1 2 3 4 5 6 7
kuvakirjoja

0 1 2 3 4 5 6 7
tietoteksteja

0 1 2 3 4 5 6 7
oppikirjoja

0 1 2 3 4 5 6 7
runoja

0 1 2 3 4 5 6 7
oppilaiden itse tuottamia teksteja

0 1 2 3 4 5 6 7
Olen kayttanyt kuunteluaanitteita.

0 1 2 3 4 5 6 7

Olen lukenut oppilailleni &&neen jotakin muuta, mita

11

0 1 2 3 4 5 6 7

Olen lukenut oppilailleni &&neen jotakin muuta, mitéa

12

0 1 2 3 4 5 6 7

Olen lukenut oppilailleni &&neen jotakin muuta, mita

7. Ympyroi seuraavasta luettelosta tekstityyppi, jota luet eniten oppilaillesi.

~N o o B~ W N P

novellit, lyhyet tarinat
romaanit
sanomalehdet
kuvakirjat

runot

tietopainotteiset tekstit

jokin muu, mika

10

10

10

10

10

10

10

10

10

10

10

10
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8. Milla luokka-asteilla ndet opettajan daneen lukemisen olevan tarke&a?

1 1.-2. -luokalla
2 3.-4.-luokalla
3 5.-6.-luokalla
4 1.-6.-luokalla
5 en mill&én luokka-asteella

9. Ympyroi seuraavasta luettelosta kolme térkeinta syytd, miksi luet oppilaillesi &&neen luokassa. (Jos et lue

adneen oppilaillesi, vastaa kysymykseen yksitoista. Kysymykset yhdeksan ja yksitoista ovat vaihtoehtoisia)

oppilaat nauttivat siita
se keventdd koulupéivaa
kannustaakseni keskustelun syntymisté

kehittddkseni oppilaiden ymmarrysté

1

2

3

4

5 kehittdakseni oppilaiden muistia
6 tukeakseni oppilaiden kuullun ymmartdmisté

7 kartuttaakseni oppilaiden sanavarastoa

8 auttaakseni oppilasta ymmartdmaan suullisen ja Kirjoitetun tekstin yhteys
9 jotta oppilaat oppisivat kritisoimaan ja kyseenalaistamaan kuulemansa paikkansapitévyytta
10 motivoidakseni oppilaiden lukuharrastusta tai sen herddmisté

11 auttaakseni oppilaita tutustumaan erilaisiin tekstirakenteisiin ja teksteihin
12 antaakseni oppilaille taitavan déneen lukemisen mallin

13 tukeakseni oppilaiden lukemaan oppimista

14 luodakseni luokkaan hyvan yhteishengen

15 antaakseni oppilaille eldamyksia

16 kehittdakseni oppilaiden mielikuvitusta

17 rakentaakseni kiinnostusta luettavaan aiheeseen tai tekstin paakohtiin

18 tukeakseni jossakin oppiaineessa opiskeltavan uuden asian ymmartamista
19 rauhoittaakseni oppilaat

20 séastadkseni aikaa

21 en ole ajatellut asiaa sen enempéaé

22 jonkin muun syyn takia, mika

10. Koetko, etté pystyt lukemaan daneen haluamasi maaran oppilaillesi?

1 En. Kuinka paljon haluaisit lukea oppilaillesi &&neen?

2 Kylla
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11. Miksi et lue oppilaillesi adneen? Y mpyroi kaikki mielestasi oikeat syyt. (Jos vastasit kysymykseen
yhdeksén, voit jattda valiin timén kysymyksen)
1 ajanpuutteen takia
2 se ei kuulu opetussuunnitelmaan
3 yksipuolisuuden takia
4 mielesténi se ei sovellu timén ikéisille oppilaille
5 en koe sitd tarkeéksi
6 &éneen lukemisen epdmukavuuden takia
7 en tieda kuinka lukea tehokkaasti &aneen oppilailleni
8 mielesténi oppilaat hydtyvat enemman siitd, ettd annan heidén kuunnella ammattilaisen
lukemista CD-levylta tai katsoa tv- tai muita elokuvia

kerron heille mieluummin omin sanoin tarinoita

©

10  jonkin muun syyn takia, minka

12. Milla perusteella valitset &&neen luettavan aineiston? (voit ympyroida useita vaihtoehtoja)

1 oppilaiden i&n mukaan

2 késiteltdvan aiheen mukaan

3 oppilaiden mieltymysten mukaan

4 oppiaineen mukaan

5 oppilaat saavat valita luettavan tekstin
6 opettajan oman kiinnostuksen mukaan
7 jollakin muulla perusteella, milla

13. Mihin oppiaineisiin opettajan d4dneen lukeminen useimmiten liittyy? (voit ympyrdida useita vaihtoehtoja)

1 uskonto 7 matematiikka
2 historia 8 musiikki

3 ympéristo- ja luonnontieto 9 liikunta

4 biologia ja maantieto 10  kuvataide

5 fysiikka ja kemia 11 Kasityd

6 aidinkieli- ja kirjallisuus 12 vieraat kielet
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14. Onko opettajan daneen lukeminen mainittu koulunne opetussuunnitelmassa suositeltavana

opetusmetodina?

1 Ei
2 Kylla
3 En osaa sanoa

15. Valitse oheisesta luettelosta kaikki toimintamuodot, joita kaytat &aneen lukemisen yhteydessa
ympyrdimallad numero luettelon vasemmasta reunasta. Méaarittele kdytdn ajankohta (ennen lukemista,
lukemisen aikana ja lukemisen jélkeen). Menetelméan kéytto voi liittyd useampaan ajankohtaan, joten voit

ympyroidd useita vaihtoehtoja.

Esimerkiksi
@ keskustellaan pienryhmissé ennen
1 keskustellaan pienryhmissé ennen aikana jalkeen
2 keskustellaan koko luokan kesken ennen aikana jalkeen
3 opettaja kyselee ennen aikana jalkeen
4 oppilaat kyselevat ennen aikana jalkeen
5 tehdadn tehtavia ennen aikana jalkeen
6 naytell&én, draamaa ennen aikana jélkeen
7 kuvataiteeseen integrointi ennen aikana jalkeen
8 liikuntaan integrointi ennen aikana jalkeen
9 kasitydhon integrointi ennen aikana jalkeen
10 aineen kirjoittaminen ennen aikana jalkeen
11 ennustellaan tekstin tapahtumia ennen aikana jalkeen
12 kasitellaan tekstin tapahtumia ennen aikana jélkeen
13 kasitellaan vaikeita sanoja ennen aikana jélkeen
14 késitelld&n tunne-elamyksia ennen aikana jalkeen
15 opettaja johdattelee tekstin maailmaan ennen aikana jalkeen
16 huomioidaan oppilaiden oma tietdmys aiheesta ennen aikana jélkeen
17 jotakin muuta, mita ennen aikana jalkeen

18 jotakin muuta, mita ennen aikana jalkeen




16. Mité oppilaat saavat tehda opettajan 4aneen lukemisen aikana? Voit ympyroida useamman

vaihtoehdon.

o N oo o1~ W DN

10

kyselld tai keskeyttdé

keskustella aiheesta

piirtad

kirjoittaa

liikehtid omalla paikallaan

tehd kasitoita

katsella aiheeseen liittyvaa materiaalia

lukea tai seurata omalla paikallaan opettajan lukemaa kirjaa
oppilaiden tulee vain kuunnella

jotakin muuta, mita

11

jotakin muuta, mita

17. Minkalaisia kysymyksié kysyt oppilailta luettuun liittyen?

18. Miten ddneen lukemistilanne on jarjestetty (esim. lukunurkkaus, lukutyynyt, oheismateriaalia)?

19. Valmistaudutko &aneen lukemiseen jollakin tavalla (esim. harjoittelemalla tekstin lukemista, miettimélla

hankalia sanoja ja pysahdyskohtia)?

1

2

En

Kylla, miten
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20. Kerrotko oppilaillesi ennen kuuntelemista miten heidén tulisi kuunnella tai mihin heidan tulisi kiinnittaa

huomiota?
1 En
2 Kyll&, esimerkiksi

21. Mitd kuuntelutaitoja olet opettanut oppilaillesi? Milla tavalla olet ndité taitoja oppilaillesi opettanut?

22. Toivoisitko saavasi enemman koulutusta oppilaille 4dneen lukemisesta ja sen vaikutuksista?
1 En
2 Kylla

23. Oletko ollut koulutuksessa, jossa on korostettu &aneen lukemisen tarkeyttd?

1 En
2 Kylla,
missa

24. Mitd muuta haluaisit sanoa?

Lammin kiitos vaivannaosta!
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