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Alkusanat

KIITOKSET. Timin kirjan syntysanat 1dytyvit Pohjois-Pohjanmaan elinkeino-, lilkenne- ja ym-
paristokeskuksen myonteisestd paitoksestd rahoittaa Euroopan sosiaalirahastosta (ESR) Oulun
yliopiston ja Lapin yliopiston yhteishanketta Lukihanke Pohjoista. Hankesuunnitelmassa esitimme
yhdeksi keskeiseksi tavoitteeksi koota ja julkaista oppaaksi lukemisen ja kirjoittamisen opetuksen
hyvid kaytanteitd. Tassd Luku- ja kirjoitustaidon pedagogiikkaa ylikouluun -kirjassa kerrotaan asian-
tuntijavoimin tutkimukseen ja kdytdntoon pohjaten, miten nuoria, ldhinni toiselle asteelle siirty-
vid ylikouluikiisid oppilaita voidaan auttaa ja ohjata paremmiksi lukijoiksi ja kirjoittajiksi.

Olemme pystyneet saamamme rahoituksen (1.4.2018-30.6.2020) turvin keskittymaan luku-
ja kirjoitustaitojen pedagogiikan teemoihin reilun kahden vuoden ajan, misti esitimme suuret
kiitokset ESR-rahastolle sekd Oulun ja Lapin yliopistoille.

Limpimat kiitoksemme osoitamme kaikille, jotka ovat olleet mukana Lukihanke Pohjoisen toi-
minnassa ja myotivaikuttaneet timdin kirjan syntymiseen: pilottikoulujen oppilaille ja opettajil-
le, rehtoreille, ohjausryhmalle ja kirjoittajille.

LUKIJALLE. Titi tekstid lukevana osaat lukea kohtuullisen sujuvasti ja ymmarrit lukemasi. Si-
nulla on lukemisen taito eli lukutaito, jonka olet saavuttanut oppimisen ja harjaantumisen avul-
la. Osaat my®6s tulkita, eritelld ja kayttad hyvaksesi lukemaasi, jonka tekstit sinulle vilittavit.

Ymmdrrit, millaiseen kontekstiin sijoitat timin aloitustekstin: Luet tekstid, jossa kirjan toi-
mittajat johdattavat lukijaa timan oppaan ldhtokohtiin ja tavoitteisiin. Olet kenties jo selaillut
kirjaa ja havainnut, ettd kirjan artikkelien kirjoittajat ovat alansa asiantuntijoita. Jos et tunnista-
nut jotakin kirjoittajaa, olet kenties vilkaissut Artikkelien kirjoittajat -osiosta hinesti tietoja, mika
on antanut kisityksen ja oletuksen kirjoittajien asiantuntemuksesta.

Monilukutaitoisena lukijana olet tutkaillut kirjan etu- ja takakannen kuvitusta, taittoa ja kir-
joitusta. Kirjan nimi Luku- ja kirjoitustaidon pedagogiikkaa ylikouluun liittad tekstit pddosin ylikou-
luun ja sen luku- ja kirjoitustaidon opetukseen. Koska luku- ja kirjoitustaito on moniulotteinen
kasite, kirjan sisillysluettelon perusteella voit muodostaa kisityksesi, mihin lukeminen ja kir-
joittaminen keskittyy tissi kirjassa.

Kirjamme tavoitteena ja tarkoituksena on antaa virikkeitd ja opastusta kaikille, joilla on
pyrkimys edistid nuorten luku- ja kirjoitustaitoja. Ensimmaisessa luvussa Luetun ymmdrtimi-
sen lihtokohtia lihdetdin perusteista. Ensinndkin nuorelle on tirkeii olla motivoitunut oppija-
na ja lukijana, ja hin tarvitsee kykya ohjata omaa toimintaansa. Toiseksi luemme tekstejd, jotta
voisimme vastaanottaa niitd merkityksid, joita tekstin laatija on halunnut vélittdd: haluamme
ymmairtii lukemamme, mihin tarvitaan strategioita ja riittdvid sanavarastoa. Opettajan on tar-
peen tietdd, mitka tekijit ovat yhteydessid luetun ymmdrtimiseen.



Lukemisen ja kirjoittamisen opettaja voi tutustua luvun Tekstitaitoja opettamassa -artik-
kelien kautta kokemuksen ja tutkimuksen kautta rakentuneisiin hyviin kdytinteisiin, miten
ohjata nuorta tekstitaitoihin. Luvun artikkeleista vilittyy menetelmillisen tiedon ohella myos
opettajien vankka motivaatio ja vilittiminen. Kaikki opettajat opettavat lukutaitoa ja luetun
ymmartimistd. Jokaisella oppiaineella on tirked merkityksensi ja tehtivinsid monenlaisten
lukutaitojen edistimisessid. Nuori tarvitsee myos opastusta nettilukemiseen ja ymmarrystd
suhtautua kriittisesti lukemaansa.

Kun lukemisen ja kirjoittamisen oppimisessa ilmenee vaikeuksia, oppilaalla on parhaim-
millaan mahdollisuus saada monenlaista tukea lukemisessa ja kirjoittamisessa. Luvussa Luku-
ja kirjoitustaidon oppimista tukemassa tarkastellaan, millaista yleistd ja kohdennettua tukea on
tarjolla ja miten tieto- ja viestintiteknologiasta l6ytyy apua. Luvussa tarkastellaan lisiksi, mi-
ten erityisesti monikielisen oppijan luetun ymmartimisen taitoja voidaan tukea.

Lukemaan innostamassa -luvussa esitelladn tutkimukseen, kokeiluun ja hyviin kiytinteisiin
pohjautuvia esimerkkeji, miten koulussa voidaan innostaa oppilaita lukemaan. Luvussa sel-
vitetdin, mistd lukemismotivaatio syntyy, miten lukupiiritoiminnalla ja kirjaston avulla voisi
innostaa ylakoululaista lukemaan. Pddtinndssd pohditaan, miten koko koulu voi yhdessa ottaa
vastuuta luku- ja kirjoitustaitojen kehittimisessd, josta esimerkkini kerrotaan Lukihanke Poh-
joisen pilottikoulujen, erityisesti yliluokkien lukemisen ja kirjoittamisen opetuksesta.

T4hin kohtaan oli tarkoitus liittad Mika Waltarin Sinuhe egyptildisesti sitaatti, jossa kuva-
taan padhenkilon oivallusta, kun hin oppi lukemaan. Koronaviruksen takia emme piise kir-
jastoon etsimdin teoksesta titd lainausta, mutta jiikoon sen loytiminen ja lukeminen kirja-
vinkkaukseksi lukijalle.

Rovaniemelld ja Oulussa kirjan ja ruusun pdivini huhtikuussa vuonna 2020
Toimittajat
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Motivaatio ja oppiminen

Sami Maatta

Oppimiseen liittyvat kognitiiviset tekijit ovat tirkeitd selittdjid siind, miksi jonkun oppilaan on
vaikea oppia lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvia taitoja. Tutkimuksissa on kuitenkin havait-
tu, ettd pelkit kognitiiviset tekijit eivat vilttamattd selitd koko koulumenestysti, vaan kyseessa
on luultavammin kognitiivisten kykyjen ja psykologisten tekijoiden yhteinen vaikutus. Samoin
tiedetdin, ettd monet tukitoimet ovat hyddyllisia vain silloin, kun oppilas on motivoitunut teh-
tavien tekemiseen (Nurmi 2013). Toisin sanoen taitoja ei opita ei umpiossa, vaan tarvitaan sitd
tukevia tekijoitd ja ennen kaikkea oppimismotivaatiota.

Oppimismotivaatiota kisitelldin tutkimuskirjallisuudessa hyvin monella tavalla ja monin kisit-
tein. Keskeisii lihestymistapoja ovat esimerkiksi ihmisen evoluutiossa kehittyneen perusluonteen
ja toisaalta yksilolle tyypillisten ongelmanratkaisutaitojen ja haastavien tilanteiden kohtaamistapo-
jen ymmartiminen. Ihmisen perusluonnetta kuvaavat esimerkiksi uteliaisuus, sosiaalisuus ja pyr-
kimys ymmartad ja hallita ymparistod. Ongelmanratkaisua kuvaavat esimerkiksi taipumus lahestya
haasteita rohkeasti tai toisaalta selitelld epionnistumisia parhain piin. Hyvi esitys lihes kaikista
eri lahestymistavoista 16ytyy J.-E. Nurmen Kasvatus-lehden artikkelista (2013). Pyrin tissi luvussa
esittelemadn kahta lihestymistapaa: toisaalta kaikille ihmisille yhteisid psyykkisid perustarpeita ja
toisaalta ihmisen eliminsa aikana oppimia ajattelu- ja toimintatapoja. Ne soveltuvat mielestani hy-
vin koulussa tapahtuvan oppimisen ja siihen liittyvin motivaation ymmairtimiseen.

PSYYKKISET PERUSTARPEET

Keskeisen motivaatiopsykologisen lahtékohdan mukaan ihminen on pohjimmiltaan aktiivi-
nen, uutta tietoa hakeva ja sitd omaan osaamiseensa integroiva olento (Ryan & Deci 2000).
Taman voi ajatella ndkyvin jo pienessi lapsessa, joka tutkii ymparistodin ja aktiivisesti oppii
uusia taitoja. Voisi jopa sanoa, ettd hin toimii sisdisen motivaation varassa ja tekee asioita,
joiden tekeminen on itsessdin palkitsevaa. Tatd ihmisen aktiivisuutta tukee psyykkisten pe-
rustarpeiden tiyttyminen.

Ryan ja Deci (2017) ovat itsemidramisteoriassaan (Self-Determination Theory, SDT) maari-
telleet ihmisen psyykkisiksi perustarpeiksi autonomian eli toiminnan itselihtéisyyden tun-
teen, kompetenssin eli kyvykkyyden tunteen ja yhteenkuuluvuuden tunteen. Timai tarkoittaa
sitd, ettd ihminen pysyy aktiivisena ja oppii uutta, kun hin kokee autonomiaa, kyvykkyytta ja
yhteenkuuluvuuden tunnetta. Ihminen my6s hakeutuu sosiaalisiin tilanteisiin, joissa hin voi
kokea psyykkisten perustarpeiden tiyttymistd. Opiskeluymparisténd koulu voi myoés olla sel-
lainen sosiaalinen ymparisto, joka tuottaa psyykkisten tarpeiden tiyttymisen kokemuksia.
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Opintojen edetessd alakoulusta ylikouluun opiskeltavien asioiden kirjo lisidntyy huomatta-
vasti ja on tuskin realistista odottaa, ettd kaikki aineet tai harjoiteltavat asiat olisivat mielenkiin-
toisia kaikille oppilaille. T4lloin voi olla, etti osa opiskelusta ei nojaudu sisiisen, itselihtdisen
motivaation varaan (Nurmi 2004; Ryan & Deci 2017), vaan muihin syihin eli ulkoiseen (esim. vi-
linearvo, uhat, palkkiot) tai ulkosyntyiseen (extrinsic) motivaatioon. Mitd enemméin nuorelle tu-
lee ikd3, sitd enemmdin hinen tiytyy omaksua yhteiskunnan tuottamia, vierailta ja vaikeiltakin
tuntuvia tavoitteita samalla joutuen itsendisesti suoriutumaan niistd (Nurmi 2004; Ryan & Deci
2000). Lisdksi nuoruudessa tapahtuu suuri kognitiivinen harppaus ajattelukyvyn kehittyessa
aikuisten ajattelukyvyn kaltaiseksi (esim. Steinberg 2005), jolloin uudenlaisten ongelmanrat-
kaisutaitojen ja itseohjautuvuuden oppiminen nousee keskeiseksi tekijiksi oppimismotivaation
kehityksessa.

Ylikouluun siirryttiessd ulkoinen motivaatio luultavasti muuttuu opiskelumotivaation kes-
keiseksi muodoksi suurelle osalle oppilaita. Jos opiskelu on enemmén tai vihemmin oppilaan
kiinnostuksen ulkopuolelta tuleva haaste — toki mukana on omiakin mielenkiinnon kohteita —
niin miten nuori selvidd tistd haasteesta? Taiman ulkopuolisten haasteiden ja itseohjautuvuu-
den yhdistiminen on ulkoisen motivaation sisdistimista. Ulkoisen motivaation sisdistimisessi
on tutkimusten mukaan keskeistd yhteenkuuluvuus eli sosiaalisen ympariston emotionaalinen
tuki (Ryan & Deci 2000; 2017). Kdytinndssa prosessin kulku voisi olla sellainen, ettd nuoren ar-
vostama henkil6 pyytdd hintd tekemiin jotain tai nuori haluaa jiljitelld hinti. Koulussa tillai-
nen arvostusta herdttava henkilo voi olla opettaja, muu aikuinen, kaveri tai koko kaveriporukka.
Lisdksi oppilas omaksuu hinelle tirkeiden sosiaalisten ryhmien arvostaman toiminnan, jos hin
kokee pystyvansa sithen ja hin saa siitd kyvykkyyden kokemuksen. Jos oppilas taas ohjataan liian
aikaisin tekemaan asioita, joita hin ei lainkaan ymmarrd, niin itsesddtelyn sisdistiminen ei on-
nistu. Oppilas tuntee, ettd hin ei ole saanut paattdd mistidn asioista itse, eikd hin saa kokemus-
ta itsendisestd toimimisesta, jolloin myos itsendisyyden tunne puuttuu.

ITSESAATELYN JATKUMO

Saately ei lahtoisin itsestid/kontrolloitua Saately itselahtoistd/autonomista

Motivaatio- Motivoitu- . - . . Sisdinen
' Ulkoinen (extrinsic) motivaatio '

tyyppi  mattomuus motivaatio
Saatelytyyppi  Eiitsesadtelyd i Ulkoinen Sisaistetty Samastunut Eheytetty Taysin itsesta
: : lahteva
(intrinsic)
Motivaation  Persoonaton Ulkoinen Jossain maarin ~ Jossain maarin Sisdinen Sisdinen
lihde ulkoinen sisginen :
Mika  Eisaadelty, Tottelevaisuus,  Itsekontrolli, Henkilo- Yhden- Kiinnostus,
saatelee ei liity arvoihin, : ulkoiset itsearvostuksen kohtainen mukaisuus, i nauttiminen,
motivaatiota?  eipystyyden i palkkiotja puolustaminen, merkitys, tietoisuus, ¢ toiminnasta
kokemusta, i rangaistukset sisaiset palkkiot tietoinen synteesi i itsestadn
kontrollin ! jarangaistukset arvostus itsen kanssa | syntyva
puute : : mielihyva

Kuvio 1. Motivaation tyypit itsemadaraamisteorian mukaan (Ryan & Deci 2000)
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Itsemdidradmisteoriassa ulkoisen motivaation sisdistimisen nihdiin tapahtuvan vaiheit-
tain (Ryan & Deci 2000; 2017; Kuvio 1). Ensimmdisessi vaiheessa (amotivaation jilkeen) ulkoi-
sessa sditelyssa toiminnan syyt ovat tdysin ulkoisia. Koulussa tillainen oppimismotivaatio tar-
koittaa sitd, ettd oppilaat saadaan osallistumaan koulun toimintaan vain rangaistuksen uhalla
tai toiminnasta saatavilla ehdollisilla palkkioilla. Toisessa vaiheessa sditely tulkitaan edelleen
ulkoisista syistd tapahtuvaksi, mutta palkkiot ja rangaistukset ovat muuttuneet ihmisen omik-
si ajatuksiksi ja tunteiksi. Toiminta tapahtuu syyllisyyden tai ahdistuksen pelosta tai toisaalta
itsearvostuksen yllipitimiseksi. Positiivisin tulkinta tillaisesta motivoitumisesta on se, ettd
oppilas kokee suurta painetta onnistua, koska hinen itsearvostuksensa on kiinni arvosanoista
tai opettajan hyviksynnisti. Ikavimpi nakokulma on se, ettd syyllisyys ja ahdistus epdonnistu-
misista pakottaa opiskelemaan. Tissd ulkoisen sditelyn vaiheessa oppilas osallistuu kuitenkin
opettajan nikokulmasta kuta kuinkin itselahtoisesti koulun toimintaan.

Seuraavassa ulkoisen motivaation sisdistimisen vaiheessa ihminen arvostaa tietoisesti toi-
minnan kohdetta seki kykyain siidelld omaa toimintaansa. Tdssd vaiheessa voidaan katsoa,
ettd sditely on siirtynyt kontrolloidusta sditelystd autonomiseen sditelyyn. Téllainen oppilas
tuntee valintansa omikseen, vaikka niihin vaikuttavat my6s muut ihmiset, kuten koulussa esi-
merkiksi opettajat. Oppilaan on helpompi tietoisesti siddelld toimintaansa, kuten aloittaa ko-
titehtdvan tekeminen. Neljannessd vaiheessa tekemisestd, joka on ollut alun perin ulkoisista
syistd lahtevad, on tullut lihes sisdistd. Toiminta on muodostunut keskeiseksi osaksi ihmisen
mindkuvaa. Kiytinnossa talloin ihminen tekee asioita, joita arvostaa, ja tavoitteellinen toiminta
on muodostunut osaksi identiteettid. Koulussa opiskelu kiinnostaa, oppilas ohjaa itsedin ilman
ulkopuolelta tulevaa painetta ja harjoittelee mielellidn ilman ulkoisia palkkioita. Muistetaan
kuitenkin, ettd kiytinnossa eri vaiheet voivat esiintyd oppilaalla yhta aikaa riippuen tilanne-
kohtaisista tekijoistd, kuten opiskeltavasta aineesta tai suhteesta opettajaan ja kavereihin silld
hetkelld (Ryan & Deci 2000).

Kaytinndssi siirtyminen pois taysin ulkoisesta motivaatiosta helpottaa opettajan tyoti mer-
kittavisti, j43 on murrettu ja oppilas ajattelee aktiivisesti omaa toimintaansa. Oppilaan kanssa
on my6s mahdollista keskustella opiskeluun liittyvista asioista. Kun oppilaan sditely muuttuu
itseohjautuvaan suuntaan, opiskelu muuttuu helpommaksi. Ujokin oppilas voi pitdi esitelmin,
koska kokee sen aiheen tirkeiksi, eiki esitelmin pitimiseen tarvitse pakottaa. Jos aihe on tar-
peeksi kiinnostava ja oppilaalle merkityksellinen, motivoitunut oppiminen on todennikoista.
Oppimismotivaatio siilyy ja auttaa oppimisessa, kun oppilas kokee olevansa hyvissi vertaisten-
sajakoulun vien seurassa, kokee voivansa pdittid omista asioistaan ja osaa tehdi kykytasoonsa
nihden sopivia tehtavii.

PSYYKKISTEN PERUSTARPEIDEN TUKEMINEN

Oppimisymparistdjen keskeiset ulottuvuudet psyykkisten perustarpeiden kannalta ovat autono-
mian eli itseldhtdisen toiminnan tunteen tukeminen, struktuuri eli ympéariston selkei rakenne
seki osallistumisen mahdollistaminen (Appleton, Christenson & Furlong 2008; Connell & Well-
born 1991; Ryan & Deci 2017). Tarkemmin sanottuna autonomian tukeminen tarkoittaa oppi-
laan nikoékulman huomioimista, merkityksellisten toimintavaihtoehtojen tarjoamista, oppilaan
aloitekyvyn tukemista, kontrolloivan kielenkiyton vihentimisti ja merkityksellisten syiden
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tarjoamista pyydettyyn toimintaan. Struktuuri taas tarkoittaa ympiriston jirjestimista siten,
ettd se tukee kyvykkyyden tunteen kehittymisti (scaffolding). Strukturointiin liittyy olennaisesti
se, ettd toiminnassa korostetaan oppimista eiki oppilaiden vertailun mahdollistavien tulosten
saavuttamista. Opettajan antaman palautteen tulee olla oppilaan osaamiseen keskittyvad eiki
kontrolloivaa ja virheisiin keskittyvid, mikd auttaa parantamaan oppimista. Osallistumisella
puolestaan tarkoitetaan sitd, ettd oppilaalle annetaan aikaa ja ndytetdin, ettd hinesta vilitetdan.

Itsemdiramisteoriaan liittyvassa tutkimuksessa (Furrer, Skinner & Pitzer 2014; esim. Ryan
& Deci 2017) on loydetty useita keinoja, joita opettaja voi kiyttda psyykkisten perustarpeiden ja
siten oppimismotivaation tukemiseen kouluympiristdssi. Keskeistd niissd kaikissa keinoissa
on se, ettd ymparistd tukee autonomiaa ja oppijan itseldhtdista toimintaa. Seuraavassa on lue-
teltu nditd keinoja (Reeve & Jang 2006).

Autonomisen motivaation tukemisen keinoja

« kuunteleminen

. aikaaitsendiseen tyoskentelyyn

« aikaa keskusteluun

« oppimisen edistymisen ja sisillon hallitsemisen huomaaminen

« yrittimisen tukeminen

. vihjeiden tarjoaminen, kun oppiminen niyttdi juuttuvan paikalleen
« kommenttien ja kysymysten huomioiminen

« kokemusten ja oman nikékulman huomioiminen

Koulutehtivid voidaan myos tarkastella psyykkisten perustarpeiden kannalta. Ensinnikin teh-
tavin sisillon olisi hyva liittyd jollain tavalla opiskelijan elimdin. Toiseksi tehtdva pitdisi myds
pystyd perustelemaan, joten olisi hyvi tarjota oppilaan kannalta mielekis syy tehtivien teke-
miselle. Lisdksi tehtdvain olisi hyvi sisiltyd mahdollisuus tehda omia valintoja. Tima tehtdvin
ulottuvuus vastuuttaa oppilaan ja sen kautta hinelld on mahdollisuus kokea kuuluvansa koulun
yhteisoon. Lisaksi tehtivissa onnistuminen tulisi olla jollain lailla turvattu, jolloin oppilas saa
onnistumisen kautta kyvykkyyden kokemuksia. Onnistumista voi tukea erilaisten oppimista
helpottavien rakenteiden ja tuen avulla, tai oppilas voi suorittaa opintoja vaihtoehtoisilla tavoil-
la. Jos tehtivai on mahdollista tehd4 yhteisty6ssd muiden oppilaiden tai koulun henkilokunnan
kanssa, sithen sisiltyy jo yhteenkuuluvuuden tunteen tukeminen. Tallaisia tehtdvia ovat esimer-
kiksi tiimity® tai ryhmityo. Joka tapauksessa tehtavissi keskeistd on muistaa niiden selked ra-
kenne ja oppilaiden nikékulman huomioon ottaminen. Toisin sanoen opetettava asia esitetdin
selkedsti, perusasiat ja kisitteet ovat ymmarrettivid ja oppimisen tarpeellisuus on perusteltu
oppilaalle hinen omista lahtokohdistaan kisin.

AJATTELU-JA TOIMINTATAVAT

Ihmiselle tyypillisten ajatusten ja tekojen yhdistelmii voidaan myos tarkastella motivaationa:
yksilolle tyypillisina ajattelu- ja toimintatapoina (Maitta 2011, 2018; Nurmi 2009). Tassd lihesty-
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mistavassa keskiossi ovat ihmisten erilaiset tavat kohdata elimin haasteita. Lihestymistavassa
ajattelu ja toiminta muodostavat prosessin, joka vaikuttaa sithen, miten ihmiset parjaivat erilai-
sissa haastavissa tilanteissa, kuten koulunkiynnissa (Kuvio 2). (Aunola, Stattin & Nurmi 2000;
Midgley, Arunkumar & Urdan 1996). Ajattelu- ja toimintatapojen prosessi alkaa, kun ihminen
kohtaa haastavan tilanteen, josta pitéisi kuitenkin pdistd eteenpdiin, esimerkiksi koulussa op-
pilas joutuu suorittamaan vaikean kokeen. Prosessin alussa tilannetta verrataan aikaisempiin
kokemuksiin vastaavista tilanteista. Timi muodostaa pohjan sille, milld tavalla ihminen uskoo
pystyvansd vastaamaan tihin uuteen haasteeseen.

Aiemmat kokemukset vaikuttavat omiin kykyihin liittyviin minikuvaan seki kokemukseen
omista kyvyistd muihin verrattuna. Oppilaalla voi olla esimerkiksi vankka negatiivinen kokemus
siitd, ettd hin ei osaa kirjoittaa jarkevia tekstid ja muut oppilaat ovat parempia kirjoittajia. Ndin
ihmiselle muodostuu odotuksia siitd, miten han selviai haastavasta tilanteesta. Nima odotukset
maaritelldan yleisesti jatkumolla onnistuminen—epionnistuminen, ja ne perustuvat kokemuk-
siin aiemmista vastaavanlaisista tilanteista, esimerkiksi koulussa siihen, miten oppilas on aiem-
min selvinnyt opiskeltavan aineen koetilanteista. Seuraavassa vaiheessa nima haasteesta sel-
vidmisen onnistumiseen liittyvit odotukset liittyvit sithen, millaisia tavoitteita ja suunnitelmia
ihminen tekee. Jos esimerkiksi oppilas pelkdi epionnistuvansa kokeessa, hin saattaa viivytelld
lukemisen aloittamista kokeisiin, jotta hinen ei tarvitse kohdata ahdistavaa tilannetta. Kasautu-
vat onnistumiseen tai epionnistumiseen liittyvit odotukset, haasteen ratkaisuun liittyva suori-
tuksen taso ja sitd kautta tavoitteisiin liittyvat suunnitelmat vaikuttavat keinoihin, joita ihminen
kayttad haasteen ratkaisussa. Oppilas voi esimerkiksi ajatella, ettd hin ei tistd voi selvitd hyvin,
ja saattaa lukea mahdollisimman vihin kokeeseen.

minakuvaja
_______ » itsetunto T e—el L
e O
syyselitykset; onnistumisen
tyypillista itsed tai
tukeva epdonnistumisen
ajattelutapa ennakointi .
X N
. N
’ \
/ \

/ \
! \
1 \}
1 1
1 1
1 1
\} 1
\ 1

A} U

AY U
AY 4
\\ ,/

oman . . K
- . tavoitteetja
suoriutumisen .
S suunnitelmat
arviointi
MRCNURI yrittdminen,  ___--"" -
- tapa tehda <+
tehtavia

Kuvio 2. Ajattelu-ja toimintatapojen prosessi

14



Prosessin seuraavassa vaiheessa ihminen miettii, miksi haasteen kohtaamisessa kavi kuten
kavi: onnistuminen, epdonnistuminen vai jotain siltd vililtd. Ihmiselld on luonnollinen tarve 16y-
tad syitd toiminnalle. Naitd syitd kutsutaan kirjallisuudessa syyselityksiksi eli kausaaliattribuu-
tioiksi (Weiner 1985). Yleensi onnistumista tai epdonnistumista selitetdin tilanteeseen liittyvilld
tekijoilld, omilla kyvyilla tai yrittamiselld (Weiner 1985). Lisiksi syyt nihdain yleensd itselle posi-
tiivisessa valossa (Taylor & Brown 1988), jossa onnistuminen johtuu itsestd ja epdonnistuminen
jostain muusta tekijasti. Jos oppilas on esimerkiksi saanut huonon arvosanan kokeesta, hin voi
ajatella, ettd harrastukset veivit niin paljon aikaa, ettd suoritus oli itse asiassa varsin hyvi. Lo-
puksi syyselitykset vaikuttavat edelleen minikuvaan joko vahvistaen tai heikentien siti. Koulus-
sa epdonnistumisiin taipuvainen oppilas on edelleen epivarma taidoistaan tai kokee, ettd hin
on luokkakavereitaan heikompi.

Kuten edellisisti kappaleista voidaan piditelld, ajattelu- ja toimintatavat voivat johtaa,
osaprosesseista riippuen, todennikoéisemmin positiiviseen tai negatiiviseen lopputulokseen.
Tutkimuksissa l6ydettyja erilaisia ajattelu- ja toimintatapoja on kutsuttu kirjallisuudessa muun
muassa hallintasuuntautuneiksi tai adaptiivisiksi strategioiksi (esim. Norem & Cantor 1986;
Nurmi, Aunola, Salmela-Aro & Lindroos 2003) tai negatiivisten lopputulosten suhteen vilttele-
viksi tai ei-adaptiivisiksi strategioiksi (esim. Aunola ym. 2000; Nurmi 1993). Ajattelu- ja toimin-
tatavat muodostavat siis itseadn vahvistavia, kumulatiivisia kehii (Hirvonen, Tolvanen, Aunola
& Nurmi 2012; Maittd, Nurmi & Stattin 2007): adaptiivisten ajattelu- ja toimintatapojen kiytto
ennustaa myohempdi adaptiivisten strategioiden kiyttdd. Tehtivid vilttelevien strategioiden
kaytto ennakoi mydhempai tehtivii vilttavien strategioiden kiyttod.

Ajattelu- ja toimintatapojen negatiivisissa kehityskuluissa on mukana my6s muita psykolo-
gisia tekijoitd, kuten masennus ja muita tarkeitd kehitysvaiheeseen liittyvid asioita, kuten koulu-
menestys (Maittd ym. 2007; Nurmi, Onatsu & Haavisto 1995). Epdonnistumisen kehdin johtavat
ajattelu- ja toimintatavat liittyvit epivakaaseen itsetuntoon ja mahdollisesti masennusoireisiin,
mika entisestddn vahvistaa negatiivisia ajattelu- ja toimintatapoja (Mdittd ym. 2007; Nurmi, Sal-
mela-Aro & Ruotsalainen 1994). Positiiviset ajattelu- ja toimintatavat seka niiden osaprosessit,
kuten suunnittelu, optimismi ja ratkaisuun suuntautuva toiminta, puolestaan tekevit todenni-
koisemmaksi sen, ettd oppilas menestyy koulussa paremmin, mika vihentid masennusoireiden
todennikoisyytta.

AJATTELU-JA TOIMINTATAPOJEN MUUTTAMINEN

Pysyvyydestdan huolimatta ajattelu- ja toimintatavat voivat tutkimusten mukaan muuttua. Kou-
lussa vithtyminen - tai minimissdin koulun toimintaan osallistuminen — niyttdisi kdantivin
epdonnistumisen kehai positiivisempaan suuntaan (Kiiveri ym. 2014; Maattd ym. 2007).

Se, ettd ajattelu- ja toimintatavat ovat dynaaminen prosessi, tarkoittaa pysyvyyden lisiksi
my0s sitd, ettd prosessi voi vihitellen muuttua osaprosessien muuttumisen ja kokemusten kaut-
ta. Epdonnistumisen kehin voi purkaa osaprosesseiksi ja miettid, miten kuhunkin vaiheeseen
voisi vaikuttaa (Kuvio 3). Oppilaan mindkuvaa ja itsetuntoa tukevat hinen hyviaksymisensi heik-
kouksineen ja vahvuuksineen eli kohtaamisen laatu. Epdonnistumisen pelkoa vihenti se, ettd
tehtdvien haastavuus, ainakin ja varsinkin aluksi, vaikuttaa olevan oppilaasta itselle sopivalla
tasolla, josta hin selvidd. Tehtdvin ratkaisuun tihtddvit tavoitteet ja suunnitelmat on mahdol-
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lista tehdd yhdessa oppilaan kanssa tai antaa ne vertaisista koostuvan ryhman ratkaistaviksi.
Keskeista on se, ettd oppilaalle tarjotaan ymmarrettavid ja merkityksellisid valinnan mahdolli-
suuksia. Varsinaista suorittamista voidaan tukea ennen kaikkea auttamalla tehtdvin aloitusta.
Esimerkiksi tehtivd voidaan jakaa helpommin ymmarrettaviin osiin, oppilasta voidaan auttaa
hahmottamaan ensimmaiinen tehtdviaskel, ja tarvittaessa voidaan olla tukena, kun timi askel
otetaan. Syyselitysten muuttamista kannustavimmiksi tuetaan positiivisen mutta realistisen
palautteen avulla. Oppilasta voi auttaa miettimiin oppimisprosessia tekemisen nikokulmasta:
kun jaksaa yrittad, niin oppii ja ongelmat voidaan ratkaista.

Kaytinnossd erilaiset motivaatioteoriat ja niiden kiytantéon vieminen puhuvat hyvin saman
tyyppisistd asioista. Psyykkisten perustarpeiden tukeminen on kiytinnon toimintana hyvin sa-
mantapaista kuin ajattelu- ja toimintatapojen muuttaminenkin. Jos kaikki menee hyvin, oppilas
hakeutuu kehitysvaiheeseensa sopivaan ymparistoon (Eccles & Roeser 2011). Tamad tarkoittaa
esitettyjen teoreettisin termein siti, ettd oppilas tuntee yhteenkuuluvuutta muiden koulussa
opiskelevien ja tyoskentelevien ihmisten kanssa, hin tuntee olevansa pitevi opiskelemaan ja saa
riittdvin itsendisesti vaikuttaa omaan opiskeluunsa. Siannénmukainen oppilaiden onnistumi-
sen huomioiminen vaikuttaa myos koko oppilasryhman ilmapiiriin ja sitdkin kautta yksittdisten
ihmisten oppimiseen (Nirhi, Kiiski & Savolainen 2017). Sosiaalinen ymparistd —koulussa olevien
ihmisten oppilaille muodostama ympirist6 — on tehokas tapa parantaa oppilaiden motivaatiota.

oppilaan
_______ > hyviksyminen BT P
uusien, =" >
kannustavien oppilaan
selitysten Ioytdminen kykyihin sopivat
yhdessa oppilaan haasteet
R kanssa i
’ A
7 A
’ Ay
AY

/ \
1 \)
1 \}
1 1
1 1
1 1
\} 1
\ 1

A} U

\\ II
AN tavoitteiden R
' positiivinen jasuunnitelmien &
rakentava palaute tekeminen yhdessa;
mahdollisuus
valita
- apua tehtdvien _--"
------ aloittamiseen, &---"

hahmottamiseenja
osasuorituksiin

Kuvio 3. Ajattelu- ja toimintatapojen tukeminen
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Luetun ymmartaminen ja strategiat

Tuija Aro & Minna Torppa

Tekstin ymmdirtiminen on yksi vaativimmista toiminnoista, johon ihmismieli kykenee. Se on
monitasoinen ja -vaiheinen prosessi, jossa tarvitaan useita taitoja ja tietoja: sujuvaa lukutaitoa,
kielellisia taitoja ja tietoja, taustatietoa, pdittelykykyd, toiminnanohjausta sekd mielenpainami-
seen ja mielestd hakemiseen liittyvid muistiprosesseja. Myos lukemisen konteksti ja tavoitteet
on otettava huomioon, kun pohditaan luetun ymmairtimisen osataitoja. Lukeminen huviksi tai
tiedon etsimiseksi eroavat tavoitteeltaan ja kognitiivisilta vaatimuksilta toisistaan. Myos lukijan
kiinnostus ja motiivi lukemiselle tai kisitys itsestd hyvina tai heikkona lukijana vaikuttavat ym-
martimisprosessiin ja lukijan mielessd syntyviin merkityksiin.

Seuraavassa tarkastelemme luetun ymmartimisti erityisesti lukijan taitojen ja motivaation
nikokulmasta. Tieto luetun ymmairtimisessa tarvittavista taidoista on tirkedd, koska se ohjaa
luetun ymmairtimisen opetusta ja tuen suunnittelua silloin, kun luetun ymmartimisessi on vai-
keuksia. Luetun ymmartamisen vaikeudet johtuvat vain harvoin yksittaisesta tekijastd ja ne voivat
johtua moninaisista tekijoistd eri ihmisilld, minka vuoksi on tirkedi tuntea laajasti ymmartami-
sen osaprosessit ja -taidot. Vaikka keskitymme erityisesti lukijan taitoihin, on hyvi muistaa, ettd
luetun ymmartiminen tapahtuu aina lukijan, tekstin ja kontekstin vilisessd vuorovaikutuksessa.

LUETUN YMMARTAMINEN EDELLYTTAA USEITA TAITOJA

Luetun ymmartimisen prosessia, kehitystd ja vaikeuksia on kuvattu erilaisten teoreettisten mal-
lien kautta (McNamara & Magliano 2009). Mallit eroavat yksityiskohtaisuutensa ja painotusten-
sa suhteen, mutta yhteistd niille on, ettd niissi luetun ymmartiminen nihdiin useita taitoja
vaativana prosessina. Mallien tunteminen on opettajille hyddyllisti arvioinnin ja tuen suunnit-
telun kannalta, silld vaadittavien osataitojen ymmairtiminen ja tarkastelu auttavat vaikeuden
syiden tunnistamista, ja siten auttavat my9s opettajia tukitoimien suunnittelussa.
Teoreettisissa malleissa lukemisen taidot jaetaan usein alemman ja ylemman prosessointi-
tason taitoihin. Alemman prosessointitason taitojen avulla kiinnamme kirjoitetun kielen mer-
kityksellisiksi kielellisiksi yksikoiksi. Jotta voimme ymmairtii tekstid, pitdd ensinnikin tuntea
kyseinen kirjoitusjarjestelma. Esimerkiksi suomalaisessa kirjoitusjirjestelmissi lukijan pitda
tietdd, miki kirjain vastaa mitdkin d4nnetti, ja monimutkaisemmissa kirjoitusjirjestelmissi,
kuten englannin kielessd, hinen pitia pystyd kiyttdimaan joustavasti tietoa useamman kirjai-
men yhdistelmastd pystyikseen dintimdin sanoja. Lisiksi lauseiden ja tekstien lukemisessa
tarvitaan riittdvin nopeaa lukutaitoa, jotta useamman sanan muistissa pitiminen olisi mah-
dollisimman helppoa. Lukutarkkuuden ja lukusujuvuuden lisiksi luetun ymmartimiselle on

19



valttimarontd, ettd lukija ymmdirtdd kieltd ja hallitsee riittdvisti sanastoa ja ymmdrtid kielen
rakenteita (ks. esim. Castles, Rastle & Nation 2018).

Ylemmaén prosessointitason taitojen avulla suunnittelemme ja ohjaamme lukemistamme ja
rakennamme mieleemme tekstin osista ymmdrrettivdd kokonaiskuvaa. Tassa keskeisimpid tai-
toja ovat pdittelykyky, toiminnanohjaus, tarkkaavuus ja muisti (Cain, Oakhill & Bryant 2004;
Kendeou, McMaster & Christ 2016). Ndiden lisiksi hyvd ymmdirtiminen on yhteydessd aiem-
paan tietoomme ja kokemuksiimme tekstin aiheesta (Kintsch 1988).

1 Alemmat prosessointitason taidot: Lukemisen sujuvuus, kielelliset tiedot ja taidot

Kielelliset kyvyt ja niistd aivan erityisesti sanavaraston laajuus ja rikkaus vaikuttavat lukijan ky-
kyyn ymmartdi lukemaansa (mm. Castles ym. 2018) ja kielelliset vaikeudet ennustavat luetun
ymmartimisen vaikeuksia (Eklund ym. 2018, 2020). TAim3i on ymmarrettivi, silld se, ettd tuntee
sanojen merkityksen mahdollisimman tarkasti ja ymmartda niiden eri vivahteita mahdollisimman
rikkaasti, auttaa luomaan testista tarkkoja ja monipuolisia mielikuvia. Samoin kielen rakenteiden
ymmairtiminen helpottaa luettavan tekstin rakenteen seuraamista ja siten tulevan tekstin enna-
koimista, miki tukee ymmairtimisti. Vastaavasti oppilaan runsas ennakkotieto aiheesta vapaut-
taa kognitiivista kapasiteettia olennaisen ja uuden tiedon havaitsemiseen ja mielenpainamiseen.
Samalla tavoin kuin opetellessamme lukemaan vieraalla kielelld, jossa sanavarastomme on vasta
kehittymissd, yksittdisten sanojen ymmartiminen vaatii paljon eiki lause- tai tekstitason ym-
martiminen ole helppoa. Luetun ymmartiminen on vield vaikeampaa silloin, kun opettelemme
lukemaan vieraalla kielells, jonka kirjoitusjarjestelman sdannot ja sanasto ovat meille vield vieraita.

Lukusujuvuuden merkitys luetun ymmartimisessd on suuri parin ensimmaiisen kouluvuoden
aikana. Kun lapsi opettelee lukemaan, kirjainkoodin muuttaminen dinteiksi, tavuiksi ja sanoik-
si vie aluksi paljon huomiota eiki resursseja ji3 ymmartimiselle. Harjoittelun my6td ainne-kir-
jainvastaavuudet automatisoituvat ja kirjoitetusta kielestd tulee useimmille meista vaivaton tapa
viestid. Sujuvalle lukijalle kirjoittaminen ja lukeminen muodostuvat tehokkaiksi tavoiksi jakaa ja
vastaanottaa tietoa, kokemuksia ja tunteita. Suomen kielen kaltaisissa sidnnéonmukaisissa kielis-
s4 suurin osa lukijoista oppii lukemaan sujuvasti, eikd lukemisen hidas tahti hiiritse luetun ym-
martamistd. Osalla lukijoista lukeminen sujuvoituu hyvin nopeasti, jo muutamien ensimmdisten
koulukuukausien aikana. Osalla lukusujuvuus kehittyy kuitenkin hyvin hitaasti ja lukeminen on
tyolastd. Suomen kielessd lukivaikeuden keskeinen piirre onkin juuri lukemisen hitaus (mm. Kai-
raluoma ym. 2013, 2017) vield yldluokillakin (Eklund ym. 2015). Jos lukeminen on hyvin hidasta ja/
tai kirjoitetun kielen muuttaminen merkityksiksi vaatii paljon ty6ti (alempi prosessointitaso),
ylemman tason prosesseille jai vihemman kognitiivisia resursseja (mm. Perfetti 1985) ja tekstin
ja sanojen muuttaminen eheiksi ja merkitykselliseksi kokonaisuudeksi vaikeutuu huomattavasti.

Yksi tunnetuimmista alemman prosessointitason taitoihin keskittyvistd lukemisen malleis-
ta on yksinkertaisen lukemisen mallissa (Simple View of Reading, Gough & Tunmer 1986; Nation
2019). Siind luetun ymmairtiminen kuvataan yksinkertaisesti kielen ymmaértamisen ja lukemi-
sen taidon yhteispelini. Jos lukija ymmartai kieltd ja osaa kyseisen kielen kirjoitusjirjestelmin,
hin pystyy ymmartimiain kyseiselld kielelld kirjoitettua tekstid, mutta jos jompikumpi taito
puuttuy, luetun ymmartimisesti tulee mahdotonta. Yksinkertainen lukemisen malli on saanut
paljon tukea tutkimuksissa (Florit & Cain 2011), myds suomen kielen kontekstissa (Torppa ym.
2020). Yksinkertainen lukemisen malli on yksinkertaistus, eiki sen tarkoitus ole olla kokonais-
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valtainen luetun ymmartimisen prosessin selitys. Malli kehitettiin korostamaan paitsi sujuvan
lukutaidon, myos kielellisten taitojen merkitystd lukemisen ymmdirtamisessd. Scarborough’n
(2001) esittelema lukutaidon malli (Reading Rope) kuvaa yksinkertaista lukemisen mallia seikka-
perdisemmin luetun ymmartimisen osataitoja ja niiden kehittymista varhaisista taidoista kohti
taitavaa, automaattista ja strategista lukutaitoa. Malli nostaa esiin lukutaidon lisdksi erityisesti
kielen ymmairtimiseen liittyvit tekijit ja lukutaidon kehittymisen prosessinomaisuuden. Kehi-
tyksen kuluessa taidot kietoutuvat yhteen ja taitava lukija pystyy lukiessaan koko ajan mukautta-
maan lukemistaan suhteessa sithen, miten ymmartia tekstid. Ndin Scarborough’n malli sisiltid
osittain myos ylemmén prosessointitason taitoja. Koysi metaforana tuo esiin monet tarvittavat
taidot ja niiden yhteenkietoutumisen lukutaidon kehityksessd, mutta my6s sen, miten suuri vai-
kutus voi yhden siikeen heikkoudella olla luetun ymméirtimisen kannalta.

2 Ylemmain prosessointitason taidot:

Toiminnanohjaus, tarkkaavuus, muisti ja paattelykyky
Korkeamman tason prosesseja kuvataan myos erilaisin teoreettisin mallein, joissa pyritidn ym-
martimadn, miten merkitykset syntyvit lukijan mielessd. Ndistd malleista tunnetuin on CI-malli
(Construction-Integration Model; Kintsch 1998; Kintsch & Kintsch 2005; Kintsch & van Dijk 1978). Se
kuvaa luetun ymmairtamisen prosessiksi, jossa tekstistd muodostetaan eritasoisia muistiedustuk-
sia. Toisaalta muistamme tarkkoja ilmaisuja tekstistd, toisaalta muodostamme tekstista erdanlais-
ta yhteenvetoa tunnistamalla tekstin sisilt6a kokoavia ajatuksia ja paaviitteitd. Jotta tekstin sano-
mavoidaan tallettaa pitkidkestoiseen muistiin, uusi tieto yhdistetddn olemassa olevaan tietoomme.
Lukiessamme pyrimme luomaan yhteniisen muistiedustuksen, joka tekee tekstistd ymmarret-
tavan kokonaisuuden, joka myds sopii aiempiin tietothimme ja kokemuksiimme eika ole niiden
kanssa ristiriidassa. Timi tyo on osittain tiedostamatonta ja automaattista, osittain tietoista ja
strategioiden ohjaamaa. Ymmadrtivi lukeminen onkin prosessi, jossa lukemisen eri osataitoja ja
lukijan aiempia tietoja kiytetddn ja yhdistelladn tarpeen mukaan ja yhti aikaa. Kun luetun ymmar-
tamista tarkastellaan tistd nikokulmasta, on helppo nihd4, miten tirkeitd my6s lukijan aiemmat
tiedot ja kokemukset ovat luetun ymmartimisessa. Tdstd seuraa myo0s, ettd kirjoittajan tarkoitta-
mat merkitykset voivat erota lukijoiden mielissa syntyvistd merkityksista.

Keskeisid kognitiivisia taitoja ovat toiminnanohjaus, tydmuisti ja paittelykyky. Toiminnan-
ohjaus on vaikeasti maériteltavi —ja mitattava — monitahoinen inhimillinen kyky. Silld viitataan
joukkoon kykyji ja taitoja, joilla koordinoidaan kognitiivisia toimintoja ja toimia tavoitteiden
saavuttamiseksi (mm. Welsh, Friedman & Spieker 2006). Hyva toiminnanohjaus edellyttii toi-
saalta perustarkkaavuuden taitoja, kuten kykya ehkiista kilpailevia drsykkeiti ja yllapitaa tark-
kaavuutta kohteessa, ja toisaalta korkeampia kognitiivisia toimintoja, kuten kykya suuntautua
tulevaisuuteen eli kykyi asettaa tavoitteita sekd suunnitella ja toteuttaa tydvaiheita tavoitteen
saavuttamiseksi. Hyvd ymmartiminen edellyttda toiminnanohjauksellisia kykyja ja taitoja, esi-
merkiksi kykya asettaa lukemiselle tavoite ja kykya seurata tavoitteen saavuttamista, ja siten
seurata omaa ymmartimistidn ja tunnistaa ymmartamistd vaikeuttavia tekijoitd (esim. vieraat
sanat, visymys, kiinnostuksen puute) seki kykya painaa tietoisesti muistiin asioita. Niihin tai-
toihin pureudutaan useissa luetun ymmartimisen ja opiskelun strategioita kuvaavissa oppaissa
ja ohjekirjoissa (esim. Aro 2002). Tiivistien voi sanoa, ettd hyvi tekstin ymmartiminen edel-
lyttad lukijalta aktiivista oman lukuprosessin ja ymmartimisen seuraamista seka kykya toimia
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ongelmien ilmetessa. Kun lukija on tietoinen siitd, ettd hin ei ymmartinyt tiettya tekstin kohtaa,
tunnistanut siind kaytettya kisitettd tai seurannut riittivilld tarkkaavaisuudella lukemaansa,
lukija pystyy hyodyntimiin toiminnanohjauksen taitojaan, kuten mahdollisuuttaan liikkkua
tekstissid edestakaisin ja muita ymmartamisti auttavia strategioita. Lisiksi luetun ymmértimi-
sessd, samoin kuin muissakin opiskelutaidoissa, tunteiden sditelykyvylld ja muilla itsesditelyn
taidoilla on suuri merkitys sille, ettd toiminnanohjaus ja keskittyminen seki muistin toiminnat
onnistuvat (ks. katsaus Follmer 2018).

My6s tyémuisti on keskeinen luetun ymmartimisen osataito (mm. Nation 2019). Tyomuisti
tarkoittaa kykyimme pitda ylla, siddelld ja kontrolloida tehtavin kannalta tirkeit tietoa suorit-
taessamme monimutkaista tehtivii (Baddeley 2012). Luetun ymmdirtimisen kannalta on help-
po ymmartid, miten tirkeitd on pystyd pitimain edellisten sanojen tai lauseiden tieto mielessi
samalla kun luemme tekstid eteenpiin. Muistin toimintoja tarvitaan myds, kun yhdistetdin ai-
empia tietojamme tekstin tuomiin uusiin tietoihin. Jos tydmuistimme on vahva, voimme pitdi
paljon informaatiota mielessimme, mika mahdollistaa myo6s laajempien yhteyksien rakentami-
sen tekstin muihin osiin ja siksi voi my6s vahvistaa paittelya.

Paittely on keskeinen osa ymmartivid lukemista. Paittelylli tarkoitetaan toisaalta tietoa, jon-
ka thminen palauttaa aiemmasta tiedoistaan mieleensd uutta tekstii lukiessaan ja toisaalta tietoa,
jonka hin piittelee lukiessaan ilman, ettd sitd suoranaisesti sanotaan tekstissi. Piattelykyky alkaa
kehittyi jo varhain lapsen havainnoidessa syys-seuraussuhteita (Kendeou, Bohn-Gettler, White
& van den Broek 2008). Kyse ei siis ole lukemiselle ominaisesta paittelystd, vaan voidaan puhua
yleisesta ymmairtimisen ja pdittelyn kyvystd. Taman vuoksi yleisen paittelykyvyn harjoittelun on
ajateltu auttavan myos luetun ymmartimisenkin kehittymistd, kuten mydhemmin tissi luvussa
kuvataan. Paittely on osin passiivista eiki lukija ole siiti tietoinen, mutta sen tukena voidaan kiyt-
t43 myQs ymmartimistd tukevia strategioita (esim. Kintsch 1988; van den Broek, Rapp & Kendeou
2005), jotka edellyttivit tietoista tarkkaavuuden kohdistamista ja muistinkayttoa.

Lukemisen systeemien viitekehys (Reading Systems Framework, Perfetti & Stafura 2014) sisal-
tad sekd alemman ettd ylemman tason prosesseja ja jakaa luetun ymmdirtimisen osataidot kol-
meen osaan: tietoihin (knowledge), prosessointikykyyn ja yleisiin kognitiivisiin resursseihin (ks.
Kuva 1). Kyetiksemme ymmartimain tekstid, tarvitsemme paljon erilaista tietoa esimerkiksi
siitd, miten kyseisen kielen kirjoitusmerkkeja dannetddn, miti kielen sanat tarkoittavat, miten
kielen lauserakenne toimii tai mihin teksti liittyy. Myos laajempi taustatieto aiheesta tai tari-
nan hahmoista auttaa meita tulkitsemaan tekstid. Runsaan lukemisen my6ta oppilaan tiedot li-
sadntyvit, sanavarasto rikastuu, ymmdrrys kielen rakenteista lisidntyy ja lukusujuvuus paranee.
Paljon kirjoja lukevien oppilaiden luetun ymmartiminen kehittyy nopeammin kuin vihemmin
lukevilla (Torppa ym. 2019), koska paljon lukevat nuoret kohtaavat miljoonia sanoja enemmin
kuin vihin tai ei ollenkaan lukevat nuoret. Esimerkiksi yhdessd Harry Potter kirjassa voi olla
jopa 250 000 sanaa. Koska kirjoitetun kielen sanasto on rikkaampaa kuin puhekielen sanasto
(mm. Montag 2019), lukevat nuoret kohtaavat lukiessaan my6s monipuolisempaa kielta. Pelkki
tieto ei kuitenkaan riit3, vaan meididn pitaa pystyd prosessoimaan tekstii nopeasti ja tehokkaasti
kirjoitusmerkeistd sanoiksi ja lauseiksi yhdistellen uutta materiaalia kielelliseen tietoomme ja
aiempiin tietothimme. Lisdksi lukemisen aikainen tiedon prosessointi vaatii meiltd monenlaisia
kognitiivisia resursseja, kuten tyomuistia.
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Kuvio 1. Lukemisen systeemien viitekehys (Perfetti & Stafura 2014)

MOTIVAATIO, MINAUSKOMUKSET JA TUNTEET

Kuten alussa todettiin, lukemisen syy ja tavoite voivat olla hyvin erilaisia. Samalla tavoin vaihtele-
vat myos lukemisen motivaatio ja sen merkitys luetun ymmartimiselle. On eri asia lukea lempisar-
jakuvaa kuin opiskella vastenmielisimmin kouluaineen kokeeseen. Keskeiset koulumotivaatiota
kasittelevit teoriat nostavat esiin lasten mindin liittyvit uskomukset seki taitoon liittyvit arvot
ja tavoitteet (Eccless & Wigfield 2002; Wigfield ym. 2015; ks. my6s Aro & Nurmi 2019). Mindan
liittyvii uskomuksia ovat muun muassa mindpystyvyys eli luottamus omiin kykyihin selvitd kasilla
olevasta tehtavistd (Bandura 1997; Schunk & Pajares 2009) sekd kisitys omasta kyvystd hallita ti-
lannetta ja mahdollisuudesta itsendisesti tehd4 siihen liittyvid ratkaisuja (Ryan & Deci 2017).
Koska luetun ymmartiminen edellyttid usein monia taitoja ja pitkdkestoista sinnikistd
tyoskentelyd, usko kykyyn selvita tehtivistd vaikuttaa suuresti sithen, miten kauan opiskelija
jaksaa ponnistella, miten tehokkaita strategioita hin kiytrdd ja millaisia tunteita hinelld herdi
lukiessa —ja jopa sithen, ryhtyyko han lukemaan tekstii lainkaan. Nuoren heikko usko kykyynsa
ymmairtii ja oppia ndyttiytyykin passiivisuutena ja haluttomuutena lukea. Lukemisen aikaiset
tunteet puolestaan vaikuttavat kykyyn keskittyi ja painaa asioita mieleen; esimerkiksi ahdistu-
neena eivit asiat jii mieleen. Motivaatio, nuoren kisitykset itsestdin ja lukemisen herdttimit
tunteet tulee huomioida pyrittiessi tukemaan luetun ymmartimisen taitoja. Opetettaessa lue-
tun ymmadrtimisen strategioita oppijaa tulee rohkaista nikemiin mahdollisuutensa vaikuttaa
esimerkiksi antamalla hinen tehdd mielekkiitd valintoja luettavan tekstin suhteen. Hinta tu-
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lee my6s kannustaa ponnistelussa ja ohjata huomaamaan edistymisensi (ks. Wigfield, Guthrie,
Tonks & Perencevich 2004).

LUETUN YMMARTAMISEN ARVIOIMINEN JA
TAITOJEN KEHITTYMISEN TUKEMINEN

Jos ymmartiisimme paremmin, miksi luetun ymmartimisessi on vaikeuksia, voisimme parem-
min tukea lukijoiden taitojen kehitystd seki kehittdd parempia opetus- ja harjoitusmateriaaleja.
Tuki, joka perustuu vankkaan tietoon vaikeuden syystd, on tunnetusti vaikuttavaa (Gersten, Kea-
ting, Yovanoff & Harniss 2001). Luetun ymmdrtimisen arvioinnissa kiytettivid tehtdvia on kri-
tisoitu monesta syystd. Ensinnikin arviointi keskittyy niissa yleensi taidon lopputulokseen eiki
prosessiin ja sen tarkasteluun (esim. Magliano, Millis, Ozuru & McNamara 2007). Toiseksi on
havaittu, ettd erilaiset luetun ymmartimisen arviointivilineet tuottavat erilaisia tuloksia. Niissd
kaytetyt luetun ymmartamisen tehtivit edellyttivit erilaisia taitoja, koska erilaisten tekstien vaa-
timukset sanavaraston, kielen rakenteiden monimutkaisuuden tai taustataidon osalta vaihtelevat
suuresti. Myos teksteistd esitetyt ymmartimistd mittaavat kysymykset vaihtelevat (esim. moniva-
linnat, avovastaukset, puuttuvien sanojen tiydentimiset tai tarinan tapahtumien jirjestykseen
laittaminen) ja vaativat erilaisia tietoja ja taitoja lukijoilta. Siksi onkin pyrittdvi arvioimaan luetun
ymmartamisen taitoa usealla erilaisella tekstilld ja tehtévityypilld sekd yrittdd muiden edelld kuvat-
tujen osataitojen arvioinnilla selvittia syitd luetun ymmaértimisen vaikeuksiin.

Tuen suunnittelun pitdd olla yksilollisistd tarpeista lihtevid ja siind tulee ottaa huomioon
muun muassa seuraavat asiat (mm. Kendeau ym. 2014; Nation 2019):
1. Luettavien materiaalien valinta siten, etti huomioidaan, missi osataidossa vaikeuksia on,

kuten esimerkiksi muistissa, tarkkaavuudessa, lukemisen sujuvuudessa tai sanavarastossa.

Kohdennetaan tukea taitoihin, joissa on vaikeuksia.

2. Materiaalien suhteuttaminen lapsen tai nuoren taitojen mukaisesti. Tekstejd voidaan valita
niin, ettd vaikeustasoa kasvatetaan vihitellen harjoittelun edetessi ja pyritdan luomaan yhdes-
sd yhteniinen muistiedustus, esimerkiksi kiinnittdmalla huomiota tirkeisiin kohtiin tekstissi.

3. Intervention tulee kohdistua lukemisen prosessin parantamiseen (Rapp ym. 2007), esimer-
kiksi harjoittelemalla lukemisen aikaisten kysymysten esittimistd, jolla pyritdin paranta-
maan oman ymmartimisen monitorointia/valvomista (McMaster ym. 2012).

4. Tarvittavien taustatietojen tirkeyden huomioiminen ja kiinnostavien materiaalien valinta

5. On pohdittava tarkasti, milloin ja millaista tukea tarjotaan. Esimerkiksi lukemisen strate-
gioiden opettamisesta on saatu vahvempaa tutkimusniytt6d vanhemmilla oppilailla (Wil-
lingham, 2006). Niin siksi, ettd jos lukeminen ei ole vield sujuvaa, lukemisen ymmartamisen
strategioiden opetuksen sijaan kannattaa pyrkii sujuvoittamaan ensin lukemista.

6. Sanavaraston laajentaminen on hyddyllistd luetun ymmartimisen nikokulmasta, jos se
kohdentuu niihin sanoihin, joita tarvitaan tietyn tekstin luetun ymmaértimisessi (Elleman,
Loindo, Morphy & Compton 2009; Wright & Cervetti 2017). Siksi kannattaa kohdentaa kielel-
listen taitojen tukitoimet sellaisiin sanoihin tai kisitteisiin, joita esiintyy useissa teksteissi
ja harjoitella kiyttien esimerkiksi oppikirjojen teksteji, joissa oppimisen kannalta keskeisii
sanoja esiintyy.
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Luetun ymmartimisen tueksi kehitetyissd opetus- ja tukiohjelmissa on yleensi taustalla jokin
malli tuetun ymmartimisen keskeisistd osataidoista tai siitd, millaista taitavan ymmartijin
toiminnan ajatellaan olevan. Alla olevassa Taulukossa 1 on tiivistetty taitavan lukijan toimintaa
siten, ettd lukemisen prosessi on jaettu kolmeen vaiheeseen (mitd tapahtuu ennen lukemista,
lukemisen aikana ja lukemisen paityttyd) ja kunkin vaiheen kohdalla on mietitty, miten taitava
ymmartija toimii. Taulukon yliosaan on nimetty keskeiset alemman ja ylemman tason proses-
sit sekd tavoitteen asettelun ja motivaation herdimisen kannalta keskeiset asiat. Taulukkoa voi
hyodyntid, kun jasennetiin, missa taidoissa omalla oppilaalla kenties on puutteita ja mihin tuki
tulisi kohdentaa eli mitd hinen kanssaan on syyta harjoitella, jotta hinestd tulisi taitavampi ym-
martdja.

Taulukko 1. Yhteenveto luetun ymmartamisen prosesseista ja osataidoista

ALEMMAN TASON PROSESSIT

riittava lukusujuvuus - sanaston ja kasitteiden hallinta
kielen rakenteiden hallinta

YLEMMAN TASON PROSESSIT

paattelykyky - tarkkaavuus
muisti - toiminnanohjaustaidot

TAVOITE, MOTIVAATIO JA TUNTEET

tavoite lukemiselle - tieto tavoitteen kannalta olennaisista osista
tieto siitd, kannattaako tekstia lukea - lukusuunnitelma

LUKEMISPROSESSIN VAIHTEET

Ennen lukemaan ryhtymista lukija

silmailee tekstid ja tekee ennakoivia oletuksia - arvioi tietoisesti tai tiedostamatta mita
miettii, mitd kannattaa lukea lukee ja kauanko lukee

Lukemisen aikana lukija

huomioi tekstien osia eri tavoin - suhteuttaa tekstin eri osien tietoa toisiinsa
lilkkuu tekstissd edestakaisin etsidkseen tietoa - tekee paatelmiaja tulkintoja

ja selvittadkseen hammennysta - kayttid strategioita

ennakoi tulevaa tekstid ja paivittaa oletuksiaan - eliytyy lukemaansa

suhteuttaa aiempaa tietoaan tekstin tuomiin
uusiin tietoihin

Lukemisen lopussa lukija

palaa lukemaansa tekstiin tai sen osiin - pohtii lukemaansa vield lukemisen paatyttya
muotoilee omin sanoin paaasian ja tekee
muistiinpanoja tai yhteenvedon



Ensimmaisii tutkittuja ja laajasti sovellettuja tekstinymmartimisen strategioiden harjaannut-
tamisen menetelmii oli vastavuoroinen opetus (Reciprocal Teaching; Palincsar & Brown 1986; ks.
myos Takala 2006). Siind oppilaat tyostivit tekstejd neljan vaiheen avulla:

1. ennakoivat tai arvailevat tekstin sisiltoa etukiteen
2. pyytavit ja etsivit selvennyksia epdselviin tekstikohtiin
3. tekevit kysymyksid tekstistd ja

4. tiivistavit tekstin pidkohdat sanallisesti omin ilmaisuin.

Olennaista harjoittelussa on, etti siti tehddin ryhmaissi, jolloin oppilaat mallintavat toisilleen
tekstiin liittyvaa paittelyn ja tiedon etsimisen prosesseja. Harjoittelu alkaa siten, ettd opettaja
mallintaa strategiaa didneen puhumalla. Hin voi esimerkiksi ohjata oppilaita tekemiin kysy-
myksid (mitd, miksi, milloin, miten) puhumalla d3neen tekstin hinessd herdttimii pohdintaa.
Vibhitellen oppilaiden taitojen karttuessa he ottavat itse vastuuta prosessin eri vaiheista kukin
vuorollaan toimiessaan ryhmain ohjaajana. Lopulta jokainen oppilas kykenee kayttimain stra-
tegiaa itsendisesti.

Vastavuoroisen opetuksen menetelmisti tehdyt tutkimukset korostavat sen olevan tehokas
ja osoittavat, ettd harjoitteluun tulisi liitta4 avoin ja selked harjoittelemisen syiden perustelu ja
tavoitteen mairittely sekd oppilaan oman toiminnan seuraamisen harjoittaminen (self-monito-
ring, self-reflection, mm. Pressley & Wharton-McDonald 1997; Rosenshine & Meister 1994). Me-
netelmissd tiivistyvit monet hyvani pidetyt harjoittelun vaiheet: harjoittelun syyn ja tavoitteen
kertominen sekd mallin selked kuvaus oppilaille, opettajan ja oppilaiden itsensid mallintaminen,
yhdessd harjoittelu (tukee edelleen mallintamisen ajatusta), opettajan ja muiden oppilaiden
tuen vihittdinen haivyttiminen seki lopulta strategian itsendinen harjoittelu ja kiytto (ks. Aro
2002; Duke & Pearson 2002).

Monissa muissakin strategioiden harjoitteluohjelmissa korostuu ennakkotyoskentelyn mer-
kitys. Sen tavoitteena on lukijan motivoiminen, aiemman tiedon aktivoiminen ja tarkkaavuu-
den suuntaaminen ymmadrtimisen kannalta keskeiseen. Ennakointi tarkoittaa sitd, ettd oppilas
pohtii aiheeseen liittyvia aiempaa tietoaan ja odotuksiaan tekstin sisillostd. Kirjallisuudessa on
kuvattu my6s niin sanottujen ennakkojisentijien (advance organizer) kiyttod oppilaan tarkkaa-
vuuden ja ennakko-odotusten suuntaamisessa. Ennakkojasentijilld tarkoitetaan opiskeltavaan
aiheeseen johdattavia tekstej, jotka sisiltivit abstrakteja kisitteitd ja ovat yleistyksid opiskel-
tavasta asiasta. Ne ovat osoittautuneet tehokkaiksi apuvilineiksi uusien sisiltdjen oppimises-
sa (ks. Gajria, Jitendra, Sood & Sacks 2007). Mutta ennakkojisentdji itsessddn ei valttimaitta
paranna oppimistuloksia, vaan vasta se, ettd oppilas tietoisesti hyddyntid ennakkojisentijis,
ndyttiisi parantavan tuloksia (Kloster & Winne 1989).

Pidasioiden etsiminen auttaa arvioimaan ymmdrtimisprosessia: jos osaa tiivistdd tekstin
pddasian, on todennikoisesti ymmartinyt tekstin olennaisimman sisillon (ks. Jitendra, Hoppes
& Xin 2000). Luettua tekstid heikosti ymmartavilld oppilailla voi vaikeuden taustalla ole se, ettd
he kiinnittdviat huomiota joihinkin mielenkiintoisilta tai tarkeilta vaikuttaviin yksityiskohtiin
tai yrittivit oppia ulkoa tekstin sisdltdmia yksityiskohtia. Yksityiskohtien ulkoa opetteleminen
on usein kuitenkin tehoton opiskelustrategia. On huomattavasti tehokkaampaa, jos oppilas
kiinnittd3d huomionsa ainakin ensin tekstin pddasioihin. Piiasioihin keskittyva lukustrategia
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helpottaa myohemmin yksityiskohtien lisdamistd kokonaisuuteen ja auttaa myds yksityiskoh-
tien muistamista. Monille oppilaille pa4asian loytiminen tekstistd on kuitenkin juuri se keskei-
nen vaikeus, johon on puututtava ennen kuin voidaan harjoitella tiivistelmien tekoa, alleviivaa-
mista tai muuta opiskelustrategiaa, jotka perustuvat siihen, ettd oppilas on tunnistanut tekstin
piaasiat. Keskeisten asioiden l6ytymista tekstistd voidaan harjoitella kiyrtimillid apukysymyk-
sid, jotka ohjaavat 16ytimiin tekstin osista niiden pidasian. Kysymykset voivat ohjata oppilasta
esimerkiksi kiinnittimdan huomion kunkin tekstin pitkin yleiseen aiheeseen yksityiskohtien
sijaan: Mistd tamd teksti kertoi? Vasta kun muutamalla sanalla on kuvattu osion teema, voidaan
tarkastella, mita teksti tdstd aiheesta kertoi esimerkiksi kysymalld: Mitd uutta tdstd aiheesta opit
tastd tekstisté?

Kysymysten tekoa voidaan kiyttid myos opittavan asian jisentimiseen ja mieleen painami-
seen. Kysymysten tekeminen, enemmin kuin niihin vastaaminen, opiskeltavasta materiaalista
parantaa oppimista. Se vaatii syvempai kognitiivista prosessointia kuin kysymyksiin vastaami-
nen. On tehty tutkimuksia, joissa oppilaat tyoskentelevit pareittain opiskellessaan uutta ma-
teriaalia. Parista toinen tekee kysymyksii ja toinen etsii niihin vastauksia. Kokeissa paremmin
menestyy yleensa se, joka on laatinut kysymyksii. Kysymysten tekoon harjaannuttaminen vaatii
opettajalta ajatustavan muutosta, silld perinteisessd luokkakeskustelussa opettajahan on ollut
kysymysten tekiji ja oppilaat vastaajia.

Aineenajattelun strategian (think-aloud protocol; Berne 2004) on todettu hyddyttivin ym-
mirtimisti ja strategioiden oppimista. Aineenajattelija voi olla opettaja, joka niin mallintaa
omaa paittelyprosessiaan. Oppilaan ollessa d3neenajattelija, opettaja kehottaa hinti sanomaan
kaikki hassuimmatkin ajatukset, jotka oppilaalle tulevat mieleen hinen lukiessaan tekstii. Ai-
neenajattelua on laajalti kiytetty tekstinymmartimisen arviointimenetelmini, koska se ker-
too lukijan tavasta prosessoida tekstii ja kertoo itse lukuprosessista ja sen ongelmakohdista.
Ne oppilaat, jotka ovat hyvii tekstinymmartijid tekevit daneenajattelussa enemmain strategisia
kysymyksia, mika kertoo heidin tavastaan tyostii tekstid. Vaikka d4neenajattelua ei ole helppo
tai mielekds soveltaa luokkahuonetydskentelyssd, se voi yksiloopetuksessa parantaa opiskelijan
strategisia valmiuksia ymmdrtda luettua ja antaa tietoa opettajalle siitd, mihin harjoittelua kan-
nattaa suunnata.

Luetun ymmartimistd voi tukea myos osana opetusta ilman suoraa harjoittelua. Opettaja
voi mallintaa erilaisissa yhteyksissd muun muassa kisitekarttojen tekemistd ja kayttamistd seki
muita visuaalisia tiedon jisentdmisen tapoja. Olennaista on luokan yleinen lukemiseen innos-
tava ja lukemisesta palkitseva ilmapiiri, jossa kukin oppilas voi lukea oman kiinnostuksensa ja
taitotasonsa mukaisia teksteji ja jakaa niistd saamaansa iloa ja tietoa. Oppilaille voidaan myos
antaa tietoa tekstin yleisistd rakenteista eli siitd, millaisista osista tarinat rakentuvat (alku... on-
gelma... ratkaisu...) ja millaisia elementteja niissi yleensa on (tekija, paikka, aikakausi). Timi so-
veltuu l3hinna fiktiivisiin teksteihin, mutta mys asiateksteihin tarttumista voi auttaa rakentei-
den ymmartiminen. Tatd voidaan edesauttaa, pohtimalla, millaista tietoa saa sisillysluettelosta,
padotsikoista ja viliotsikoista ja miten on hyva ensin pyrkid hahmottamaan tekstin padasia ja
sitten vasta kiinnittdd huomio yksityiskohtiin.
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LOPUKSI

Luetun ymmartimisen taito koostuu siis monenlaisista taidoista, tiedoista ja motivaatiosta.
Luetun ymmartimisen vaikeuksien taustalla voi olla erilaisia syitd. Siksi taidon arvioinnissa pi-
taisi kayttad monenlaisia tehtdvid ja tuen suunnittelussa pitad pyrkia yksilollisyyteen. Motivaa-
tio ja usko harjoittelun merkitykseen ovat keskeisia tuen vaikuttavuudelle. Luetun ymmértimi-
sen kehitys vaatii pitkdjinteisti tukea, jossa ohjaus hiivytetidan vihitellen. Niinp4 tuki edellyttaa
motivaatiota ja sitkeyttd myos oppilasta tukevilta aikuisilta. Lopullisena tavoitteena on, etti jo-
kainen oppilas pystyy soveltamaan opittuja taitoja arjen luetun ymmartimisen vaatimuksiin ja
16yt itselleen parhaiten soveltuvat luku- ja tyoskentelystrategiat harjoittelun, kokeilemisen ja
arkeen soveltamisen myota.
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Sanavarastoa kartuttamassa:
sanaston oppiminen ja sanavaraston
merkitys luetun ymmartamisessa

Jenni Alisaari & Raisa Harju-Autti

Luetun ymmadrtiminen on sitd sujuvampaa, mitd paremmin lukija hallitsee tekstissd kiytetyn
sanaston. Sanastoa taas voi kasvattaa lukemalla, mutta usein sanaston systemaattinen har-
joittelu on tarpeen ja tukee luetun ymmartamisen kehittymistd. Viime aikoina otsikoihin ovat
nousseet suomalaisten lukutottumusten muuttuminen ja lukutaidon heikentyminen seki sita
kautta selkokielisen materiaalin tarpeen lisiintyminen. Erityistd huolta on herdttinyt poikien
lukutaidon taso ja kielenoppijoiden mahdollisuudet selviytya vaativaa lukemista edellyttavista
koulutydsti. Uusimmissa peruskoulun (Opetushallitus 2014) ja lukion opetussuunnitelmien pe-
rusteteksteissd (Opetushallitus 2019) painotetaan kielitietoisuuden merkitystd koulutuksellisen
oikeudenmukaisuuden toteutumisen edistimisessd. Kielitietoisuudessa yksi keskeisimmista
seikoista on tietoisen huomion kiinnittiminen siihen, millaista kielitaitoa eri oppiaineiden tun-
neilla tarvitaan, ja toisaalta miten oppijoita kasvatetaan kehittimain kielitaitoaan arjen kielestd
kohti opiskelukielitaitoa ja eri oppiaineiden kielti. Tassa tehtdvissd sanaston hallinta nousee
tissd tirkeddn rooliin.

Sanaston kasvattamiseen on kiinnitettiva tietoista huomiota kaikilla oppitunneilla. Sana-
varaston rikastaminen kuuluu jokaisen opettajan tehtdviin, ja jokainen meisti on kielellinen
malli. Perinteisesti sanastojen opettaminen on usein liitetty kieliaineiden opettajien tehti-
viin, mutta uusien opetussuunnitelmien myoti laajempi vastuu ja kielitietoiset toimintatavat
kuuluvat jokaiselle opettajalle: Kielellisesti vastuullisessa pedagogiikassa (Alisaari, Korpela &
Pihlava 2016; Lucas & Villegas 2011; 2013) jokainen opettaja kantaa vastuuta jokaisen oppijan,
my0s syntyperdisten suomenpuhujien, kielitaidon kehittymisestd, tietdd, miten kieltd ja sii-
hen liittyen myos sanoja opitaan, ja tunnistaa kielenkiytt6on liittyvit haasteet sekd osaa kiyt-
taa sopivia menetelmia kielellisten haasteiden seldttimiseen. Lisiksi kielellisesti vastuullinen
opettaja osaa myos hyddyntai oppijoiden monikielisyytti ja tietoa eri kielistd hyddykseen sa-
naston opettamisessa.

Sanastoa aktiivisesti kasvattamalla helpotetaan oppijoiden taakkaa luetun ymmartimisessa.
Kun lukemisesta tulee sujuvampaa, myos lukemisesta innostuminen tulee todennakéisemmak-
si. Lukemista on hyvi harjoitella itselle mielekkailld teksteilld: jos mopon korjausopas kiinnos-
taa, sen lukemiseen on hyva kannustaa. Samalla ruokitaan positiivista yhteyttd sanaston hallin-
nan, lukemisaktiivisuuden ja luetun ymmartimistaitojen valilla.

32



SANASTON OPPIMINEN OSANA KAIKKIEN OPPIAINEIDEN OSAAMISTA

Sanojen osaaminen voi olla monenlaista ja eritasoista. Sanan osaaminen alkaa sen tunnistami-
sesta. Osaamisen lisdintyessd sanaa opitaan kiyttimaiin jossakin tietyssd yhteydessa ja merki-
tyksessd. Myohemmassa vaiheessa sanaa opitaan kayttimain laajemmin eri yhteyksissd ja eri
merkityksissa.

Sanoja opitaan pikkuhiljaa ja niiden oppiminen vaatii toistoa ja sanojen kohtaamista erilai-
sissa konteksteissa. Sanojen oppiminen vaatii kielellisesti rikkaassa ymparistssa toimimista
ja erilaisille affordansseille eli kielellisten ainesten tarjoumille altistumista. Uusia sanoja opi-
taan siten, ettd oppija huomaa uuden sanan, joka huomaamishetkelld muuttuu tarjoumaksi.
Opettajan tehtdvi on auttaa oppijaa huomaamaan uusia sanoja ja pedagogisilla ja didaktisilla
valinnoilla tukea oppijan kyky4 reflektoida, analysoida, vertailla, opetella ja harjoitella uusia
sanoja (Dufva 2013). Ringbomin (2007) mukaan sanojen tunnistaminen on helpompaa kuin
tuottaminen ja osaaminen, ja siksi sanojen kayttdd on harjoiteltava aktiivisesti, jotta niiden
muodot ja merkitykset jadvit muistiin ja oppija voi kasvaa passiivisesta sanojen tunnistajasta
aktiiviseksi sanojen kayttdjaksi.

Nationin (2001) mukaan usein toistuvien sanojen oppimiseen kannattaa panostaa enemman
kuin harvemmin toistuvien sanojen oppimiseen. Toisaalta jos kyse on opiskelukielitaidosta, pys-
tydkseen tdysipainoisesti osallistumaan opiskeluun, on hallittava my6s harvemmin esiintyvii
sanastoa. Ndin ollen opiskelukielitaidon ja eri oppiaineiden kielen sanastoa on my®és tietoisesti
opeteltava. Esimerkiksi eri oppiaineiden tunneilla on tietoisesti kiinnitettdvd huomiota sanas-
ton oppimiseen, silli ei voida pitdd itsestianselvyyteni, ettd edes syntyperdiset suomenpuhujat
osaisivat oppiainekohtaiset termit (esim. yhteiskuntaopissa esiintyva suhdannetyittomyys) tai
opiskelukielitaidon kaikki haasteelliset ilmaisut (esim. kalteva, ominaisuus tai havitella). Toisen
kielen oppimisen menetelmid on tarpeen hyédyntid myos oppiainekohtaisten termien opette-
lussa (Lahti, Harju-Autti & Yli-Jokipii 2020).

Kaytinnon tason kielitietoisessa oppituntitydskentelyssa sanojen mieleen painamista voi-
daan helpottaa esimerkiksi esittelemilld sanoja erilaisissa konteksteissa, pitimailld huolta sa-
nojen toistumisesta sekd opettamalla sanojen synonyymeja ja vastakohtia. Lisiksi sanojen
opettamisen yhteydessa on hyvi yhtdaltd tarkastella sanoja yksityiskohtaisesti mutta toisaalta
myos osana laajempia asiakokonaisuuksia. Esimerkiksi van Lier (1996) on kuvannut kielen opet-
tamisessa hyddynnettivin scaffoldingin eli tuen kuusivaiheisena prosessina, jossa opettajan on
huolehdittava
1. harjoittelun jatkuvuudesta,

2. kontekstisidonnaisesta tuesta,

3. oppijoiden kannustamisesta,

4. oppijoiden vilisestd vuorovaikutuksesta,

5. oppijan itseohjautuvuuden vahvistamisesta ja
6

sujuvuuden (flow) luomisesta.

T4ma prosessi on sovellettavissa erinomaisesti sanojen opetteluun.
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ERILAISIA MENETELMIA SANOJEN OPETTELUUN

Kuten jo aiemmin totesimme, sanavaraston mdira heijastelee luetun ymmartimisen sujuvuut-
ta. Tdman vuoksi sanaston kasvattamiseen on kiinnitettavi erityistd huomiota. Sanastoa voi
opetella monin eri keinoin, ja oppijoille kannattaakin tarjota kokemuksia erilaisista menetel-
mistd, jotta kukin voi 16ytad itselleen parhaiten sopivan keinon oppia uusia ilmaisuja. Kielten
opettajilla on usein hyvii vinkkeja sithen, miten sanastoa kannattaa harjoitella, ja vinkit ovat so-
vellettavissa kaikkiin oppiaineisiin. Esimerkiksi kielten oppitunneilla usein kiytetyt sananseli-
tyspelit sopivat hyvin vaikkapa luonnontieteiden termien harjoitteluun. Sanavaraston kartutta-
misessa oppijoita on kuitenkin myds kannustettava itseniiseen tydskentelyyn sanojen ja niiden
merKkitysten mieleen painamiseksi. Koska uusien ilmaisujen oppiminen vaatii aikaa ja toistoja,
sanoja kannattaa antaa hyvin perinteisinkin keinoin kotona harjoiteltaviksi, joskin opeteltavat
sanat pitdd valita huolella ja oppijoiden motivointi niiden harjoitteluun on tirkeidi. Tissi on kui-
tenkin ehdottomasti viltettdvi pitkien, irrallisten sanalistojen opettelua. Koulussakin ilmaisuja
kannattaa kerrata ja seurata niiden oppimista erilaisin, innostavin menetelmin. Seuraavassa
esitimme muutamia erilaisia ideoita sanaston harjoitteluun ja kertaamiseen.

Skaalasanat: Sanaston hallintaa kannattaa kasvattaa miettimillid esimerkiksi lihelli toisiaan
olevien adjektiivien suhteita toisiinsa. Esimerkiksi voidaan pohtia, mihin jirjestykseen laitettai-
siin seuraavat sanat: iloinen, ilahtunut, onnellinen, riemastunut ja hyvintuulinen.

Sanakaksoset: Pohditaan osittain synonyymisten sanojen suhteita toisiinsa ja mietitiin niiden
kaytrotarkoituksia ja rajoitteita. Tarkoituksena on siis tarkastella sanoja, jotka toisaalta toimi-
vat toistensa synonyymeina, mutta kaikkia vaihtoehtoja ei kuitenkaan voi kiyttia kaikissa yhte-
yksissd. Esimerkkind téllaisista sanoista on sanapari painava ja raskas. Laukku voi olla kumpaa
vain, mutta piivad ei voi kutsua painavaksi. Lisdksi taitava sanankiyttdji tietdd, miten sanat
yhdistyvat toisiinsa: esimerkiksi talo on korkea mutta ihminen on pitki.!

Kameleonttisanat: Hyva sanastonhallinta pitdd sisillidin my6s kyvyn tunnistaa kameleont-
tisanoja’ eli sanoja. jotka merkitsevit eri asioita lauseyhteydesti riippuen. Esim. neuvottelu,
kaysi, hame ja opettaja voivat kaikki olla tiukkoja mutta niilla on kuitenkin hyvin eri merkitykset
erilaisissa kiayttoyhteyksissd. Naitd eri merkityksid kannattaa tarkastella erilaisin lause-esi-
merkein.

Sanastus harrastuksena: Oppijoita kannattaa rohkaista kerddmaiin itselle uusia ilmaisuja muis-
tiin joko sihkoisesti esimerkiksi puhelimen muistiinpanoihin tai joko oppiaineiden yhteydessa
tai vaikkapa kokonaan erilliseen sanastusvihkoon. Esimerkiksi historian tunnilla uuteen ilmai-
suun tormittiessd kyseinen ilmaisu kirjoitetaan muistiin ja sithen haetaan selitys joko itse tai
pyydetddn opettajalta tihin apua. Oppijoita voi neuvoa kerddmiin esimerkiksi yhden uuden
sanan kultakin oppitunnilta, tai he voivat maaritelld itse itselleen sopivan piivittiin opeteltavan
sana-annoksen. Lisiksi oppijoita kannattaa kehottaa soveltamaan opeteltavia uusia sanoja sopi-
vissa asiayhteyksissd. Sanoista voi tehdd myds miellekarttoja, kortteja tai sanatauluja oppilaan
mieltymysten mukaisesti. Oppiainerajat ylittivia yhteistyotd voi tissd yhteydessi olla myos tai-
to- ja taideaineiden kanssa.

1 ldea Katja Hakalalta, henkilokohtainen tiedonanto.
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Luokan sanaseini: Luokassa voidaan ryhmitelld sanoja ja ilmaisuja erivirisille papereille seini-
tiloja hyodyntien. Sanojen ryhmittelyyn voidaan kayttda erilaisia perusteita: sanat voidaan jar-
jestdd joko teemoittain (nisdkkdit, keskiaika, demokratia jne.) tai sanaluokittain (verbit punaiselle
paperille, substantiivit siniselle jne.). Sanoja voidaan pitai esilld vaihtelevia aikoja, kuitenkin
aina vihintdin sen aikaa, kun ne ovat aktiivisesti kisittelyssi. Niin oppilailla on koko ajan nih-
tavilld oppimisen kohteena olevia ilmaisuja visuaalisten tarjoumien muodossa.

Yhteiset ratkaisut ja selitykset: Sosiokonstruktivistisen oppimiskisityksen mukaan tietoa ra-
kennetaan ja tuotetaan yhdessa. Titd ajattelua voi hyddyntda myds sanaston kisittelyssi. Ope-
tusryhmassd kannattaa keskustella ilmaisuista ja niiden merkityksistd, ja valmiiden opettajan
tuottamien tai tietoteksteisti kopioitujen midritelmien sijaan vastauksia on hyvi kyselld ope-
tusryhmaltd. Vertaisilta oppiminen on nimittiin usein tehokkaampaa kuin opettajalta oppimi-
nen (Ullah, Tabassum & Kaleem 2018). Usein vertaiselta saatu sanan selitys on myds kielellisesti
lahempana oppijan omaa kielenkayttétasoa kuin opettajan tarjoama selitys, jolloin oppiminen
tapahtuu varmemmin lihikehityksen vyohykkeell4, ja samalla sanan selittija harjoittelee omaa
sanankiytt6dan. Sananselitys on vertaisoppimisen muotona oiva keino harjoittaa myés laa-
ja-alaisia osaamistavoitteita (Opetushallitus 2014), ja pelillisemmain version harjoituksesta saa
helposti esimerkiksi Alias-sananselityspelid mukaillen.

Ristisanatehtivit: Oppijat voivat itse tuottaa opiskeltavan aihealueen sanaston ristikoita se-
lityksineen. Ristikon laatiminen pari- tai ryhmaity6ni soveltuu esimerkiksi opiskeltavan kap-
paleen termien kertaamiseen, jolloin koko kappaleen sisillot tulevat kiytya lapi kuin huomaa-
matta.

Sanaruudukko: Oppijoiden kanssa voi keritd sanoja sanaruudukkoon seuraavan Kuvion 1 mal-
lin mukaan (Cummins & Early 2015). Keskelle ruudukkoa kirjoitetaan uusi sana suomeksi ja
my6s mahdollisesti jollakin muulla oppijan osaamalla kielelld. Sanan ymparille sijoitetaan sa-
nan maidiritelmai yhteen ruutuun, toiseen ruutuun sen mahdollisia synonyymeja tai vastakohtia,
kolmanteen ruutuun kuva, mikili se on mahdollista, ja neljinnessi ruudussa kirjoitetaan esi-
merkkivirke, jossa sanaa kiytetdin. Ruutujen tayttimisessd annetaan oppijoiden olla aktiivisia,
javalmiiden maaritelmien kopioimista kannattaa valttad. Mikali kuva tai synonyymi/vastakohta
eivit ole mahdollisia, voidaan niihin ruutuihin keksid myos sanaan liittyvia yhdyssanoja tai l4-
hikasitteita.

MAARITELMA KUVA
SYNONYYMI/
VASTAKOHTA ESIMERKKIVIRKE

Kuvio 1. Oppijoiden kanssa voi kerdta uusia sanoja sanaruudukkoon (Cummins & Early 2015)

35



Piivin virke: Valitaan jostakin yhdessid kasiteltdvistd tekstista virke syvempiin tarkasteluun.
Virke voi olla mistd tahansa oppiaineesta. Virkettd lidhdetdin tarkastelemaan esimerkiksi siitd
nikokulmasta, mitd virkkeen sanat merkitsevit tai miti kielen rakenteita tai kieliopillisia ilmi6i-
tiavirkkeessi esiintyy. Virkkeen kannattaa olla sellainen, joka sisaltia keskeisid opeteltavia asioi-
ta, on sanastoltaan tai rakenteiltaan haastava ja mielenkiintoinen, ja ikiin kuin vaatii lihempii
tarkastelua. (Cummins & Early 2015.)

Sanojen paittely tekstisti: Oppijoille voi antaa heidin lukutaitotasoaan haastavamman tekstin,
jonka lukemiseen jaymmartimiseen vaaditaan pinnistelya. Oppijoita rohkaistaan paittelemiin
heille uusien ilmaisujen merkityksia tekstistd siind lannistumatta. Tassd tapauksessa on kuiten-
kin syytd huomioida oppijoiden yksilolliset lukutaitoerot: sama teksti ei sovellu kaikille. Erityi-
sesti tissd harjoituksessa aiemmin tekstissd kuvattu scaffolding ja sen kuusi vaihetta vaativat
opettajalta pedagogista pelisilmii.

Pelillisyyden hyédyntiminen oppimisessa: Pelilliset elementit oppimisen edistimiseksi ovat
yha suositumpia (Aurava 2018). Vieraiden kielten ja ruotsin oppiaineissa pelillisyys yhdistetdin
usein sanaston harjoitteluun ja kertaamiseen. Mobiilisovellukset, kuten vaikkapa Kahoot! ja
Quizlet ovat helposti opetuskayttoon taipuvia. Kielitietoisuuden kasvattamiseksi Kahoot!-visan
voli laatia esimerkiksi synonyymi- ja antonyymipeleiksi myos suomea ensikielendin puhuville
oppilaille. Samoin eri oppiaineiden sanastoa voidaan harjoitella pelillisesti.?

SANAVARASTOA KARTUTTAMAAN

Sanavaraston kartuttaminen on osa kielitietoista toimintakulttuuria. Nykyisin ei voi vilttyad
uusiin sanoihin térméimiseltd. Minkd suomen kielen sanan olet itse oppinut viimeksi? Ovat-
ko ruokakoira ja roskajuoksu jo sinulle tuttuja? Tunnetko ketdin influensseria? Kayttddko joku
heistd monomeikkii? Tiedatkd, missd yhteydessa pinkkiveroa maksetaan? Miki on sinun hen-
kilokohtainen puna-aikasi? Kotimaisten kielten keskuksen (Kotus) ”Sanapoimintoja 2019” -si-
vusto® tarjoaa uutta opeteltavaa jokaiselle kielenoppijalle - eli meille kaikille. Kielitoimiston
sanakirjassa on yli 100 0oo hakusanaa. Oppijoita on hyvi opastaa timdin, kuten muidenkin
sanakirjojen kayttoon.

Luetun ymmairtiminen vaatii usein erittdin tarkkaa sanojen merkitysten ja niiden kiyttoyh-
teyksien tuntemista. Sanojen merkityksen tuntemista helpottaa sanarunkojen sekid sanojen
paatteiden ja taivutusmuotojen tunnistaminen, ja lisiksi on hyvi oppia tunnistamaan, missa yh-
teydessd jokin sana toimii, missi taas ei. Tamin vuoksi oppijoita on hyvi ohjata suhtautumaan
kriittisesti muun muassa konekiinnoésohjelmien antamiin tuotoksiin. Verkkosanakirjojen hyo-
dyntiminen on nykypdivad, mutta niiden sujuvaan kiytt66n tarvitaan analyyttista lukutaitoa ja
kielitajua, joita ei voi harjoittelematta saavuttaa. Harjoittelu on tarpeen oppijan kielitaustasta
riippumatta - syntyperiinenkin koulun opetuskielen puhuja on siinnéllisesti uusien ilmaisujen
edessi. Tamin vuoksi opettajan tuleekin antaa siinnollisesti esimerkkeji opiskelukielitaidon
kayttamisestd ja muistuttaa puhutun kielen ja kirjoitetun kielen eroista. Jotta jokaiselle oppijalle
taataan yhdenvertainen mahdollisuus koulussa menestymiseen ja opintojen jatkamiseen tasolta

2 https://blogs.helsinki.fi/summamutikka/files/2014/12/Matematiikka-alias.pdf
3 https://www.kotus.fi/sanakirjat/kielitoimiston_sanakirja/uudet_sanat/vuoden_sanapoiminnot/sanapoimintoja_2019
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toiselle, kielitaidon kehittdmiseen on kiinnitettdva eksplisiittisesti huomiota ja tuotava kielitai-
don osaamistavoitteet selkedsti ilmi my6s oppijoille. Tima koskee erityisesti opiskelukielitaidon
sanaston oppimista kaikissa oppiaineissa.

Sanaston kasvattaminen voi olla hyvinkin mielenkiintoista ja kiehtovaa, vaikka vaatiikin sys-
temaattista ja paneutunutta ohjausta ja lisiksi aikaa. Pelillistimisen keinoin sanastusharrastuk-
sesta voi tehdi luokan yhteisen kilpailun, jossa esimerkiksi uusia sanoja eniten keridnneet voivat
valita seuraavat opittavat termit ja ilmaisut koko luokalle. Tirkedi on, ettd sanojen kaytt6a har-
joitellaan aidoissa puhumis- ja kirjoitustilanteissa.
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Monilukutaito eri oppiaineissa

Sari Sulkunen & Johanna Saario

JOHDANTO

Kielelld ja teksteilld on keskeinen rooli lihes kaikessa koulun toiminnassa. Monissa oppiaineissa
oppilaiden odotetaan lukevan ja omaksuvan teksteji, joiden kieli on usein abstraktia ja tiivistd
ja siten monille oppilaille vaativaa (Fang & Pace 2013). Nykyisissi opetussuunnitelman perus-
teissa korostetaankin kielitietoista toimintakulttuuria, jossa jokainen aikuinen on opettamansa
oppiaineen kielen ja tekstitaitojen opettaja (Opetushallitus 2014, 28). Lisiksi opetussuunnitel-
maperusteisiin on sisillytetty monilukutaidon laaja-alainen osaamisalue, jossa monilukutaito
maaritelldan erilaisten tekstien tulkitsemisen, tuottamisen ja arvottamisen taitoina. Naihin tai-
toihin tiivistyy kyky hankkia, muokata, tuottaa, esittid ja arvioida tietoa eri muodoissa ja erilais-
ten vilineiden avulla. (Opetushallitus 2014, 22.)

Monilukutaito nojaa laajaan tekstikisitykseen: tekstiymparistomme on viimeisten vuosi-
kymmenten aikana muuttunut yhi monimuotoisemmaksi ja teksteissd hyoédynnetain kielen
lisiksi yhi enemman myos muita tapoja rakentaa merkityksia (Kress 2010). Kirjoitetun tekstin
lisiksi oppilaiden pitddkin pystyd tuottamaan ja tulkitsemaan muun muassa kuvia, graafisia
kuvioita, karttoja, videoita, ddnitekstejd sekd nididen yhdistelmii. Lisiksi monilukutaitoon liit-
tyy ajatus siitd, ettd tekstit sekd niiden tulkinnan ja tuottamisen tavat ovat tiedonalakohtaisia:
kullakin oppiaineella on tyypilliset tekstinsd seka tapansa kdyttdd niitd. Matematiikan tunnilla
luetaan sanallisia tehtivid ja kirjoitetaan yhtaloitd, kun taas kisitydtunneilla luetaan ja kuunnel-
laan tyoohjeita seki kirjoitetaan tyoselosteita. Biologian tunnilla sen sijaan katsotaan videoita,
tutkitaan kuvia ja piirretddn ajatuskarttoja sekd diagrammeja. Historian tunnilla puolestaan
tutkitaan karttoja, tulkitaan pilapiirroksia ja historiallisia lihdeaineistoja sekd kirjoitetaan es-
seitd. Niin tekstilajit ja tiedon esittimisen tavat vaihtelevat oppiaineesta toiseen.

Silloinkin kun tekstilaji on sama, voivat tiedon esittimisen seki kielenkiyton tavat vaihdella
oppiaineesta toiseen. Esimerkiksi kemian oppikirjoissa on runsaasti erilaisia kaavoja ja vaikkapa
atomin rakennetta havainnollistavia kuvioita, kun taas historian oppikirjoissa esimerkiksi kartat,
valokuvat ja aikajanat ovat tyypillisid. Lisiksi oppiaineilla on omat kielensi, kuten alalle tyypilliset
kasitteet ja ilmaisutavat. Esimerkiksi sana voima voi saada aivan erilaisen merkityksen historian
tunnilla ja fysiikan tunnilla, koska kyse on eri kisitteestd. Samanlaista tekstid, esimerkiksi maail-
man karttaa, myos tulkitaan hyvin eri tavoin vaikkapa historian ja maantiedon oppikirjoissa. T4-
man vuoksi oppiaineen kielen ja tekstikdytinteiden opettamisella on keskeinen rooli jokaisessa
oppiaineessa. Niitd ei muiden aineiden opettaja voi opettaa.
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Miksi sitten tiedonalan kielenkaytt6tapoja ja tekstitaitoja tulisi
opettaa—jajuurijokaisessa oppiaineessa?

Miksi aineenopettajankin tulisi tarttua tihan, kuten opetussuunnitel-
maperusteissa painotetaan (Opetushallitus 2014, 22, 28)?

ENSINNAKIN tiedonalan tekstitaitojen opettaminen tekee nidkyvaksi tiedon-
alan tiedonmuodostuksen kaytinteitd, miki tehostaa sisaltotiedon oppimista
(esim. Barton & Levstik 2009; Black & Yusakawa 2011). IIman tdtd oppiminen
jaa helposti pinnalliseksi ulkoaopetteluksi.

Toiseksl suomalaisnuorten kriittisen ajattelun sekd kriittisen lukutaidon ja
argumentoivan kirjoittamisen taitoja on tarpeen kehittdd (Harjunen & Rau-
topuro 2015, 59—62, 67; Leino ym. 2019). Ndiden taitojen tarve korostuu ny-
kyisessd teksti- ja informaatiotulvassa. Eri oppiaineet tarjoavat tekstitaitojen
opetukselle autenttisen ja siten mielekkddn kontekstin. Myos toisen asteen ja
korkeakoulutusta koskevissa selvityksissa on todettu, ettd nuorilla on puuttei-
ta kriittisen ajattelun valmiuksissa (Hautamaki ym. 2012; Tornberg & Toytdri
2017). Kuitenkin tiedon kriittinen arviointi on mahdollista vain, jos ymmartaa,
miten tieto on muodostettu.

KoLMANNEKSI tiedonalan kielenkayttotapojen ja tekstitaitojen opettaminen
antaa kielellistd tukea kaikille oppilaille. Erityisesti tallaista tukea tarvitsevat
ne oppilaat, joille vaativien ja abstraktien oppiaineen tekstien lukeminen ja
kirjoittaminen sekd tiedonalan ajattelutapojen omaksuminen on haastavaa
(Hynd-Shanahan 2013; Schleppegrell & de Oliveira 2006). Lisdksi kielitietoinen
opetus tarjoaa myos monikielisille oppijoille mahdollisuuksia kehittda saman-
aikaisesti seki oppiaineiden sisiltdjen ettd opiskelukielen hallintaa (Schlep-
pegrell & de Oliveira 2006). Toisaalta koulun ja eri oppiaineiden kieli ovat
aluksi vieraita kaikille oppilaille. Nima taidot tukevat siis kaikkien oppilaiden
tasa-arvoisia oppimismahdollisuuksia ja osallisuutta.
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OPPIAINEEN KIELEN TAUSTALLA OVAT
TIEDONMUODOSTUKSEN KAYTANTEET

Opetussuunnitelman perusteissa painotetaan, ettd oppilaiden monilukutaitoa tulee kehittii kai-
kissa oppiaineissa arkikielesti kohti eri tiedonalojen kielen ja esitystapojen hallintaa (Opetushal-
litus 2014, 22). Kisitteelld tiedonala viitataan sekd oppiaineeseen ettd sen taustalla vaikuttavaan
tieteenalaan tai -aloihin. Opetussuunnitelmateksti heijastaa ajatusta siitd, ettd kielenkayteo sekd
tekstien tuottamisen ja tulkinnan kiytinteet vaihtelevat tiedonaloittain, kuten edelld jo esitim-
me. Erot eivit tietenkddn synny tyhjdstd vaan juontuvat taustalla olevien tieteenalojen eroista.
Oppiaineiden kieli ja tekstit heijastavat niiden taustalla olevien tieteenalojen tiedonmuodostuk-
sen kdytanteitd (Fang & Coatoam 2013; Moje, Stockdill, Kim & Kim 2011). Tieteenalojen kesken
on suuriakin eroja esimerkiksi siind, mitd voidaan kiyttii evidenssini, kuinka varmoja viitteet
ovat, kuinka viitteitd perustellaan ja kuinka sisillot jasennelldin tekstiksi ja ilmaistaan kielelli-
sesti (Hynd-Shanahan 2013).

Oppiaineiden tavat kiyttda kieltd ja tekstejd tulevat nikyviksi, kun vertaillaan eri oppiainei-
ta. Esimerkiksi historioitsijat tulkitsevat erilaisia ldhdeaineistoja, kuten kirkonkirjoja, piiva-
kirjoja ja pilapiirroksia, osana uuden tiedon muodostusta (Nokes 2013). Historiallinen tieto on
tulkinnallista, mika nikyy kielen tasolla muun muassa epiavarmuuden ilmauksina ja tapahtu-
mien vilisten syy-seuraussuhteiden rakentamisessa. Sen sijaan fyysikoiden ja muiden luonnon-
tieteilijoiden tavat tuottaa tietoa ovat hyvin erilaisia. He pyrkivit selittimiidn luonnontieteel-
lisid ilmi6itd ja pohjaavat paitelminsi luonnon ilmididen havainnointiin tai kokeisiin, joissa
manipuloidaan luonnon ilmibité tarkasti méiritellyissa olosuhteissa. He muotoilevat hypotee-
seja, tekevit mittauksia koe- ja kontrolliryhmille, perustelevat pidatelmidin aineiston analyysin
ja luonnontieteellisten periaatteiden avulla. Luonnontieteilijéiden kielessi on runsaasti verbin
passiivimuotoja, nominaalimuotoja ja erikoissanastoa, joilla osoitetaan myds varmuusastetta
ja viitteiden tarkkuutta. (Goldman ym. 2016.) Namai eri tieteenalojen piirteet heijastuvat myos
vastaaviin oppiaineisiin.

Tiedonalan tekstitaidot miarittyvit siis yhteisollisesti: Tieteenalayhteison jisenet yhdessa
madrittavat tiedonmuodostuksen tavat ja tekstikdytanteet. Ne kietoutuvat yhteison tavoitteisiin
ja toimintaan. (Lave & Wenger 1991.) Vaikka tiedonalan tekstitaidoilla on tiivis yhteys tiedon-
muodostukseen, asiantuntijayhteisé ja oppijayhteisé ovat kuitenkin kaksi eri asiaa. Asiantun-
tijayhteison tavoitteena on tuottaa uutta tietoa alallaan, miki ei ole oppijayhteison tavoitteiden
keskiossd. Oppijayhteisolld on lisiksi omia, koulun ja oppiaineen kiytinteisiin pohjaavia toi-
mintatapoja. Esimerkiksi oppikirjan lukeminen tai videodokumenttien katsominen oppiaineen
sisiltéjen omaksumiseksi on oppijayhteisélle tavallista tekstitoimintaa, joka ei kuitenkaan ole
osa asiantuntijayhteison kiytinteita.

MONILUKUTAIDON OPETTAMINEN ERI OPPIAINEISSA

Tekstitaitojen opettamisen portaat

Miten oppiainekohtaista monilukutaitoa sitten kannattaisi opettaa? Ensiksi on hyva muistaa,
etteivit kieli ja tekstit ole erillisid oppiaineen sisilloistd, vaan nimai kietoutuvat tiiviisti toisiinsa
(Fang & Coatoam 2013; Hynd-Shanahan 2013). Oppiaineen kielenkayton ja tekstitaitojen opet-
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taminen ei siis ole irrallinen, saati ylimiirdinen oppisisiltd. Toiseksi ndiden asioiden opetta-
misessa on pitkalti kyse siit3, ettd tehddin nakyvimmaksi kielenkdyttod ja tekstien kanssa toi-
mimista kaikissa oppiaineissa. Lisiksi tavoitteena on antaa oppilaille konkreettista ohjausta ja
evditd oppiaineen tekstien tulkitsemista ja tuottamista varten. Talloin myds sisdltotiedon oppi-
minen tehostuu.

Voikin ajatella, etti tiedonalan kielen ja tekstitaitojen opettaminen muodostaa portaat.
Ensimmadinen askel opettajalle on tiedostaa, mitd omalle oppiaineelle tyypilliset tekstit ja kie-
lenkiyttotavat ovat. Moni aineenopettaja on sangen tietoinen omassa oppiaineessa keskeisistd
kielen piirteisti ja teksteistd, kun pysihtyy asiaa pohtimaan. Kuten artikkelin alussa esitimme,
matematiikan, kisityon, biologian ja historian tunneilla on kullakin omat tapansa kayttaa kielta
ja teksteja. Mitkd ovat sinun oppiaineesi opiskelun kannalta sellaisia kielenkiyttotapoja ja teks-
tejd, jotka oppilaiden olisi hyva hallita opiskelun sujumiseksi?

Toinen askel tiedonalan tekstitaitojen opettamisessa on tehdi oppilaille nikyviksi niita op-
piaineen kielen ja tekstien kiyttotapoja. Timan voi tehda vaikkapa puhumalla oppilaiden kans-
sa kielestd ja oppiaineen tavoista kayttad kieltd. Aineenopettajan ei kuitenkaan tarvitse opettaa
kieltd didinkielenopettajan tapaan vaan suhteessa siithen, miten kieli heijastaa tiedonmuodos-
tusta ja mika omassa oppiaineessa on keskeistd. Esimerkiksi fysiikan tunnilla voi keskustella
oppilaiden kanssa siitd, ettd vaikka arkikielessd puhutaan jonkin esineen tai ihmisen painosta
ja ilmaistaan se kilogrammoina, fysiikassa puhutaan painon sijaan massasta. Opettaja voi pai-
nottaa, ettd kysymys on periaatteessa samasta asiasta tai ilmiostd, mutta eri yhteyksissi asia
ilmaistaan eri tavoin. Massa on fysiikan kieltd, paino taas arkikielta. Tillainen keskustelu tekee
nakyviksi tiedonalan kielenkaytt6i seka tukee opetussuunnitelmaperusteissakin (2014) mainit-
tua siirtymai oppilaille tutusta arkikielestid oppiaineen kieleen. Tama on tirkeid, koska kuten
edelli jo totesimme, eri oppiaineiden kielet ovat kaikille oppilaille aluksi enemman tai vihem-
man vieraita kielia.

Kolmas askel on ottaa tiedonalan kielen ja tekstien kiyttotavat osaksi opetusta. Erdissa luok-
kahuonetutkimuksissa on todettu, ettd vaikka opettaja olisi hyvin tietoinen tiedonalan tekstitai-
doista, ei niiden eksplisiittinen opettaminen ole aina helppoa (esim. Sulkunen & Saario 2019).
Konkreettisesti opettaminen voi tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd antaa kyllin yksityiskohtaisia
ohjeita ja malleja tekstityohon. Palaamme niihin opettamisen tapoihin tuonnempana.

Jatkumo arkikielestd oppiaineen kieleen

Jotta oppilaat omaksuvat oppiaineen kielen siten, ettd sen kaytostd tulee sujuvaa ja omaiinisti,
on opetuksessa hyvi tehdi selkeitd siirtymid arkikielen ja oppiaineen kielen valilld. TAimi teh-
ddan osana oppiaineen sisiltojen oppimista, ei irrallisena osana siitd. Tarked lahtokohta opetuk-
sessa on oppilaiden arkikieli ja -kokemukset. Opettaja voi esimerkiksi selittad opiskeltavaa asiaa
oppilaille tutulla arkikielelld ja heidin kokemusmaailmaansa kiinnittyvilld esimerkeilla. Tlloin
ymmarrys opiskeltavasta asiasta syntyy tutulla kielelld. Arkikielestd siirrytdan vihitellen kohti
oppiaineen kisitteellisempid kielenkiyttotapoja. Opiskelun aikana voidaan siirtyd arkikielestd
oppiaineen kieleen ja takaisin useampia kertoja, kun rakennetaan ymmarrysta opiskeltavista
sisalloistd ja palataan oppiaineen tapoihin ilmaista asioita. Tavoitteena voisi pitda vaikkapa sitd,
ettd oppilaat osaavat selittid jonkin ilmién omin sanoin mutta hyoédyntien myds tiedonalalle
tyypillisia kisitteita. (Gibbons 2015; Maton 2013.)
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Téllaisessa kielitietoisessa pedagogiikassa edetdin lisiksi yhteisestd tyoskentelystd itsenii-
seen tyoskentelyyn siten, ettd oppijoiden oma vastuu tyoskentelyssi lisidntyy vihitellen. Lisaksi
ryhmatyoskentelyn tuloksia jaetaan koko luokalle, jolloin oppilaat joutuvat kuvaamaan tyésken-
telynsd vaiheita jo hieman ryhmatyoskentelytilannetta muodollisemmin. Talloin rakennetaan
myos yhteistd tietopohjaa koko luokalle tulevaa tyoskentelyd, esimerkiksi itsendista kirjoittamis-
ta, varten. Samalla tyoskentelyssi edetddn vaiheistetusti puhutusta verraten arkisesta kielesti
kirjoittamiseen, joka edellyttid muodollista ja tilannekontekstista riippumatonta esitystapaa.
Opettaja tukee tyoskentelyi tarpeen mukaan.

Oppijat rakentavat siirtymii arkikielestd kohti tiedonalan kieltd, kun he saavat useita mah-
dollisuuksia keskustella opiskeltavasta ilmidstd omin sanoin, pohtia siihen liittyvien kisitteiden
merkitystd omiin kokemuksiin suhteuttaen ja lopulta mairitelld sitd yhdessid. Nain myos k-
sitteitd voi opiskella oppijaliahtoisin menetelmin edelld kuvatun jatkumoajattelun mukaisesti
(Beck, McKeown & Kucan 2002). Oppiaineen kielen ja myos kisitteiden oppimisessa olennaista
on kayttii oppiaineen ilmaisutapoja autenttisessa yhteydessi. Oppilaiden tulisikin lopulta kes-
kustella tai kirjoittaa opiskeltavasta asiasta tiedonalan kisitteitd ja kieltd kiyttiden. Kun oppilaat
saavat useita mahdollisuuksia kiyttaa kisitteitd, he prosessoivat aktiivisesti niiden merkitysta.
Tam4i tehostaa kielen ja kisitteiden oppimista (Graves 2007; Frey & Fisher 2014) ja tukee siirty-
maa arkikielestd kohti tiedonalan kielta.

Oppiaineen tekstien ja kielen tarkastelu tukee luetun ymmartamista

Oppiaineen kielen tarkastelu tukee myos oppilaiden luetun ymmartimista. Aina opettaja ei tule
ajatelleeksi, ettd oppikirjan lukeminenkin on monelle oppilaalle vaativaa, silld siind on paljon
erilaisia elementtejd, joiden tulkinta ei ole helppoa. Oppilaille ei ole valttimatti itsestdin selvid,
mika merkitys on sanojen lihavoinnilla tai miksi esimerkiksi maantiedon kirjan otsikot ja kuvat
ovat keskeistd ainesta, jonka yli ei kannata hypata kirjaa lukiessa. Osa oppilaista toki omaksuu
kuin itsestddn nditd kielen ja tekstien kidytt6tapoja. Osalle taasen vield ylikoulussa ja toisella
asteellakin oppikirja on jaanyt himiriksi. Ylakoululainen voi todeta, ettei koskaan oikeastaan
lue oppikirjaa, koska “siitd ei saa mitddn tolkkua”. Oppikirjaakin pitdi siis opettaa lukemaan
esimerkiksi mallintamalla ja harjoittelemalla yhdessé sen lukemista. Monet oppilaat tarvitsevat
tillaista tukea toistuvasti. Taman vuoksi paneudumme seuraavassa oppikirjan kieleen erityises-
ti luetun ymmartimisen nikokulmista. Samalla havainnollistamme, kuinka oppiaineen kieltd
voi tarkastella muissakin teksteissa.

Oppikirjan lukemista tukee esimerkiksi se, jos sen rakentumista tarkastellaan yhdessi op-
pilaiden kanssa: tutkitaan, millaisista osista oppikirjateksti rakentuu, miki on visuaalisten
keinojen ja kirjoitetun kielen rooli ja minkalaista kieltd oppikirjassa kidytetdan. Konkreettisista
ohjeista tai tekstien kanssa toimimisen mallintamisesta ei ole haittaa my6skiin niille oppilaille,
jotka jo ovat omaksuneet tiedonalan tekstitaitoja. Kun lukija esimerkiksi tietdd, ettd otsikot ja
viliotsikot tiivistavat olennaisia asioita, hin saa otsikot silmailemailld kisityksen tekstin aihees-
ta ja sisillon paikohdista. Oppikirjasta voi sen rakenteen lisdksi tarkastella oppiaineen kielen
piirteiti. Tiedonalan kieli voi oppikirjan kaltaisissa tutuissakin teksteissi olla monelle oppilaalle
vaikea ymmartii ja tulkita. Havainnollistamme esimerkissi 1 historian ja maantiedon oppikir-
joista periisin olevien katkelmien avulla, millaisia oppiaineelle tyypilliset kielen piirteet ovat ja
millaisia vaikeuksia oppilailla voi olla tulkita oppikirjatekstii.
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1SUOMEN SOTA

Linnoitukset menetetdin

[ed

Venilaiset saivat Eteld-Suomen haltuunsa hyvin nopeasti. Svartholman ja Viaporin linnoi- s %-E
tukset piiritettiin. Svartholma antautui lyhyen tykistdpommituksen jilkeen maaliskuun puoli- | 4-------- §§ S
vdlissd ilman taistelua. Ruotsin armeijan taistelutahto laski entisestadn, mutta varsinainen a 8 g
romahdus tapahtui Viaporissa.
Viapori oli hyvin varustettu: siella oli Iihes 7 000 sotilasta, paljon ammuksia ja riittavasti
ruokaa pitkadkin piiritystd varten. Viaporia olisi ollut vaikeaa valloittaa suoralla hyokkayk-
selld, mutta juonikkaat venaldiset kayttivat apuna psykologista sodankdyntid. Yoaikaan
vendldiset eivat antaneet puolustajien nukkua: he paukuttivat rumpuja ja ampuivat valilla 5,
tykeilla. Linnoitukseen levitettiin huhuja puolustautumisen toivottomuudesta ja muun ar- g ,T<.‘ g
meijan pahoista tappioista. Linnoituksessa uskottiin venildisten suureen ylivoimaan, vaikka L 5 ._3‘ =
vendldisid joukkoja oli vahemman kuin linnoituksen puolustajia. §' 5

=

Viaporin komentaja amiraali C. O. Cronstedt neuvotteli venaliisten kanssa ja teki sopimuk-
sen antautumisesta toukokuun alussa, ellei Ruotsista tulisi apujoukkoja. Cronstedt lahetti
viestinviejid Tukholmaan apua pyytimaan, mutta he ehtivat perille vasta antautumisen jal-
keen. Linnoitus luovutettiin venaldisille toukokuun kolmantena péivind.

Viaporin menetys oli vakava isku Ruotsin armeijalle, silla se esti lisdjoukkojen tuomisen
Eteld-Suomeen. Antautumisen syista on esitetty monia tulkintoja ja on epdilty, ettd up- <
seeristoa olisi lahjottu. Oletettavasti Cronstedt ajatteli Ruotsin haviavin sodan, eika siksi
katsonut taistelua tarpeelliseksi.

19s)neanas ef1AAs
uasjwninejue
1ewareed

Hamaldinen, E., Kohi, A, Paivarinta, K., Viherva, V. & Vihredlehto, |. 2011. Forum 7. Luku 1 Suomen sota.
Otava.

. E‘
6 IHMISET MUUTTAVAT LAHELLE JA KAUAS 3 ¢S
. . s D5
Suurin osa muutoista tapahtuu maan rajojensisdpuolella  ¢-----------ooorecee e & g g
. . : C 1l L. 88 E
Suurin osa suomalaisten muutoista tapahtuu maamme rajojen sisapuolella. Tallaista muut- - ﬁ )
toa kutsutaan maassamuutoksi. Varsin usein muuttomatka on lyhyt. Perheet muuttavat p : g;‘, =
kaupungin tai kunnan sisilla, kun asunto kiy ahtaaksi tai kun tilaa on liikaa. Joskus muuton - -
syynd on halu asua ldhempiana kouluja ja harrastusmahdollisuuksia. P ®
Kunnasta tai kaupungista toiseen tapahtuvissa muutoissa on usein kyse uudesta tyo- tai H
opiskelupaikasta. Muutto vaikuttaa silloin koko perheen arkeen, kun uuden asuinpaikka- R
e . .. . el H D
kunnan my6ta vaihtuvat niin koulut kuin kaveritkin. P
[ . . " . T T e &
Joillekin nuorista omaan toiveammattiin kouluttava oppilaitos on kaukana. Tima saattaa tar- P ‘Bl
koittaa muuttoa pois kotoa ja samalla uudenlaista vastuun ottamista omista asioista. P
Moni suomalainen muuttaa ulkomaille ---------------reomemoemecene
Monet ihmiset muuttavat tyon, opiskelun tai perhesyiden takia ulkomaille. Ulkomailla oles- §= 3
kelusaattaa olla lyhytaikaista tai kestda jopa useita vuosia. Henkil63, joka muuttaa vapaaeh- | ¢-------- % s
. . . . . . . (=3
toisesti valtiosta toiseen, kutsutaan siirtolaiseksi. %E‘.ﬂ’
Y
Uuteen maahan ja kulttuuriin tottuminen ja myds uuden kielen opettelu vievit aikaa. Har- =
rastuksetja koulu auttavat yleensd nuoria sopeutumisessa. Suomalaisia muuttajia helpottaa
se, ettd eri puolilla maailmaa toimii Suomi-kouluja, joihin perheet voivat kokoontua viikon-
loppuisin vaihtamaan kuulumisia seka yllapitamaan suomen kieltd ja kulttuuriperinteita. 3
Paluumuuttajiksi kutsutaan ihmisid, jotka ulkomailla vietettyjen vuosien jalkeen palaavat =
omaan kotimaahansa. Useimmiten tahan on syyna tydkomennuksen loppumisen lisaksi kai- | 4-------- s: %’
. TS I o e &+
puu kotiseudulle ja ikava laheisia kohtaan. o 3
('H

Cantell, H.,Jutila, H., Keskitalo, R., Moilanen, ]., Petrelius, M. & Viipuri, M. 2018. GEOIDI. Ihmiset ja
kulttuuri.1.—2. painos. Helsinki: Sanoma Pro Oy.

Esimerkki1. Historian ja maantiedon oppikirjojen kieli
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Historian oppikirjaesimerkki on perdisin 7. luokan Forum-oppikirjan ensimmadisestd lu-
vusta, joka kisittelee Suomen sotaa. Katkelma on kyseisen luvun kolmas alaluku ja edustaa op-
piaineelle tyypillista historiallista kertomusta (ks. Rapatti 2014). Siind kuvataan ensin tapahtu-
mien tausta, sitten itse tapahtumat ja lopuksi esitetdin paitelmii tapahtuneesta. Piitelmissi
nostetaan esiin tapahtumien syitd ja seurauksia. Maantiedon oppikirjakatkelma puolestaan on
GEOIDI-kirjan kuudennen luvun alusta. Luku kisittelee muuttoliikettd. Katkelmassa yhdistyvit
tille oppiaineelle tyypilliset luokittelu ja kuvaus: Alaotsikoiden avulla muuttoliike luokitellaan
yhtailtd maan sisdiseen muuttoon ja toisaalta ulkomaille muuttoon. Alaotsikon alla olevissa kap-
paleissa esitetdin jokin viite kuvattavasta muuttotyypisti ja kuvataan sitd. Lisiksi miaritellidn
keskeisia kisitteitd, jotka on myds lihavoitu. Ndin oppikirjan teksti heijastaa myds tiedonalan
keskeisid piirteitd: historiassa olennaista on pohtia tapahtumiin liittyvid syitd ja seurauksia, kun
taas maantiedossa, kuten monissa luonnontieteiss, erilaiset luokittelut ja kisitehierarkiat ovat
keskeisia. Tekstin ja sen osien funktioita kannattaa tehda nikyviksi oppilaille, silld timi auttaa
heitd ymmartimain tekstid paremmin: historian luvun piitelmiltd osataan odottaa tapahtu-
mien syiden ja seurausten erittelyd, ja oppilaat tiedostavat, ettd maantiedon otsikoiden esittele-
mat luokittelut sisdltavit keskeistd opiskeltavaa sisiltoa.

Tekstilajin lisiksi oppikirjakatkelmissa on useita tiedonalan kielelle tyypillisid piirteita.
Olemme merkinneet esimerkkiin 1joitakin niisti eri korostuskeinoilla. Kuvaamme seuraavaksi
piirteitd ja niiden merkitystd tekstin lukemisessa.

Historian tekstille tyypilliseen tapaan toimijoita oppikirjakatkelmassa ovat merkkihenkilot
(Cronsted) ja sodan osapuolet (he, veniliiset). Toimijoita on esimerkissd 1 merkitty sinisell va-
rilld. Lauseessa toimijan asemassa ovat myos puheena olevat linnoitukset (Svartholma, Viapori),
jotka ovat keskeisii taistelupaikkoja ja edustavat sodan osapuolia, sekd ilmioitd kuvaavat nomi-
nit (menetys, romahdus). Aina toimijaa ei ole laitettu nakyviin, vaan kiytetdin passiivia (koros-
tettu punaisella). Kun tekijéini ovat henkildiden tai thmisryhmien sijasta tapahtumia kuvaavat
nominit tai tekijd hdivytetdin passiivin avulla, huomio kiinnittyy ilmiéon tai tapahtumaan, esi-
merkiksi passiivilauseessa “Svartholman ja Viaporin linnoitukset piiritettiin” valloittajien sijas-
ta itse valloitukseen. Tdma voi joissain tapauksissa jittdd tapahtumien kulun ja niihin liitcyvie
osapuolet himiraksi oppilaille.

Historiassa ajalliset suhteet ovat keskeisii ja heijastuvat myds kieleen. Esimerkissi 1 on mo-
nenlaisia ajan ilmauksia, jotka on merkitty tekstiin kursivoinnilla. My6s syy-seuraussuhteet ovat
historian oppiaineessa keskeisia (merkitty harmaalla fontilla). Niita tekstissa ilmaistaan esimer-
kiksi silld- ja siksi-konjunktioilla sekd kausaalisuutta ilmaisevilla nomineilla (syistd). Lisiksi ku-
vattavien tapahtumien perakkaisyys voijoissain tapauksissa viestid syy-seuraussuhteista ("Svart-
holma antautui lyhyen tykistopommituksen jilkeen maaliskuun puolivilissi ilman taistelua.
Ruotsin armeijan taistelutahto laski entisestddn - -”). Huomion kiinnittiminen niihin kielen
keinoihin, joilla historialle tirkeita ajallisia ja kausaalisia suhteita ilmaistaan, tukee tekstin ja
sisaltétiedon omaksumista.

Oppikirjatekstille on tyypillista, ettei kirjoittajan suhtautuminen asiaan juurikaan nay kie-
lessd. Tallaisten ilmausten vilttimiselld luodaan objektiivisuuden vaikutelmaa. Esimerkin 1 his-
torian katkelmassa kirjoittaja nikyy tekstissd niukasti, vain joidenkin yksittdisten asenteellisten
ilmausten kautta (juonikkaat”). Oppikirjateksteissd ei myo6skddn juuri avata lukijoille, miten
tieto on muodostettu. Historian tekstin viimeisessd kappaleessa kuitenkin tuodaan esille histo-
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riallisen tiedon tulkinnallisuus sangen selkedsti muun muassa epdilld- ja oletettavasti-ilmauksin.
Nama kohdat on merkitty harmaalla taustavirilld. Tallaiset tekstikohdat antavat mahdollisuu-
den keskustella historiallisen tiedon luonteesta seki sen heijastumisesta kielessa.

Maantiedon oppikirjan kieli on ilmeisen erilaista kuin historian. Jo edelld toimme esille,
kuinka oppiaineelle keskeinen luokittelu ja erilaiset kisitehierarkiat tehddin nikyviksi alaotsi-
koiden avulla. Lisdksi tekstissi esitelldan paljon kasitteitd, joiden avulla luokitellaan ihmisii eri-
laisiin muuttajaryhmiin muuton syyn perusteella. Esimerkin 1 katkelmassa tillaisia ovat toisen
alaluvun "siirtolainen” ja “paluumuuttaja” (lihavointi alkuperdinen). Luvussa toisaalla mainitaan
ja mairitellain myos kisitteet kausimuuttaja, kausityontekiji, laiton siirtolaisuus sekd pakolainen.
Voisikin sanoa, ettd maantiedon oppikirjaluvun keskeinen sisilté on esitelld kyseiset muutta-
jakategoriat. Taman voi halutessaan tehda nikyviksi tiivistimallad tekstin puukuvaimen avulla.
Oppilaan kannalta miiritelmien runsaus tekee tekstistd raskaan luettavan.

Lisiksi maantiedon oppikirjan kielessd esiintyy runsaasti abstraktia ilmaisutapaa, jossa
konkreettisia tapahtumia tiivistetiin nominien avulla sen sijaan, etti kiytettiisiin konkreetti-
sia verbejd. Nditd on merkitty esimerkin 1 tekstikatkelmaan vihreilld korostusvirilld. Esimerk-
kini luvun aloitusvirkkeen “muutoista tapahtuu”, joka on huomattavasti abstraktimpi ilmaus
kuin esimerkiksi muuttaa-verbin ymparille rakentuva lause (suomalaiset muuttavat). Lisdksi teks-
tikatkelmassa on huomattavan monia sellaisia nominaali-ilmauksia, joiden avulla muuttaminen
esitetdin ilmioni ja kuvataan ilmioti tai tuodaan esille sen suhde toiseen ilmié6n olla-verbin
valitykselld: esimerkiksi lause “Joskus muuton syyni on halu asua lihempina kouluja ja harras-
tusmahdollisuuksia” kuvaa hyvin abstraktisti muuton syitd. Tallainen abstrakti, tiivis ja inhimil-
lisid toimijoita hiivyttivi tapa ilmaista asioita on oppilaille kuitenkin raskas lukea ja voi johtaa
ulkoaopetteluun.

Myds timin oppikirjakatkelman kieli on kauttaaltaan hyvin toteavaa. Verbimuodoissa kiy-
tetddn toteavaa indikatiivia ja kisitteiden maarittelyn yhteydessi kutsua-verbin passiivimuotoa.
Yhtiiled tillaiset verbimuodot hiivyttivit timan kielellisen valinnan taustalla olevia toimijoi-
ta ja toisaalta esittdvit kisitteen kyseenalaistamattomana. My6skddn tietoon liittyvad epavar-
muutta ei tissd oppikirjakatkelmassa juurikaan ilmaista paria saattaa-verbii lukuun ottamatta.
Sen sijaan ilmaisun yleistettdvyytti lievennetdian paikoin usein”- ja *joskus”-tyyppisilla sanava-
linnoilla (kursivoitu). Maantiedon oppikirjassa ei tehdi tiedonmuodostusta lainkaan nikyviksi.
Oppilaiden kanssa voi olla antoisaa kiinnittda huomiota myos siihen, millainen kuva opiskel-
tavasta asiasta muodostuu tallaisten kielellisten valintojen vuoksi tai miti tekstissi ei ilmaista.
Tama tukee kriittistd lukutaitoa.

LOPUKSI

Tiedonalan kieli voi oppikirjan kaltaisissa tutuissa teksteissi olla monelle oppilaalle vaikea ym-
martdd ja tulkita, kuten havainnollistimme edelld. Sen vuoksi on tarpeen purkaa monimutkaisia
tekstikohtia yhdessi oppilaiden kanssa. Tim3 on hyvi aloittaa keskustelemalla oppilaiden kans-
sa oppikirjatekstin kielestd ja sen hankalista kohdista, silld pintapuolisesti helpolta vaikuttava
teksti voikin olla ylldttdvin haastava. Esimerkiksi historian esimerkkikatkelman ensimmainen
kappale voi vaikuttaa helpolta lukea, silld sen virkkeet ovat lyhyiti ja rakenteeltaan yksinkertai-
sia. Kappale on kuitenkin informaatiosisillgltdan todella tiivis. Lisiksi virkkeiden viliset suh-
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teet on hankala hahmottaa, miki tekee kappaleesta haastavan lukea. Maantiedon oppikirjaluvun
lukemista sen sijaan vaikeuttaa erityisesti se, ettd alalukujen tasolla siirrytidn maassamuutos-
ta maastamuuttoon pariinkin otteeseen sen sijaan, ettd kumpikin kategoria ja sithen liittyvit
muuttajaryhmit kisiteltdisiin samassa yhteydessi. Tekstin kisitehierarkioiden hahmottamista
taas vaikeuttaa se, ettd vaikka maan sisdiseen muuttoon liittyva kisite maassamuutto on esitelty
ja madritelty, koko oppikirjaluvussa ei ole mainittu timin kisitteen vastinparia maastamuutto.
Lisdksi maantiedon kirjan kieli on todella tiivistd ja vaikea ymmdirtia abstraktien nominaali-il-
mausten vuoksi. Niin siitd huolimatta, ettd tekstiin on tuotu konkretiaa joidenkin perheisiin ja
nuoriin liittyvien sisiltdjen ja ilmaisutapojen kautta (merkitty siniselld).

Kielitietoinen aineenopetus, jossa kytketddn tiedonalan tavat kiyttad kieltd ja teksteji tie-
donmuodostuksen periaatteisiin, on mahdollista toteuttaa monella tavalla. Erds tapa on osallis-
taa oppilaita tiedonmuodostukseen ja siihen liittyvian tekstitoimintaan sen sijaan, etti oppilail-
le vain vilitetdin tietoa oppikirjan, muiden tekstien tai opettajan luennoinnin kautta (Goldman
ym. 2016; Moje 2015). Kdytinndssi kyse on tutkivasta oppimisesta, jonka yhteydessa tutustutaan
luontevasti tiedonalan tekstikdytinteisiin. Erds kielitietoiseen tutkivaan oppimiseen soveltuva
malli on amerikkalaisen tutkijan Elizabeth Mojen (2015) kehittdma. Mallissa on nelji vaihetta:
osallistaminen tiedonalan kiytanteisiin, perehdyttiminen tiedonmuodostuksen tekstitoimin-
taan, kielen tutkiminen seki kielenkayton arvioiminen. Mallin vaiheista siis perati kaksi keskit-
tyy tutkimaan tiedonalan kieltd ja arvioimaan sen kiyttod, kuten artikkelin esimerkeissa olem-
me havainnollistaneet. Ndiden vaiheiden tavoitteena on keskittyi tiedonalan tapoihin kiyttaa
kieltd ja tekstejd sekd pohtia ndiden tapojen tilanteisuutta ja yhteisollista alkuperdi. Timi on
kuitenkin vain yksi tapa tehdi tiedonmuodostusta ja tiedonalan kielti ja tekstien kanssa toimi-
mista nakyviksi. Edelld kuvattuja opettamisen tapoja voi hyvin sisillyttdd myos perinteisem-
paan luokkahuoneopetukseen.

Tam4 artikkeli pohjautuu Kohti tiedonalakohtaista ajattelua -hankkeessa tehtyyn tutkimuk-
seen, jota on tukenut Suomen Akatemia (apuraha 294487). Lisiksi artikkelissa on hyodynnetty
LUKILOKI-tdydennyskoulutusohjelmassa kehitettyjd materiaaleja.
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Reading to Learn -metodi lukemaan
ja kirjoittamaan oppimisen tukena

Suvi Kaipainen

Lukemisen ja kirjoittamisen taidot ovat kaikilla elimin alueilla ihan keskeisessi asemassa. Sik-
si niiden kehittiminen ja vahvistaminen koulussa ja etenkin perusopetuksessa on ensiarvoisen
tirkedd. Mikiin digitaito ei voi korvata lukemisen ja tekstin tuottamisen perustaitoja.
Kisittelen artikkelissani Reading to Learn -menetelmin (jatkossa R2L) kdyttimisti ja toimi-
vuutta ylikoululuokkien lukemisen ja kirjoittamisen harjoittelussa ja niiden taitojen vahvista-
misessa. Kerron menetelmin kiaytostd kokemuksen pohjalta.* Olen saanut mielestani varsin roh-
kaisevia kokemuksia ja tuloksia monenlaisissa oppilasryhmissi. R2L-menetelmin perusidea on,
ettd jokainen oppija saa onnistumisen ja osaamisen kokemuksia lukiessaan ja kirjoittaessaan.
Niiden kokemusten kautta lukijan rohkeus lisdantyy tarttua yha useammanlaisiin teksteihin.
Olen soveltanut R2L-metodia opetuksessani usean vuoden ajan. Havaintoni on, ettd yli-
kouluun tulevien oppilaiden luku- ja kirjoitustaidot ovat hyvin eri tasoisia. Jotkut oppilaat ovat
saaneet paljonkin harjoitusta niissi taidoissa ja ovat taitavia kielen ja erilaisten tekstien kisit-
telyssa. Toiset taas eivit tunnu hahmottavan edes erilaisia lauserakenteita, mika tietenkin han-
kaloittaa tekstien ymmairtimistd ja tuottamista paljon. Artikkelissani pohdin, miten tekstien
kasittelyn taitoja voisi vahvistaa parhaiten ja miti kaikkea olisi hyva ottaa huomioon. Omat ko-
kemukseni liittyvat luonnollisesti pd4osin oman aineeni, didinkielen ja kirjallisuuden, tunneille.

TEKSTIEN MONET RYHMAT — TEKSTILAJIT

R2L-metodi perustuu eri genreji edustavien tekstien analyysiin, puhutaan tekstilajitaidoista
(Shore & Rapatti 2014, 45-51; Rose & Martin 2012). Kaikki tekstit kuuluvat sisiltdnsi, muoton-
sa ja erityisesti tavoitteensa mukaan johonkin tekstilajiin. Tima tekstien ryhmittely helpottaa
myos monen oppilaan pelkoa huomattavasta tekstien merestd, johon tuntuu vililld hukkuvan.
Kun opitaan ymmartimdin, ettd saman tekstilajin teksteilld on keskenidn samankaltaisia piir-
teitd, lihestyttavien tekstien lukumairi tuntuu pienenevin. Kaikki maailman tekstit eivit ole-
kaan ihan erilaisia keskendin.

RaL-metodi on lihtdisin Australiasta. Se on kehitetty avuksi muun muassa alkuperiiskan-
sojen lasten englannin kielen taitojen vahvistamiseksi. Lihtokohtana on aina se, ettd teksteihin
tutustutaan ryhmand ja aluksi hyvinkin opettajajohtoisesti. Opettaja ei koskaan kysy opetusryh-
maltd niin sanottuja avoimia kysymyksid. Kaikkiin esitettyihin kysymyksiin 16ytyy vastaus suo-

4 Rzl-koulutukseen osallistuin lokakuusta 2012 huhtikuuhun 2013.
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raan tekstisti. Opettaja myos kertoo tarkasti, mistd kohdasta vastaus 16ytyy: “Toisen kappaleen
kolmannessa virkkeessi...” Tima takaa sen, ettd jokaisella oppijalla on mahdollisuus osallistua
tunnin kulkuun ja keskusteluun. Metodin mukaan opettaja viela kehuu runsaasti oikeaa vas-
tausta. Toinen paddasia metodissa on mallin mukaan kirjoittaminen. Oppijoiden kanssa kirjoi-
tetaan kaikki yhdess3, pareittain tai yksittdin mallin mukaisia eri tekstilajeja edustavia teksteja.
Lopuksi on hyvi kiydi siltaamiskeskustelua. Opettajan johdolla opitut kisitteet liitetddn ympa-
roividn maailmaan ja erilaisiin tilanteisiin ja toimintoihin.

RaL-ajattelussa tekstit ja genret jaetaan kolmeen genreperheeseen. Ensimmadiseen genre-
perheeseen kuuluu elimyksii ja viihdettd tarjoavia kertomuksia, toisen perheen tekstit vilit-
tivit tietoa ja kolmannen ryhmin teksteilld arvioidaan, arvotetaan ja otetaan kantaa. Kaikkiin
ndihin ryhmiin kuuluu luonnollisesti erilaisia teksteja, joiden tavoite on sama ja niissd on sa-
mankaltaisia rakenneratkaisuja.

Taulukko 1. Tekstilajit eli genreperheet (Shore 2014, 48—49)

GENRET

| Elamyksellisetja viihdyttavat kertomukset

Suljettu kertomus eli opettavainen - Kertova artikkeli eli tulkittu kertomus
tarina elamyksellisestd tapahtumaketjusta
Avoin kertomus eli novelli - Omakohtainen kertomus

Il Tietotekstit

Uutinen eli tarkedksi arvioitu ajankohtainen - Fyysisen tai sosiaalisen maailman kuvaus
kertomus - Tietoteksti tieteestd, fyysisen maailman
Elaméakerrallinen, aikajarjestyksessa eteneva ilmion selitys

tietoa valittava teksti - Sainnétja mééréykset

Tiivis tietoteksti, historian kirjoitus - Ohjeet

Historian selvitys (oppikirjateksti) - Menettelyn selostus (raportti)

Il Kantaaottavat tekstit

Arvio, kirja-arvostelu - Perusteltu kannanotto
Tekstin tulkinta - Asioita pohtivat tekstit

Kolumni, kriittinen kommentti

Tavoitteena on saada oppijat lukemaan teksteji, pohtimaan genren rakenteita ja piirteitd sekd ym-
martamain tekstien sisilt6ji. Toisekseen tavoitteena on harjaantua kirjoittamaan hyvid, mallin
mukaisia tekstejd. Tekstien lukemisen ja analyysin pitdi siis olla huolellista ja perusteellista.

RaL-metodin avulla olen myds tarjoillut oppilaille avaimia kisitelld oppikirjateksteji ja ndin oh-
jannut heiti esimerkiksi kokeeseen valmistautumisessa. Tall6in metodi auttaa ensi sijassa tekstin
ymmartimisessd. Monesti olemme oppilaiden kanssa kuitenkin jatkaneet ja laatineet esimerkiksi
koevastauksia. Yhti lailla R2L-metodi pitee myos kaunokirjallisten tekstien avaamisessa ja analyy-
siin suuntaamisessa.
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TEKSTITAITOJA KEHITTAMAAN OPPITUNNEILLA

Olen kisitellyt vuosien ajan oppilaiden kanssa monenlaisia tekstejid. Olemme pohtineet sisilt6-
ja, tekstilajeja, sanastoa ja tekstien tavoitteita. Uskon, ettd moni oppilaani on oikeasti oppinut
lihestymain tekstejd ja saamaan niistd irti olennaisen ja kulloiseenkin tilanteeseen tarvittavan
tiedon tai kokemuksen. Aiemmin toimin hyvin perinteisesti eli annoin oppilaille tekstin itsek-
seen luettavaksi. Lukemisen jilkeen keskustelin luokan kanssa tekstistd; esitin yleensi tekstiin
liittyvid kysymyksid, joihin oppilaat sitten vastailivat kukin aktiivisuutensa mukaisesti. Usein
annoin myos kirjallisia kysymyksid tekstista. Talloin oppilaiden havainnointi lukemisen aikana
valitettavasti jai varmasti kovin ohueksi. R2L-pedagogiikan mukaan tillainen kyselytekniikka
suosii siis sellaisia oppilaita, joilla tietoa ja taitoa jo on paljon ja jotka ovat aktiivisia ja osallistu-
via alun perinkin. Heikommat oppilaat jaavit helposti opetustilanteen ulkopuolelle. Opettaja ei
valttimirttd edes huomaa viistymistd, koska tilanne etenee “hyvien” oppilaiden kanssa sujuvasti.

Myo6s R2L-metodia sovellettaessa esitetdin kysymyksid, mutta tissid opettajan pitid suunni-
tella kysymykset niin, ettd ne johdattelevat oppilaat 16ytamaan tekstistd tietyt sisdllot. Tarkein
ajatus kysymysten kannalta lienee se, ettdi mikdin opetus tai oppiminen ei ala kysymykselld,
vaan kaikkeen opittavaan oppilaat valmistellaan huolellisesti. Tekstilajitaito-tunneilla eli luku-
ja kirjoitustaitojen tunneilla tutkitaan tekstien eri tasoja hyvin tarkasti; kontekstin ja tekstila-
jin pohdinnan jilkeen sukelletaan tekstiin, teksti- ja lausetasojen kautta sanastoon. Eri tasojen
rakenteiden ja kielen piirteiden avulla hahmotetaan tekstilajin ominaisuudet ja mahdollisesti
rakennetaan uusia teksteji, joko asiateksteji tai kertomuksia.

R2L-metodin avulla teksteja lihestytadn kolmessa vaiheessa: valmistaudutaan lukemiseen, lue-
taan yksityiskohtaisesti ja tarkastellaan lauseita sisdisesti. Metodin mukaisesti tekstid lihestytain
sykleissd: Ensin tutustutaan yhdessd mallitekstiin ja analysoidaan siti tarkasti. Sen jilkeen — jos ha-
lutaan — kirjoitetaan yhdessi tai tarkan mallin mukaan genreltiin samanlainen mutta sisalloltain
erilainen teksti ja timan jilkeen oppilaat saavat kirjoittaa itsendisesti oman tekstinsd. R2L-tyosken-
telyssd lukeminen ja kirjoittaminen lomittuvat koko ajan toisiinsa. Nain oppijoille on tarkoitus myos
tahdent4i yhden prosessin kahta puolta; lukeminen ja kirjoittaminen ovat rinnakkaisia toimintoja ja
ne tukevat toisiaan. Olen kiyttanyt R2L-metodia myos pelkistain lukemisen harjoittamiseen. Talloin
on hyvi luonnollisesti kontrolloida jollakin tavoin, etti oppilaat ovat oikeasti ymmartineet tekstin.

Oppilaat saavat siis tunneilla koko ajan tarvittavan tuen lukemiseensa ja kirjoittamiseensa.
Opettaja ei koskaan pyyda oppilaita lukemaan tekstid ilman, ettd sitd on jo jollain tavoin avattu.
RaL-tunnit alkavatkin aina opettajajohtoisesti. Niin kaikki oppilaat pddsevit varmasti mukaan
lukemiseen, tekstiin ja siten myds opiskeluun. Tunnin aikana opettaja voi eriyttid opetustaan
niin, ettd sallii nopeammin lukevien ja oppivien oppilaiden ryhtya itsendiseen kirjoittamiseen,
vaikka jokin ryhma vield kasittelisi tekstid yhteisesti. Myos lukemisen vaiheessa opettaja voi toki
jakaa oppilaita ryhmiin vaikkapa lukemisen nopeuden perusteella. Tdssd on kuitenkin aina tar-
ked varmistaa, ettd lukemisen nopeus on todellista, ei vain silmdilya.

Opettajan pitdd aina R2L-tunnilla olla tiydellisesti lisnd tilanteessa. Hinen tulee koko ajan
havainnoida, miten tekstin ymmdirtiminen edistyy. Ketddn oppilasta ei pidd jittda kamppaile-
maan tekstin kanssa yksin. Timin vuoksi opettajan valmistautuminen on ensiarvoisen tirkeii.
R2L-tunnit ovat hyvin strukturoituja; ndin energian voi suunnata nimenomaan oppilaiden oh-
jaamiseen ja tukemiseen.
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RZL-TUNNIN SUUNNITTELUN VAIHEET

1. Valitse teksti: pdata, mitd nyt opiskellaan, mika on tekstin tavoite.

2. Tunnista tekstin etenemistapa, rakenne.
3. Korostajokaisesta lauseesta tirkeimmat sanat.
4. Kirjoita valmisteluvihjeet itsellesi korostettujen sanojen ylapuolelle.

5. Kirjoita suunnitelma lauseiden merkityksid avaamaan ja siltaamista varten
tekstin alle tai seuraavalle sivulle.

6. Kirjoita muistiin, miten valmistelet oppilaat ennen lukemista.

R2L-TUNNIN KULKU

1. Valmistautuminen lukemiseen

oppilailla ei ole viela tekstia
opettaja kertoo tekstistd olennaisen, oppilaat voivat kysella ja keskustella
opettaja jakaa tekstit oppilaille

2. Tekstin ddneen lukeminen

opettaja lukee tekstin daneen oppilaille
lukemisen aikana opettaja selittda sellaisia sanojaja ilmaisuja, jotka
arvelee oppilaille vieraiksi

3. Yksityiskohtainen lukeminen

kaikki yhdessa
opettaja osoittaa tekstista tarkasti kohdat, joihin kiinnitetadn huomio
korostetaan tai alleviivataan opiskeltava kielenaines

4. Tekstin rakenteen tarkastelu
tarkastellaan tietyn genren piirteita
lauserakenteet
tekstin rakenne

5. Mallin mukaan kirjoittaminen yhdessa tai yksilollisesti

6. Mahdollisia syventavii tehtavia ja keskusteluja eli siltaamista

(Kaipainen, Lounavaara & Saure 2015, 7, 8.)
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LUKEMISEEN VALMISTAUTUMINEN

Tekstiin tutustuminen alkaa valmistautumisella lukemiseen. Tissi vaiheessa oppilailla ei ole
tekstid nihtivindin. Opettaja kertoo oppilaille paiasiat tekstin taustasta, kontekstista ja sisil-
16std sekd olennaisen sen rakenteesta. Ndin oppilaat tietdvat, mitd on odotettavissa ja voivat kes-
kittyd suuntaamaan ajatuksensa kisilld olevaan aiheeseen, mika auttaa heti alusta asti tekstiin
asennoitumista. Lukemiseen valmistautumisvaiheessa opettaja luo yhteisti tietoa oppilaiden
kanssa: hin liittda tekstin ympardiviin maailmaan ja avaa tekstin merkityssisilt6d, mahdolli-
sesti sanojen merkityksia sekd kertoo, mihin genreen, tekstilajiin luettavana oleva teksti kuuluu.
Opettaja johtaa aina valmistautumistilannetta. Se voi kuitenkin olla my6s hyvinkin vuorovaiku-
tuksellinen, oppilaat saavat mieluusti osallistua tilanteeseen kertomalla omia havaintojaan ja
tietojaan. Opettaja ohjailee oppilaita tarkoin mietityilld kysymyksilld. Tavoitteena on, etti jokai-
nen oppija saa kiinni aihepiiristi, jossa litkutaan.

Valmistautumisen ei pidd olla pitka. Se on kuitenkin nikemykseni mukaan hyvin tirked vai-
he. Kun jokaisella oppilaalla on jonkinlainen kosketus aiheeseen ja parhaassa tapauksessa teks-
tin aihe ja sisalt6 on kiinnitetty ymparo6iviin todellisuuteen, lukeminen on paljon sitoutuneem-
paa kuin kylmiltdin tekstiin tarttuminen.

Valmistautumisen jilkeen opettaja jakaa tekstin oppilaille ja lukee tekstin 4ineen. Oppilaat
siis sekd kuuntelevat ettd seuraavat omasta paperistaan tekstin etenemistd. Kuuntelemisen li-
saksi on tirked myos nihda teksti kirjoitettuna. Ndin kirjoittamisen konventiot ja oikeakielisyys
tulevat tutuiksi. Lukemisen aikana opettaja selittid vieraiksi ajattelemiensa kisitteiden merki-
tyksid. Opettaja kiinnittdd oppilaiden huomiota myos tekstin kokonaisrakenteeseen: aloitus,
jaksotus, asian kuljettaminen tekstissa.

YKSITYISKOHTAINEN LUKEMINEN

Valmistamisen ja daneen lukemisen jilkeen siirrytdin yhdessi lukemaan tekstid yksityiskoh-
taisesti. Opettaja on suunnitteluvaiheessa hyvin tarkasti miettinyt, mitd asioita hin haluaa
juuri valitsemansa tekstin avulla opettaa ja tuoda esiin. Onko tarkoitus vahvistaa tietynlaisen
sanaston hallintaa tai kenties halutaan tutustua tarkasti esimerkiksi uutisen rakenteeseen. Tis-
sa vaiheessa teksti on hyvi heijastaa kaikille nakyviin esimerkiksi dokumenttikameralla. Niin
opettaja voi lukemisen aikana osoittaa tarkasti kohdat, joihin on tarkoitus kiinnittdd huomiota.
Tekstii kiydain lipi virke virkkeeltd ja tarkasteltavat, sanastoon tai rakenteisiin liittyvit kohdat
osoitetaan oppilaille hyvin tarkasti: ensimmaisessi lauseessa - -, toisen lauseen alussa - -. Tarkoi-
tus ei ole se, ettd oppilas joutuisi ponnistelemaan 16ytidkseen tarkoitetun kohdan.

Tekstista siis alleviivataan opettajan valitsemia kohtia sanaston tai rakenteiden havaitsemisek-
si. Opettaja osoittaa tekstistd myds sen rakenteelle tyypilliset jaksot. Esimerkiksi argumentoivasta
tekstistd etsitddn vaitteet, argumentit ja johtopaitelmit. Kertomuksista taas havaitaan alkuasetel-
ma, ongelmat, reaktiot, kuvaukset ja ratkaisut. Valituista kielen aineksista keskustellaan ja pohdi-
taan niiden erilaisia kiyttokohteita ja -tarkoituksia. Keskustelu kiydain opettajan johdolla.

Yksityiskohtaisen lukemisen vuorovaikutuksen rakenne perustuu analyysiin pienten lasten
ja heidan vanhempiensa vilisestd vuorovaikutuksesta. Kun vanhempi lukee lapsen kanssa, hin
valmistelee lukemisen, osoittaa merkitysten kannalta tirkeit kohdat ja lopulta liittda luetun
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lapsen kisitemaailmaan. Luokassa lukemistilanne on rakenteeltaan periaatteessa aivan saman-
lainen. Tilanteessa on kuitenkin kolme selvii eroa: yksi opettaja opettaa monta oppijaa, vuoro-
vaikutuksen tavoite on aina opetuksellisessa sisillossi ja opetussuunnitelmassa seki koulussa
oppilaita arvioidaan onnistumisten ja epidonnistumisten mukaan.

KAKSI TAPAUSESIMERKKIA

Olen hyddyntanyt R2L-metodia tunneillani seki tieto- ja asiatekstien ettd kaunokirjallisten teks-
tien yhteydessa. Erityisesti oppikirjatekstien avaaminen talli metodilla on selvisti auttanut op-
pilaiden lukemiseen keskittymistd ja niin ollen tekstin ja tiedon ymmartimisti. Seitseminsilld
luokilla olen yhteistyossa historian oppiaineen kanssa lukenut oppilaiden kanssa kansallisuus-
aatteen saapumista Eurooppaan kisittelevin oppikirjan jakson ja yhdessi oppilaiden kanssa
laatinut sen pohjalta koevastauksen kysymykseen Mitd kansallisuusaate aiheutti? Kaunokirjalli-
suudesta esimerkiksi olen valinnut yhden suosikeistani, Riikka Takalan Pelin kulku -novellin.

Historian koevastaus: Kansallisuusaatetta

Opettaja valmistaa luokan lukemiseen: "Nyt luetaan kappale, jonka otsikko on Yksi kansa, yksi kieli,
yksivaltio. Se kertoo ajasta kaksi sataa vuotta sitten eli 1800-luvusta ja kisittelee Eurooppaa.

Kappale lihtee litkkeelle siitd historian vaiheesta, jossa ithmiset vihitellen alkoivat ajatella, etteivdt he
halua endd olla kenenkddn hallitsijan alamaisia, vaan haluavat pidttid asioistaan itse. Taustalla voi aja-
tella olevan Ranskan vallankumouksen iskulauseet: vapaus, veljeys ja tasa-arvo.

Kappaleessa kerrotaan, miten tuon ajan kouluja kiyneet ihmiset alkoivat pohtia sitd, keitd evi maissa
asuvat ihmiset oikeastaan ovat ja mitd tarkoittaa se, ettd kuuluu johonkin kansaan. Heidin mielestidn
kansa tarkoitti joukkoa sellaisia ihmisid, jotka puhuvat samaa kielti ja uskovat samaan jumalaan seki
ymmirtivit kokeneensa samanlaisia asioita menneisyydessi. Kappaleessa kerrotaan, etti 1800-luvun
aikana ihmiset alkoivat haluta kullekin kansalle omaa valtiota. Siindg opetetaan, miti tarkoittaa kisite
nationalismi ja myés se, miti nationalismi aiheutti.”

Tamain jilkeen opettaja siis jakaa tekstin oppilaille ja lukee sen dineen. Tistd tekstistd olen
selittinyt muun muassa nationalismin, yhteiskuntaryhmdin, kilvoittelun, kansalliseepoksen ja siirto-
maan kiasitteet.

Koska tdssd kohdassa tavoitteena on laatia selkei ja loogisesti etenevi koevastaus, yksityis-
kohtaisen lukemisen aikana poimitaan tekstista tirkeit kisitteet ja ilmaisut. Niitd ovat paitsi
tirkedt asioita nimedvit substantiivit (nationalismi, teollistuminen, itsendistymispyrkimys, asevarus-
telu) my6s kansojen asenteita kuvaavat ilmaukset (enemmistd ei hyviksynyt, alistetut kansat, "villien
sivistaminen”).

Yksityiskohtaisen lukemisen jilkeen ryhdytain yhdessi laatimaan miellekarttaa tekstiluvun
sisalloistd. Kaikki siis tekevat vihkoonsa miellekartan mallin mukaan. Ja lopuksi kirjoitetaan
kaikki yhdessa koevastaus miellekartan mukaan. Niin jokainen oppilas saa ainakin yhden hyvin
mallin siitd prosessista, jonka pitiisi tapahtua oppikirjan lukemisesta tiedon kirjoittamiseen.

Novelli: Pelin kulku

Novellin lukemiseen valmistaminen on hieman erilaista kuin tietotekstin. T4ssi tdytyy luonnol-
lisesti olla huolellinen siin, ettei paljasta koko tarinaa oppilaille jo ennen lukemista. Aihetta on
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kuitenkin hyva vihin valottaa menemaittd kuitenkaan tissd vaiheessa lainkaan tulkintaan.

Opettaja jakaa kuten aina oppilaille novellit ja lukee tekstin heille 44neen. Kaunokirjallisuu-
dessa saattaa hyvinkin olla sanoja ja ilmauksia, joita on hyvi selittda oppilaille; tistd novellista
olen selittinyt muun muassa sanat kankku, tyolis ja kaitalihainen.

Yksityiskohtaisen lukemisen tavoitteena on oppilaiden ajatuksen suuntaaminen jo analyy-
sid ja tulkintaa kohti. Novellista osoitetaan kohtia, jotka kertovat kahden tytdn suhtautumisesta
toisiinsa tai poikaystdviinsa. Pelin kulku -novellissa on ironiaa, joka on monelle oppilaalle vaikea
laji. Ironian osoittaminen onkin toinen tirked tavoite yksityiskohtaisessa lukemisessa. Oppilaita
ohjataan kiinnittimdin huomiota siihen, kuinka huvittavia ovat nuorten kommentit toisistaan,
kun ne perustuvat tilanteen asettamiin paineisiin: poikaystavit maarittelevit — ainakin tyttéjen
mielestd — kuinka asioista pitdd ajatella. Tai kuinka hullunkuriselta vaikuttaakaan se, kun ysti-
vykset kilpailevat seurustelussa samaan tapaan kuin jalkapallojoukkueet pelissiin.

R2L-METODI OPETUKSEN TUKENA

En ole opetuksessani noudattanut aina kovinkaan kirjaimellisesti R2L-metodia. Olen poiminut
siitd opetukseeni sopivat ajatukset ja soveltanut niitd tarpeen mukaan. Monet asiat tdssi ajatte-
lumallissa toimivat todella hyvin nykyisissd hyvin heterogeenisissa ylikouluryhmissi. Metodin
avulla moni oppilas on saanut kiinni lukemisen ideasta ylipa4tdin, ja toisaalta timinkaltainen
tyoskentely on auttanut keskittymista tarkasteltavaan tekstiin.

Ajattelin metodin kayton alkuvaiheessa, turhautuvatko taitavat oppilaat tunneilla. Tallaista
kehitysti en ole havainnut. Tuntuu, ettd positiivinen ilmapiiri luokassa tihenee, kun kaikki seu-
raavat samaa tekstid samassa kohdassa. Jokaisella oppilaalla on mahdollisuus osallistua keskus-
teluun. Toisaalta osallistuminen ei voi olla pakollista, mutta opettajalla on kuitenkin koko ajan
mahdollista havaita, miten kukin oppilas tyoskentelee.
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”

“En mie ossaa kirjoittaa!
Miten kehittaa ylakoululaisen
kirjoitustaitoa?

Virpi Vainio

JOHDANTO

Jokainen didinkielti opettava tietdi, miten haastavaa on opettaa yhdeksisluokkalaista, jolla on
vaikeuksia kirjoittamisen perusasioiden hallinnassa. Yhdeksisluokkalaisella on jo 90 prosenttia
peruskoulussa annetusta kirjoittamisen opetuksesta takana pdin. Mitd isoja ryhmia eteenpiin
luotsaava opettaja pystyy paittdarviointivaiheessa enii tekemain? Mitd mind didinkielen opet-
tajana tillaisessa tilanteessa teen?

Kiayn tassd artikkelissa lapi ylakoulun didinkielen opettajana hyvaksi havaitsemiani kirjoit-
tamisen opettamisen menetelmid, kdytinteitd ja ideoita. Vaikka monessa kohtaa nostan esiin
juuri paittoarviointivaiheen, tietysti ajatukseni koskevat koko ylikouluvaiheen kirjoittamisen
opettamista, ovathan opetettavat asiat peruskoulussa ldsni joka luokka-asteella.

Hahmotan kirjoittamistaidon taitoportaina porrasmalliksi, jolla olen havainnollistanut
oppilailleni, miten kirjoittaminen on kuin miki tahansa taito, jossa edetdin vaihe kerrallaan.
Heikomman kirjoittajan kannalta olennaisin on perustaitojen ensimmadinen porras eli oppilaan
kiasitys itsestddn oppijana ja kirjoittajana (Kuvio 1).

kyky loytaa aiheeseen nikokulmia (kappalerajat, nakokulmaideakartta)
virkekokonaisuudesta kasvaa kappale (asiakokonaisuus)
danne-, tavu-, sana-, lause-ja virketason hahmottaminen (lausetyypit, virkerakenne)

oppilaan kasitys itsestadn oppijana ja kirjoittajana (usko, kokemukset)

Kuvio 1. Kirjoittamisen taitoportaat
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Porrasmallini taustalla on uskoni mallioppimiseen. Oman kokemukseni mukaan esimerkki
tekstin aloituskappalemallit tai yksinkertaisen nikokulmaideakartan opettaminen auttavat kir-
joittajia eteenpdin. Timin takia jokaisessa portaassa toistuu ajatus eri taitotasoisien malliteks-
tien ja opetusvideoiden kiyttimisestd opetuksessa.

Olennaista minusta on, ettd kirjoittamiseen varataan tarpeeksi tunteja ja teksteji kirjoitetaan
usein —tai paremminkin jatkuvasti. Kirjoitustunnit antavat opettajalle mahdollisuuden istua yksit-
taisen oppilaan viereen, ja niin nikee myos tuen tarpeet. Opettajasta tulee vierelld kulkija.

KIRJOITTAMISEN KIVIJALKA —USKO OMAN KYNAAN

Enti jos kasitys itsestd kirjoittajana on tdysi nolla? Ehka taustalla on vairinkisitys? Mitd jos op-
pilaalle on tullut kisitys, ettd toiset kirjoittavat tuosta noin vain silkkaa kultaa ja hinen kémpe-
16istd sanoistaan, dnkytetyistd ajatuksistaan ei ole mihinkdin? Vai kirveltddko punakynin jalki
vieldkin? Kun ei osaa edes kirjoittaa kunnon kieltd, miten voi kirjoittaa?

Punakynin jalki tuskin on nykynuorten suurin lannistaja. Paljon tutumpi tilanne monelle
oppilaalle on kokemus siita, ettd tekstia ei yksinkertaisesti synny. Kursori vilkkuu tyhjalla sivulla
kouluvuodesta toiseen.

Onko niin, ettd suomalainen didinkielen opetus osaa kylla tarjota vilineita: oppikirjat vilise-
vt ideakarttamalleja, kappalejakoja, mutta puhutaanko liian vihan kirjoittamisen psykologisesta
puolesta? Olisiko meidin opettajien syytd tutkailla enemmén luovan kirjoittamisen oppaita, etsid
iloa ja heittiytymistd opetustilanteeseen? Ehtisiko kiireen ja suoritustavoitteiden keskelle luoda
paikoin leirinuotiotunnelmaa, jossa jokainen oppilas voisi kokea, ettd hinelld on ajatuksia, sanot-
tavaa? Ehka oppilaalle ei ole koskaan tullut kokemusta siit3, ettd hinen valitsemansa sanat ovat
arvokkaita, omia ja painavia? Kokemus omasta kirjoittajadinestd on monelle oppilaalle vieras. Jos
koko ajan stressaa, syntyyko tekstid tallikadn kertaa riitcdvisti ja kirjoittaako vadrin, jadvacko sa-
nat kurkkuun. Luovan kirjoittamisen harjoituksista ja ajatuksista l0ytyy apuja tihin vaivaan.

LUOVA KIRJOITTAMINEN PROSESSINA

Aloitan kirjoittamisjakson monesti niyttamalld luokalle videotykin avulla tyhjii asiakirjaa.
Kirjoitan aiheen otsikoksi. Sitten alan vain nopeasti nakella tyhjille sivulle ideoita. Monille
oppilaille on aivan vierasta ajatella, ettd suunnitella voi villisti. Ei tarvitsekaan edeti aloituk-
sesta siististi kisittelykappale kasittelykappaleelta, vaan voi antaa mielikuvien viedd, ja Na-
talie Goldbergin (2008) oppien mukaan tim3i on tehtdvi nopeasti, koska ihmisen ajatus on
salaman nopea! Sen reunasta on ehdittava napata kiinni ennen kuin se katoaa! Nopea syottely
saa yleensi alitajunnan voimat liikkeelle: sormistahan lahtevat nakymattomat langat syville
mielen sy6vereihin ja mielikuvat synnyttivit seuraavan. Ja kas! Yhtikkid on sivu tiynni ide-
oita, joista ldhted liikkeelle.

Opettajan esimerkki saattaa auttaa oppilaita ymmartimain, ettd kirjoittaminen on todella
prosessi. Paljon tekstistd karsiutuu myohemmin pois, ja vain ydinaines jii.

Nopeaa, vapaata ideointia pitdi harjoitella. Olennaista on, ettd ei tissi vaiheessa jai arpo-
maan, vaan nakkelee ideoita. Jos tilld tavoin loytdd edes yhden ajatuksen, josta jatkaa, on ym-
martinyt tekstin syntymisen mekanismin. Mitdin sen kummempaa salatiedettd kirjoittaminen
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ei ole. Kadonnut langanpii kirjoittamiseen voi alkaa 16ytyd, kunhan prosessin ymmartiminen
harjoittelemalla vahvistuu.

Moni oppilas, joka istuu tyhjan tiedostosivunsa darelld ja murehtii, ettei keksi mitdin, kuvit-
telee, ettd keksiminen on jotain, missd idea tai kappalekokonaisuus tulee yhtikkii mieleen val-
miina kokonaisuutena. Heille pitdi kidestd pitden niyttad, miten yksittdisestd sanasta kasvaa
vahitellen kokonainen kappale ja lopulta kokonainen teksti. On vain opeteltava antautumaan
prosessiin: lihottamaan ideoitaan.

YHTEISOLLINEN KIRJOITTAMINEN LIEVITTAA RIMAKAUHUA

Yhteisollinen kirjoittaminen on nimensi mukaisesti kirjoittamista yhdessi. (Ks. esim. Jyrkidi-
nen & Koskinen-Sinisalo 2012). Kirjoitusprosessia vieddan eteenpdin kahden tai useamman kir-
joittajan voimin. Yksi esimerkki yhteiskirjoittamisesta on edelld kertomani opettaja kirjurina
-metodi. Yhti lailla kirjoitusjumiin voisi purra pareittain tai porukalla kirjoittaminen. Tani pai-
vani yhteisokirjoittaminen on tekniikan ansiosta helpompaa kuin koskaan. Ehké osa malttaisi
paremmin opetella kirjoittamisen prosessiluonteisuuttakin ryhmassd kuin yksin.

Ryhmitoissd yhteisokirjoittaminen toimii hyvin. Kahdeksasluokkalaiset voivat entisen kirjalli-
suuden genre-esitelmin sijaan kirjoittaa yhteisen genre-artikkelin ryhmana. Samalla tulee opeteltua
kuvan- ja tekstinkisittelytaitoja seki tydeldman vaatimia tiimitytaitoja. Enti voisiko novellijaksossa
novellin kirjoittaakin pareittain? Tehdainhin Pohjoismaissa huippudekkareitakin samalla metodilla!

Huomaan itse helposti kyynisesti ajattelevani, ettd yhteisokirjoittamisessa heikko kirjoitta-
ja voi liukua ryhmin matkassa kirjoittamisurakasta lipi kirjoittamatta rividkdan itse. Tama on
tietysti vaarana, mutta silloin tilléin yhteisokirjoittamista kannattaa kokeilla ladkkeeksi. Voihan
olla, ettid metodi jo itsessddn laskee rimakauhua ja parhaimmillaan vertaisryhma kannustaa ko-
keilemaan ja osallistumaan.

KIRJOITTAMISEN NAKOKULMIEN LOYTAMINEN

Kiytan paljon kirjoittamisen opetuksessani nakokulmaideakarttaa (Kuvio 2), josta saa helposti
jo sellaisenaan rakenteen ja kappalejaon tekstiinsa.

Kartassa on perusnikokulmia, kuten a) mind eli oma nikokulma / kokemukset aiheesta b) aika
(ennen, nyt, tulevaisuus) c) hyvdt ja huonot puolet d) ongelmat ja ratkaisut e) Kenen kannalta asiaa voi
tarkastella? (tytt/pojat, nuoret/vanhat, maaseutu/kaupunki, pohjoinen/eteld) £) madrittely.

Nikokulmakartan avulla harjaantumattomamman kirjoittajan on helpompi keksid sanotta-
vaa kirjoitusaiheesta. Nopeasti oppilaat yleensa myds hoksaavat, ettd kaikkiin aiheisiin eivit sovi
kaikki nikokulmat. Vain niihin nikékulmiin, jotka todella kiinnostavat ja toimivat, kannattaa
keskittyd. Vihitellen oppilaat my6s hoksaavat, miten nikékulmakartan avulla voi jo miettia, mi-
ten tekstin rakenteesta saisi loogisen. Miten kisittelykappaleet etenisivit loogisimmin?

Sama karttamalli on kiytettavissd mihin vain, vaikka historian esseeseen tai romaanianalyy-
siin. Laitetaan pditeema vain kartan keskelle. Karttaa voi aivan hyvin kayttad my6s jo alakoulus-
sa. Viitos- ja kuutosluokkalaiset voisivat kartan avulla laajentaa nikékulmiaan mini-nikokul-
masta muihinkin nikékulmiin. Kartta on oivallinen ajattelutaidon opettaja. On aivan turhaa
vaittdd, ettd ylikoululainen ei kykenisi abstraktiin ajatteluun. Kylld kykenee. Sitd voi opettaal
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ALOITUSKAPPALE

johdattelee aiheeseen.
Kerro jo, mihin kysymykseen erityisesti tulet tekstissasi keskittymaan.

JOTKUT AIHI::EI' VAATIVAT
ALKUUN MAARITTELYN
(esim. mita ekologinen jalanjalki tarkoittaa?) MINA
Miti ajattelen? Taijos kyse on teema-analyysista,
mitd teema saa minut ajattelemaan?
KENEN KANNALTA ASIAA
VOISI TARKASTELLA?
VAIKUTTAAKO ASIAAN IKA,
SUKUPUOLI, ASUINPAIKKA?
SYYT JA SEURAUKSET
ONGELMAT JA RATKAISUT
AIKA
ennen, nyt, tulevaisuus
PLUSSAT JA MIINUKSET
MITA MUITA KYSYMYKSIA
AIHEESTA KEKSISIT?

LOPETUSKAPPALE

Siind ei endd mitdan uutta nakékulmaa, vaan mieluummin jokin loppukiteytys.

Kuvio 2. Nikokulmaideakartta

Opettaja tukena tunnilla

Oman kokemukseni mukaan opettaja pystyy istumaan jokaisen oppilaan vierelld ja auttamaan
tatd tekstin suunnittelussa, kunhan osaa kymmensormijirjestelman, kiirettd nimittdin pitad!s
Luokassa on paljon tukea tarvitsevia. Erityisesti syksyisin uuden seitsemidnnen luokan ensim-
maiset kirjoitustunnit ovat monesti timdin takia fyysisestikin rankkoja.

Oma metodini on aluksi toimia heikommille kirjoittajille kirjurina. Monesti oppilas sanoo
annettuihin aiheisiin, etti ei tiedd mistdin aiheesta tarpeeksi valitakseen sen. Kylmasti, asiaa
sen enempdid tunteilematta, valitsemme kuitenkin oppilaan kanssa yhden tehtidvinannon, sit-
ten yhden nikokulman edelld kuvatusta nikokulmaideakartasta ja alamme pohtia, miti asioita
annetusta nikdkulmasta voisi tekstin aiheeseen keksia.

5 Tassa kohtaa en malta olla mainitsematta, miten tirkea oppilaita olisi kannustaa opettelemaan kymmensormijar-
jestelma (ks. Frangou 2020).
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Kyselytekniikalla etenemme vihitellen nikokulmakartan avulla nikokulma kerrallaan:

Jos aiheena on nuoruus, mitkd ndistd nikékulmista sinun mielestisi sopisi pohtivaan tekstiisi?
Eiké ainakin mind-nikokulma olisi hyvd, olethan itsekin nuori? Téhdn voit kirjoittaa omia koke-
muksiasi: miten olet muuttunut varhaislapsuuteesi verrattuna? Entis aika-ndkikulma? Voisi olla
kiinnostavaa, jos kysyisit isovanhemmiltasi tai vanhemmiltasi, millaista heidin nuoruudessaan
oli ja mikd on muuttunut nykyaikaan verrattuna?

Joskus tissd suunnitteluvaiheessa kirjoitan osalle oppilaista todellakin tekstid heidin puoles-
taan, kunnes huomaan oppilaan jo luottavan prosessiin ja pdisevin itse vauhtiin. Valilld kiy
my0s niin, ettd pahasti uskonsa menettineelle joutuu tilld tavalla kirjoittamaan koko tekstin.
Minusta se on ainoa tapa saada nuori uskomaan, etti hinelld on ajatuksia, kun hin vain oppii
l6ytimian annettuun aiheeseen nikokulmia. Opettaja kirjurina -metodilla haluan tehdi oppi-
laalle nakyviksi, ettd ajatukset ovat hinen, mina vain kirjoitan ne nikyviksi hinen ty6honsai.
Ajatukset voi saada kiinni, nakymattomat ideat voi muuttaa nakyviksi sanoiksi.

Kymppia tilla tyylilld kirjoitetusta tekstista ei tietenkdin voi antaa, mutta metodi antaa nuo-
relle kokemuksen, ettd heista voisi oikeasti tulla kirjoittajia, kunhan harjaantuisivat prosessiin.
Uskonsa menettineet pitdi saada ensin kyytiin, sitten voi vihin erin lihted opettelemaan kir-
joittamisen prosessia.

Prosessin ymmartimiseksi oppilaalle kannattaa sanallistaa matkan varrella:

Katso nyt, en mindkddn kaksi minuuttia sitten tiennyt, miten tdstd aiheesta kannattaa lihted litk-
keelle, sitten sind keksit moottorikelkat ja siitd me sitten keksimme, etti...

Minusta tirkeinti on, ettd ei jatd oppilasta tekstinsi ja varsinkaan tyhjin valkoisen sivunsa ja
kursorinsa kanssa yksin. Luottamus omaan kirjoittamistaitoon herdd, kun sivulle alkaa ilmestyi
suuntaviivoja, nikokulmia, avausvirkkeitd ja siitd, ettd on joku, joka auttaa.

Kielen rakenteita on hyva sdidnnollisesti harjoitella ylikoulussa my6s isompien kokonaisuuk-
sien hahmottamiskykyi vaativilla tehtdvilld, joissa oppilaan tiytyy korjata pidempidin tekstiin
kaikki perusasiat: merkita pilkuilla ja pisteilld lause- ja virkerajat, erottaa kappaleet toisistaan,
merkitd isot alkukirjaimet, yhdyssanat ja yhdysviivat.

AIHEEN RAJAAMINEN

Aiheen rajaaminen on tirkedi tekstin tuottamisessa. Oppilaiden esseiden aiheenrajauksia kan-
nattaa tarkistaa jo kirjoitusvaiheessa. Jos kirjoittaja ei huomaa maaritelld otsikossaan ja aloi-
tuskappaleessaan, miti tarkalleen ottaen aikoo vaikkapa romaaniesseessiin tarkastella, saattaa
kokonaisuudesta tulla 16ysd ja moneen suuntaan sinkoileva.

Aiheen rajaukseen tarvitaan monesti opettajan apua. Oppilaan on paljon helpompi kirjoit-
taa syvillinen ja ehyt kokonaisuus, jos opettaja auttaa oppilasta piitymain vaikkapa Aideistd
parhain —elokuva-analyysin aiheeksi selviytymisen tai surun teeman. Useinhan oppilaat otsikoi-
vat esseensd teoksen nimen mukaan, tilléin otsikko ei ohjaa heiti keskittdmaian jo kirjoittamis-
vaiheessa huomiotaan rajatumpaan nikékulmaan, vaan he kertoilevat teoksesta kaikkea, miti
mieleen tulee ja kirjoittavat niin ollen enemméinkin teoksen esittelyn tai arvion, pohdiskelevan
esseetekstin sijaan.
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Uskoni mallioppimiseen nikyy ehki eniten siind, ettd opetan tarkasti seitsemisluokkalaisil-
leni aloituskappalemallit. Niihin on sitten helppo viitata myéhemmin, kun ne kerran on tarkasti
opettanut. Valmiit mallit ovat hyva tyokalu kokemattomalle kirjoittajalle. Useinhan juuri tekstin
aloittaminen on vaikeaa. Mutta kun aloitustyypit suunnilleen osaa tai l6ytad ne helposti vihkosta
tai didinkielen kurssin verkkosivuilta piisee alkuun.

Lisdksi on tirkeda opettaa yksinkertainen malli, jolla voi aloittaa minka tahansa aineistopoh-
jaisen tekstin. Yksinkertainen aloitusvirke niin runo-, novelli-, romaani- tai vaikka mainosana-
lyysiin on kertoa, kuka on kirjoittanut, miti on kirjoittanut ja missd on kirjoittanut ja lyhyesti jo
ensimmaisessi virkkeessd kuvailla pohjatekstid. Esimerkiksi: ”Suomen Punaisen Ristin rasismin
vastainen kampanjamainos vetoaa valittomasti katsojan tunteisiin.” Tallainen avausvirke on hyvi
opettaa, koska malli on yksinkertainen ja sen avulla aivan jokainen paisee analyysissaan alkuun.

Aloitusmallien lisiksi pitad tietysti saada oppilaan selkiytimeen asti ymmairrys siitd, ettd
aloituksen tehtdvi on herdttdd lukijan mielenkiinto ja jo lyhyesti rajata, mihin kirjoittaja tulee
tekstissadn keskittymaan. Tekstin pidasia siis pitdisi muodossa tai toisessa sanoa jo aloituksessa
dineen. "Anna-Leena Hirkosen Hirantappoase kertoo nuoruudesta. Vaikka se on julkaistu jo
1984, kestdd se yhi aikaa, silld kylla padhenkild Alpo Korvan kokemat asiat tind pdivinakin juuri
nuoruusvaiheeseen liitetddn.”

HYVAKSI HAVAITUT TEKSTILAJIT

Tekstilajien osaltakin uskon mallioppimiseen. Minusta ei ole huono asia, jos oppilas matkii mal-
litekstistd vaikkapa sen rakenteen. Niinhin kisilli-mestarimalli toimii.

Erityisen hyvii tuloksia heikommat kirjoittajat ovat kokemuksieni mukaan saaneet oman
identiteetin kannalta keskeisistd tekstilajeista: sukulaisen haastattelusta, tyohakemuksesta,
TET-raportista, mielipideteksteistd. Vaikeimpia tekstilajeja tuntuvat vuodesta toiseen olevaan
romaanianalyysit, ylipddtidan pohtivat tai luovat tekstilajit, oman novellin kirjoittaminen tai laa-
jan tutkielman laatiminen.

Oman kokemukseni mukaan aineistopohjainen kirjoittaminen, joka on tydlis kirjoittamisen
muoto ensimmaistd kertaa oppilaille opettaa, auttaa monesti oppilasta, jolle on yleensd hidasta
ja haastavaa kirjoittaa omaa tekstidan. Aineistokirjoittamisessa oppilaan tietd tasoittaa se, ettid
hinen ei tarvitse keksid kaikkea alusta saakka itse, vaan hin saa jatkaa toisen jo esiin nostamista
ajatuksista ja luoda niiden pohjalta lisdi.

Aineistokirjoittaminen on yksi keskeisimmisti kirjoittamisen taidoista jatko-opintoja ajatellen.
Asian tirkeyden takia opetan aineistopohjaista kirjoittamista jo kahdeksasluokkalaisille. Palauttelen
kyseisen kirjoittamisen ideaa oppilaiden mieleen myds jaksoissa, joissa siti ei varsinaisesti kirjoiteta.
Tuntitilanteissa lukiessamme esimerkiksi kolumneja tai artikkeleita pyydan yleensa valitsemaan nel-
ja kiinnostavinta tekstin kohtaa, mink3 jalkeen yhdessi huomataan, ettd nyt oppilailla olisi valmiina
neljd hyvai pohjatekstin nakokulmaa, joihin voisi omissa teksteissa tarttua.

OPETUSVIDEQT KIRJOITTAMISEN OPETUKSESSA

Mutta miten kirjoittaa tekstid, jos ei hahmota kielen rakenteita ja pysty tuottamaan tolkkuja
lauseita ja virkkeita? Kasitys omien lauseiden kémpelyydesta voi juontua kauas ja olla yhteydessi
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kielen hahmottamiskykyyn. Valitettavasti oikotietd ei ole. Taytyy hahmottaa piilause, virkkeen
ydinosa, sivulauseet seuraavat sitten perasti. Hahmottaminen vaatii harjoittelemista, ja teorias-
ta on edettava nopeasti kiytantoon: kirjoittamaan oppii vain kirjoittamalla.

Nopea ensiapu rakenneongelmiin on ylipuhua oppilas viimein opettelemaan kolme sivu-
lausetyyppid. On oppilaita, joille selvidd vasta yhdeksinnelld luokalla, ettd virkkeen voi aloittaa
sivulauseellakin ja ettd jokainen suomen virke todellakin vaatii piilauseen. Yksi tehokas ja nyky-
nuoriin hyvin uppoava keino opettaa lause- ja virkerakenteita — tai muutakin — ovat opetusvide-
ot.* Kaytinnossa olen videon avulla selittinyt vaikkapa pilkkusdantojen perusasiat daneen. Osa
oppilaista selvisti hyotyy siitd, ettd opettaja kertoo asian vield videolla. Opetusvideotahan voi
kuunnella niin monta kertaa kuin tarve vaatii:

Montako persoonamuotoista verbid loyddt tistd virkkeesti? Hyvd, kaksi. Nyt tiedit, ettd virkkeesti
stis 1oytyy kaksi lausetta. Mikd lause timd ensimmdinen on, kun se alkaa sanalla huomenna? Ai-
van niin, pdilause tietenkin, koska huomenna ei ole sivulauseen tuntomerkki. Missi on ensimmdi-
nen sivulauseen tuntomerkki? Kylld. Koska-sanalla alkaa konjunktiolause.

ERITYISOPETTAJAJA AINEENOPETTAJA KIRJOITTAMISEN TUKENA

On oppilaita, jotka tarvitsevat paljon tukea kirjoittamiseensa. Vaikka opettaja kuinka yrittaisi
ehtia jokaisen oppilaan viereen, eivit oppitunnin minuutit aina riitd. Onneksi kirjoittamisen
opettamisen tydmairia on usein jakamassa myos erityisopettaja.

Erityisopettajat ovat tottuneita kiyttdmiin aloituskappalemalleja ja ideakarttoja enemman
tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisessa. Minulla ja koulumme erityisopettajilla on ollut ta-
pana tehda tydnjakoa niin, ettd mind hoidan didinkielen opettajana monesti kirjoittamistoiden
alkuun ohjaamisen. Jos oppilas ldhtee erityisopettajan kanssa rauhallisempaa tilaan tekemidin
tyotaan, hinelld on yleensi eri fontilla kirjoittamani ohjeet mukanaan tekstitiedostossaan. Téssi
vaiheessa tiedostosta 16ytyvat oppilaan saataville esimerkiksi nikokulmat, jotka olemme oppi-
laan kanssa jo valinneet kyseiseen aiheeseen sopiviksi.

Niin yhteistyossa toimien erityisopettaja, joka usein saattaa olla vain yhden tunnin viikossa
oppilaan kirjoittamisen apuna, pystyy heti nikemiin, miten oppilas on paissyt jo annetulla oh-
jauksella eteenpiin ja mitd vaiheita vield on tekematta.

Muistan, ettd urani alussa koin oppilaan tekstiin puuttumisen liiallisena. Nyt ymmarran,
ettd opettaja tuntiessa oppilaansa hin tietad, kenen on vaikea paasta kirjoittamisessaan alkuun.
Oppilas voi valita opettajan ideoista ne, jotka tuntuvat omilta. Koen tirkeaksi, ettd kaikki paase-
vit jo ensimmadiselld kirjoitustunnilla ty6n syrjain kiinni ja jokaisen tyhjiin tiedostoon kirjau-
tuu suuntaviivoja siitd, miten edeta.

LOPUKSI

Opettajan motivointipuheet kirjoittamisen tirkeydestd alkavat saada paattarvioinnin lahesty-
essd vastakaikua. Tydelimi ei tunnu oppilaasta endi niin kaukaiselta, ja katse alkaa suuntau-
tua jo ldhitulevaisuuteen: "Minun isi on autokauppias, ja hinenkin pitdi kirjoittaa piivittdin.”

6  Esimerkiksi Explain everything -ohjelmalla saa tehtya hyvin nopeasti pienen videon.
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Nyt viimeistddn nuori toivon mukaan havahtuu, ettd ambulanssikuski ei pelkdstdin aja valot
vilkkuen ja pelasta ihmisii, vaan hin joutuu oikeasti tyévuoronsa paitteeksi kirjoittamaan tyo-
tunneistaan myo6s raportin. Mahdollinen kisitys siitd, ettd joku voisi selviytyd elimassa ilman
kirjoitustaitoa, alkaa hiljalleen muuttua. Onneksi koskaan ei ole liian my6hiista opetella kirjoit-
tamaan.

Esittelin tissd artikkelissani menetelmid, jotka olen ylikoulun didinkielen opettajan tydssani
hyviksi havainnut. Vaikka jokainen yhdeksisluokkalainen ei ole vield kevailld jirin innostunut
kirjoittamisesta, opettajan tehtivad on parhaansa mukaan jakaa tydkaluja, harjoituttaa ja kan-
nustaa jokaista oppilasta oppimaan tarvittavia kirjoitustaitoja.
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Lukutaito eloonjadmistaitona— Miten
lukemiseen kielteisesti suhtautuvista
nuorista tehdaan kirjailijoita

Aleksis Salusjarvi

Helen Keller (1880-1968) kirjoittaa kirjassaan Eldmdini tarina (1957, alkup. The Story of my Life
1903), miten hin saa sanat ja pystyy toimimaan sosiaalisesti subjektina. Kuurosokeana synty-
nyt Keller oli ensimmaiinen ithminen, joka oppi kisisti viittomisen. Hin oli jo seitsenvuotias
saadessaan kielen, sanat, ja hin kykenee kuvaamaan tarkasti muutosta, joka siitd seurasi. Kun
hin kuvaa elimiinsi ennen sanoja, sitd kehystda raivonpuuskat. Kun hin ei kyennyt teke-
maan itseddn ymmarretyksi, hin menetti hermonsa. Ymmdrretyksi tulemisen tarve saattaa
olla ihmiseni olemisen tirkein asia, ja sen menettiminen johtaa helposti impulssikontrollin
katoamiseen.

Sanojen keskeinen ja nikyvin tehtivi liittyy kommunikaatioon. Lukutaito ja kielen mekanis-
mien ymmairtiminen palvelee ensisijaisesti sosiaalista kanssakdymistd. Ndin sitd kuvaa myos
Keller. Sanoilla on kuitenkin vield perustavampi merkitys: Ihmisen ajattelu on pitkilti sanoja, ja
kyky tehdd itsensd ymmarretyksi toisille ihmisille on samalla ihmisen kykyd ymmartad itsedin ja
omaa toimintaansa. Psykoanalyysi kutsuu titid symbolisaatioksi. Vietti saadaan hallintaan sym-
bolin avulla, sanoilla. Kiytinnossi esimerkiksi raivonpuuskaa on mahdollista hallita sanojen
avulla. Vikivaltainen ihminen jattda todennikoisesti lydmattd, jos hinet saa puhumaan aggres-
siostaan —jos impulssit saadaan symbolisaation piiriin.

Kun puhun lukutaidosta eloonjaamistaitona, se ei tarkoita kykya kirjoittaa tydhakemusta tai
lukea Kelan kirjettd. Ne ovat toki konkreettisia elimassd parjadmisen edellytyksid, mutta silti ne
ovat toissijaisia. Ensisijaista on, ettd lukutaito synnyttdd tismallista ajattelua. Sen avulla ithmi-
nen voi toimia subjektina sosiaalisissa tilanteissa, mutta ennen kaikkea se nikyy itseymmarryk-
send, kykyni selittid omaa toimintaa itselleen.

Térmisin pari vuotta sitten nettimeemiin, joka havainnollistaa titd ilmi6td (Kuvio 1).
Tama3 kuva on levinnyt vitsind ympari verkkoa, mutta kuten kaikki vitsit, sen takana piilee kir-
kasta faktaa. Ihminen ei kykene kuvaamaan sanoilla kaikkea ajatteluaan. Esimerkiksi aivas-
tamisen aikana tietoisuudessa tapahtuvia asioita ei pysty palauttamaan tyhjentavisti kieleen.
Kaikesta siitd, minkd me pystymme sanoittamaan, sanomme daneen vain osan. Muun muassa
moraalittomat tai tahdittomat ajatukset pidimme yleensi itsellimme. Kaikesta siitd, minki
sanomme ddneen, ihmiset ymmartivat vain osan, niin etenkin silloin, kun sanojen merkityk-
sid el madritelld.
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WHAT

I CAN WHAT WHAT
WHAT PUT Isayro [ . PEOPLE
I THINK OTHER ACTUALLY
INTO PEOPLE UNDERSTAND
WORDS

Kuvio 1. Lukutaidon kehitys: Mitd ajattelen, mitd osaan pukea sanoiksi, mitd sanon ja mitd muut siita
todellisuudessa ymmartavat.

Helen Kellerin hahmon kautta timi kuva saa havainnollisen tulkinnan. Lukutaidon konkreetti-
nen merkitys on niiden kaikkien ympyréiden laajentaminen.

LUKUTAIDON MERKITYS ERI NUORISORYHMISSA

Lukutaitoa opetetaan kisitteelliseni eikd kiytannollisend asiana. Sen seurauksena moni nuori
ei tunnista taidon relevanssia omassa elimissiin. Lukemiseen kielteisesti suhtautuvien oppi-
laiden kanssa tyskennellessi tulisi tihin asiaan kiinnittda erityistad huomiota.

Nuorille on tyypillistd virheellinen kisitys itsestadn huonona lukijana. He ajattelevat, ettd lu-
keminen ei ole heitd varten. He eivit ole motivoituneita, heidian identiteettinsa rakentuu teksti-
maailman ulkopuolisille asioille, ja he suhtautuvat kielteisesti opetukseen. Tyypillisesti tillainen
nuori harrastaa musiikkia aktiivisesti ja osaa analysoida lyriikkaa monipuolisesti, mink3 lisaksi
hin on hyvd suustaan. Hin ei kuitenkaan osaa mieltid niiti taitoja lukutaidoksi eikd hin ole
saanut aikuisilta mitddn kannustusta niiden kehittimiseen.

Sen seurauksena hinelld ei ole lukijaidentiteettii eikd kisitystd kirjallisen kulttuurin laa-
juudesta. Aivan kuin kokkikoulussa ajateltaisiin ruuanlaittotaidon liittyvin ravintola-annoksiin
eiki eloonjaamiseen.
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Huonosti lukevat nuoret jakautuvat selvisti erilaisiin alaryhmiin, joiden havainnollistami-
seen edelld mainittu kuva sopii hyvin. Peruskoulun erityisopetuksessa tekstitaitojen kynnyksek-
si muodostuu usein kyky pukea ajatukset sanoiksi (What I can put into words). Erityisopetusta
kuvaa yksil6llinen oppiminen. Nuorten kanssa on yksil6llisesti loydettidva keinot ja tykalut aja-
tusten kielellistimiseen. Esimerkiksi kuvien kiyttiminen personifikaatiossa ohjaa nuorten ajat-
telua tismallisesti kielen mekanismeihin. Ikimuistoisen esimerkin tisti sain autistisen pojan
kanssa, joka ei kolmen ensimmadisen tunnin aikana osallistunut opetukseen milldin tavalla. Kun
aloimme kiyttdd hinen kanssaan kuvia, 16ysimme keinon kielellistdd hinen ajatuksiaan. Sen
lopputuloksena oli liuskan mittaisen runo, joka kisittelee pojan metallinpaljastusharrastusta.
Toiminta, jota poika ei yhdistinyt millddn tavalla lukutaitoon, synnytti lopulta sanojen kudok-
sen, tekstin, joka kertoo hinen ajatuksistaan.

Téllaiset kokemukset ovat kiddnteentekevid. Tdstd pojasta nikyi lipi, miten perustavasta
asiasta lukutaidossa on kysymys. Lukutaito ei hinen tapauksessaan liittynyt vain itseilmaisuun.
Yhti suuri merkitys on sill4, ettd ihminen nikee oman ajattelunsa kirjaimina ja sanoina. Paljon
lukeva ihminen unohtaa nopeasti, miten havainnollista kirjoitus on. Kun kirjoittaa joka piiva,
el 0saa endi nihdi, miten sanat paperilla ovat ontologinen ikkuna mielen liikkeisiin: Se, mika
on ollut hahmottomina katkelmina tietoisuudessamme, muuttuu ehjiksi, loogiseksi ja selkeiksi
kokonaisuudeksi edessimme.

Toinen selvd alaryhmi on neuropsykiatristen sairaalakoulujen oppilaat (What I say to other
people). Tama ryhma on tyypillisesti erinomaisen lahjakas seki analyyttisesti ettd kirjallisesti. Sai-
raalakoulua kdyvi nuori on itsereflektion veteraani, mitd tukee paitsi terapia myos hinen aseman-
sa ulkopuolisena. Kysymys “miksi olen erilainen” on maailmankirjallisuuden raskasta polttodljya.
Niille nuorille kynnyskysymykseksi muodostuu usein ajatusten kirjoittaminen tai sanominen aa-
neen. Valkoisen paperin kammo syntyy orientaation puutteesta. Aivan kuin he seilaisivat pimeilld
ajatusten merelld ilman yhtdin majakkaa nikopiirissdan. Ndiden nuorten kanssa tyoskentelyssi
keskeistd on synnyttdd lihtokohta, jossa lukutaitoa kiytetddn tarkkarajaisesti orientoitumisen
véalineend. Kun nuorten reflektoivan ajattelun kohdistaa kaunokirjalliseen tekstiin, sithen syntyy
helposti useita erilaisia nikokulmia. Opettajan tyoksi ja4d niiden abstraktiotasojen yhteensovitta-
minen — eli sen konkretisoiminen, miten nuorten luontainen analyyttinen ajattelu sopii tekstitai-
tojen tyokaluksi. Tassd ymparistossd lukutaito on paljastunut seka eloonjadmistaidoksi oppilail-
le ettd kulttuurin peruskiveksi. Kun ihminen kykenee artikuloimaan oman itseymmdrryksensd
ulkopuolisen positiosta, ollaan kulttuurin perusteiden direlli. Samalla paljastuu paradoksi: kun
osallistumme toisen ulkopuolisuuteen tekstin vilitykselld, kykenemme samastumaan hineen ja
erottavat tekijit katoavat. Ulkopuolisuudesta tuleekin osallisuutta ja kaikki lukutaitoon liittyva ul-
kokohtaisuus katoaa. Tekstitaidot auttavat katkaisemaan spiraalimaisen introspektion.

Kolmas alaryhmi 16ytyy vankiloiden nuortenosastoilta (What people actually understand). Lu-
kutaidon ongelmat kiteytyvit vankiloihin monella toisiinsa liittyvilld tavoilla, jotka kumuloitu-
vat kaoottisiksi ongelmiksi. Tyypillisin vankilaan joutuva nuori kirsii oppimisvaikeuksista, ja
hin tulee ongelmaldhion ongelmaperheesti. Hinen itseymmarryksensa kiteytyy kokemukseen
siitd, ettd hin ei pysty tekemidn itseddn ymmairretyksi. Ymmarretyksi tulemisen ongelmat liit-
tyvit paitsi artikuloimisen kykyyn (eli lukutaitoon), my6s ulkopuolisen maailman kiinnostuksen
puutteeseen. Nuori vanki ajattelee, ettd hinen elimalldin ei ole kenellekdin mitdian merkitystd
—ja usein hin on siind varsin oikeassa.
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Lukutaitotyoni vankilassa keskittyy lahes pelkiastian kirjalliseen itseilmaisuun. Vangeilla on
tarve kiyda kokemuksiaan lipi, mutta ennen kaikkea he tuottavat kirjallisesti allistyttavin ko-
vatasoista tekstid. Nailtd nuorilta puuttuu kaikki onnistumisen kokemukset — ja etunenissi on
epdonnistumiset koulussa. He ovat mokaamisen veteraaneja, jotka ovat monesti pilanneet oman
eliminsi lisiksi muidenkin ithmisten eldmii. Kun he pukevat sanoiksi oman positionsa, niky-
vaksi tulee lihes aina myds machiavellildiset yhteiskunnan peruskivet. Heiddn tekstiensa todis-
tusvoima on vastaanpanematon. Tyon mielekkyytti lisd3, ettd oikeanlaista ohjausta saadessaan
vankiloiden nuoret edistyvit lukutaidon kaikilla rintamilla. He saavat kirjallisen itsetunnon
pohjan, he saavat onnistumisen kokemuksen tunnistaessaan omasta tekstistiin ajatuksena, he
saavat itsekunnioitusta pystyessdin kuvaamaan kokemuksiaan ja ajatuksiaan tunnistettavalla
tavalla. Lukutaidon mielekkyys tissd ymparistdssd kohdistuu ennen kaikkea sen relevanssiin.
Naiden tekstien kyky puhutella lukijaa on hitkdhdyttava. Yhed hitkihdyttavad on se, ettd luku-
taidon opetus vankiloissa on marginaalista.

Heikkojen tekstitaitojen tragedia piilee siing, ettd ne jotka hyotyisivit niisti taidoista eni-
ten, ovat kaikkein pisimmalld takamatkalla. Vaikeissa tilanteissa eldville nuorille lukutaito on
eloonjaimistaito hyvin konkreettisessa mielessi. Sen opettaminen on mahdollista ja erinomai-
sen palkitsevaa, kun nikékulman kdintia nuorelle omakohtaiseksi. Seitsenvuotias Helen Keller
ei tarvitse kielioppia tai intertekstid. Hin tarvitsee tuloksia, joita niiden avulla voi saavuttaa.

MISSA OVAT HUONOT OPPILAAT?

Olen opettanut halki Suomen noin 5000 lukemiseen kielteisesti suhtautuvaa nuorta, joita ylei-
sesti ottaen voidaan kutsua huonoiksi oppilaiksi. Opetustilanne on heille haastava, silld jokainen
heistd mieltdd itsensd altavastaajaksi. Sen takia he ovat tottuneet alisuoriutumaan. Se myds suo-
jelee heitd uusilta epdonnistumisilta. Kun paittds, ettd tima asia ei ole juuri minua varten, ei ota
niin raskaasti epdonnistumisia. Samalla keskittymiskyky ja -halu laskevat ja koko touhun pointti
alkaa muistuttaa kafkalaista byrokratiaa.

Kun aloitin tekstitaitojen opettajana ammatillisessa opetuksessa, tyoni keskittyi oppilaista
sithen 13,5 prosentin osuuteen, jonka lukutaito on heikkoa. Kuvittelin timin nikyvan opetukses-
sa kdytinnossa huonoina oppilaina. Huonosti parjaavii oppilaita toki 16ytyi heti ensimmaiisena
pdivind, mutta tekstitaidoissa heilld oli selvisti lahjakkuutta.

Kun jatkoin tyétini perusopetuksessa niiden parissa, jotka ovat diagnosoitu heikkolahjai-
siksi, tormasin ldhinna oppimisongelmiin. Mielikuvani huonosta oppilaasta poikkesi todelli-
suudesta melkoisen paljon. Huonon oppilaan tarina juontuu tyypillisesti oppimisvaikeudesta ja
ongelmista kotona. Kun nima asiat osaa ottaa huomioon, kaytinndssa jokainen nuori suoriutuu
annetuista tehtavistd hyvin.

Tekstianalyysin suhteen se saattaa tarkoittaa puhujapositioiden tarkkuudessa sitd, ettd "huo-
no oppilas” tunnistaa kaunokirjallisesta tekstistd implisiittisen tekijan lisaksi kirjailijan fiktiivi-
selle hahmolle tuottaman projektion, joka vaikkapa osoittaa kulttuuriin rakentuneita ristiriitoja
eri sukupuolten kayttaytymismalleissa. Tallaista analyysia tehddin akateemisessa maailmassa,
mutta selvisti se ei ole vierasta huonoina pitimillemme oppilaillekaan. Melkein jokainen nuori,
jonka kanssa olen ollut tekemisissd, on osoittanut hyvii kirjallisia kykyja omalla kiinnostuksen
alueellaan. Vastaavasti olen epdonnistunut tyéssani silloin, kun tillaista aluetta ei ole loytynyt.
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Ongelmaksi on asettunut lihinnd sellaiset oppilaat, joilla on hahmotushiirio. Ja heista lihin-
ni ne, jotka pyrkivat piilottamaan timin ongelman. Heidin voimansa ja henkinen kapasiteet-
tinsa kuluu siihen, ettd he nayttelevit ymmartavinsi annetun tehtivin ja kamppailevat sitten
suoriutuakseen edes valttavasti asiasta, jota he eivit hahmota. Tyoskentely tillaisten nuorten
kanssa vaatii poikkeuksellista luottamusta, silli hahmotusvaikeuden tuottaman hipein kyn-
nyksen ylittimisessi ongelman tunnistaminen on vasta alkuasetelma.

Vankilassa kirjoitin kahden lukivaikeudesta kirsivin nuoren kanssa useita kuukausia teks-
teja, jotka jaivit keskenerdisiksi, silld he ehtivit suorittaa tuomionsa ennen kuin opetus saavutti
tason, jossa he olisivat léytineet omat tekstitaidon tapansa ja vahvuutensa. Ty6n hitaus on ym-
marrettivii, ovathan he vajaan kahdenkymmenen vuoden ajan niytelleet osaavansa lukea ja
kirjoittaa samalla tavalla kuin muutkin nuoret.

Timi esimerkki hahmottaa huonon oppilaan todellista dilemmaa. Suomen koulujirjestel-
missé on niin vihin huonoja oppilaita, ettd ne harvat, joille oppiminen on poikkeuksellisen vai-
keaa, teeskentelevit pirjadvinsi muiden mukana. Kaikissa muissa tapauksissa oppilaan huo-
nous liittyy alisuoriutumiseen.

MITEN LUKUTAITOA ELOONJAAMISTAITONA OPETETAAN?

Lukutaidon nikyvin ongelma liittyy kirjoittamiseen ja tekstin hahmottamiseen. Kun didinkieltd
opetetaan kasitteellisend kokonaisuutena, kirjoitus ymmarretiin suorituksena. Se ei ole orgaa-
ninen asia, vaan teknisistai seikoista rakentuva kasiteverkko. Vahan samalla tavalla kuin ruuan-
laitto oppiaineena sisiltdd valtavan miirin teknistd osaamista, kemian- ja fysiikantuntemusta.

Suurin osa opettamistani nuorista kokeekin kirjoittamisen mahdottomana tai vaikeana.
Jopa silloin, kun opetettava on erityisen motivoitunut, kuten vankilassa usein, kirjoittamisen
aloittaminen on ty6listid. Nima samat nuoret ovat pddasiassa verbaalisesti lahjakkaita. He pur-
suavat kielikuvia, teravid havaintoja, metaforia, rytmistd puhetta - nimi kaikki ovat hyvin ja il-
maisuvoimaisen tekstin tunnusmerkkeji. Usein olenkin vain kirjoittanut nuorten puhetta ylos.
Poistan tukisanoja, lisddn valimerkit ja rajaan tekstin tarkasti yhden aiheen ymparille poista-
malla puheesta sivupolut. Kun nuori nikee nopeasti syntyneen tekstiaihion, siitd syntyy vaivat-
tomasti valmis lopputulos.

Yleisesti ottaen on helppo nihdi, etti puheen ja kirjoituksen rajaa on himarrettdv, jos ali-
suoriutuvien oppilaiden tasoa halutaan nostaa. Jokainen maailman teksti on mahdollista kasit-
tad puheena. Kirjoitetun tekstin ymmartimisen lihtokohdaksi voi aina ottaa puhujan. Timin
voi kisittad paitsi kiytinnolliseni lahtokohtana myods ontologisena asiana.

Nuorten kanssa tydskentelyssd tekstin ja puheen rajojen himartaminen on yhta kaikki suo-
raviivainen tapa vihentdd tekstitaitoihin liittyvad kryptisyyttd. Kun tekstin liht6kohtana on
puhe, lukutaidon polttopiste on helppo pitda tarkkarajaisena ja kielioppiin liittyvit epdvarmuu-
det on mahdollista ylittdd ilman ettd ne nujertavat nuoren ennen tyon aloittamista.

Lukemiseen kielteisesti suhtautuvilla nuorilla on loistavia piilevid kykyja, jotka he tunnistavat
nihdessiin puheensa litteroituna. Kun niytan oppilaiden teksteja toisilleen, he usein spontaanin
himmaistyksen vallassa kehuvat toistensa teksteji. Nuoret paljastuvat runoilijoiksi, jotka eivit vain
ole osanneet kayttad verbaalisia kykyjddn kirjoitustaitoon. Heilld on loistavat lukutaidon edellytyk-
set, jotka eivit ole tulleet esiin, koska he eivit ole mieltineet osaamistaan tekstitaidoksi.
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Suurin osa lukutaidottomuudesta on tunnistamatta jidnyttd lukutaitoa. Kun puhumme
lukutaidon polarisoitumisesta, todellisuudessa usein vain vetoamme tilastoihin, jotka osoitta-
vat tekstitaitojen heikentyneen. Tissid heikossa porukassa on valtava joukko tekstianalyysin ja
tekstin tuottamisen lahjakkuutta, joka ei ole padssyt oikeuksiinsa. On tiydellisen mahdollista,
ettd Suomen parhaat nuoret kirjoittajat kuuluvat lukutaidottomiksi laskettavien joukkoon. Sen
todistaa pelkistiin se, ettd lukuisat nuoret, joiden kanssa teen tyotd, ovat onnistuneet julkaise-
maan kauttani tekstejddn. Kirjakustantamot ovat kiinnostuneita niiden nuorten kisikirjoituk-
sista. Ne eivit ole hyvii sen takia, etti tsemppaamme niitd nuoria. Ne todella kestivit kriittis-
takin tarkastelua.

Samalla ne paljastavat lukutaidon merkityksen eloonjiidmistaitona kulttuurin mittakaavas-
sa: ne ihmiset, joiden tarinoita ei kirjoiteta ja kerrota, katoavat. Yhteiskunta ei tiedd nuorista
vangeista juuri mitdin, silld he eivit osaa puhua omasta puolestaan. Heidin asemastaan puhu-
vat kaltaiseni ihmiset. Mitd suuremmaksi sen ihmisjoukon osuus kasvaa, jolla ei ole omaa dant3,
joka ei julkaise tekstejd, jonka tarinoita ei kerrota, sitid epivakaammaksi ja eriarvoisemmaksi
yhteiskunta muuttuu.

Nuorille on kerrottava ennen kaikkea se, ettd kukaan muu kuin he itse ei voi kirjoittaa niitd
tekstejd, joita he kirjoittavat. Heiddn kokemuksensa ja ajatuksensa eivit ole pelkidstidan henki-
lokohtaisesti arvokkaita. Maailma haluaa tietdd niisti. Lukutaito on eloonjiimistaito ja elossa
pysymisen taito. Kukaan meisti ei tietdisi Helen Kelleristd mitdin, jos hin ei olisi oppinut luke-
maan.

LAHDE

Keller, H. 1957. Elamani tarina. Suom. Martti Mon-
tonen. Johdanto Felix Hollinder. Jilkikirjoitus
Niilo Miki. Porvoo: WSOY.

70



Nettilukemisen kiemurat
ja kommervenkit

Laura Kanniainen

Teknologian merkitys yhtend oppimisen tyokaluna on kasvanut viime vuosikymmenen aikana.
OECD-maiden viisitoistavuotiaista yli 70 % kiyttda tietokonetta koulussa (OECD 2015) ja esimer-
kiksi yhdysvaltalaisopettajista 95 % raportoi Internetissd tapahtuvan tiedonhaun yhtena tyypillise-
nd koulutehtivin muotona (Purcell ym. 2012). Tietoa etsitddn ja tekstid luetaan erilaisista digitaa-
lisista lahteistd paivittidin. Naitd digitaalisia lihteitd ovat muun muassa lukuisat e-kirjat ja netissd
luettavat erilaiset tieto- ja vithdetekstit, uutistekstit sekd sosiaalisen median sisallot. Muutoksia lu-
kemistottumuksissamme on otettu huomioon myos nykyisessi opetussuunnitelmassamme (Ope-
tushallitus 2014) ja my6s kansainvilisissd oppimisen mittareissa, kuten PISA:ssa (OECD 2013).

Koska Internetin merkitys koulutydssa ja vapaa-ajalla on kasvanut, opettajien on tirkedd
varmistaa kaikille oppilaille riittivit tiedot ja taidot lukea ja oppia netissi. Nettilukeminen ei ole
vain jonkin yksittdisen tiedon tarkistamista, vaan kyseessd on monisyisempi ilmié. Kun lukija
perehtyy johonkin tutkittavaan asiaan useasta eri nikokulmasta ja soveltaa l6ytimiinsa tietoa,
voidaan puhua tutkivasta nettilukemisesta (Kiili & Laurinen 2018). Tall6in kyseessa on itseoh-
jautuva lukemisen prosessi laajassa, toisiinsa linkitettyjen tekstien verkostossa (Leu, Kinzer,
Coiro, Castek & Henry 2013). Nettitekstit voivat olla esitysmuodoiltaan hyvin monimuotoisia
sisaltien esimerkiksi tekstin ohella my6s 4antd, kuvia tai videoita, joten Internetissd lukeminen
vaatii uudenlaisia lukemisen taitoja ja strategioita (Cho & Afflerbach 2017).

NETTILUKEMINEN TAITOALUEITTAIN

Nettilukeminen rakentuu seuraavista osataidoista:
1. tiedontarpeen miirittiminen
2. tiedonhaku

informaation kriittinen arviointi

w

4. tiedon yhteen nivominen eli synteesi

5. opitun jakaminen

(Kiili & Laurinen 2018; Leu ym. 2013).
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Tutkivassa nettilukemisessa lukija aloittaa mairittelemilld tiedontarpeensa eli muotoilee kysy-
myksen tai ongelman, johon etsii vastausta. Kiinnostavien kysymysten ja ongelmien miiritte-
ly motivoi lukijoita nettitekstien lukemiseen (Owens, Hester & Teale 2002). Koulumaailmassa
tehtdva kuitenkin annetaan oppilaille usein valmiiksi méariteltynd, kun tarkoituksena on, ettd
kaikki etsivit vastausta samaan oppitunnin aiheena olevaan teemaan tai halutaan helpommin
arvioida oppilaiden nettilukutaitojen kehitysta.

Asetettuun kysymykseen vastaaminen edellyttdd nettilukijalta onnistunutta tiedonhakua.
Relevantin tiedon loytiminen vaatii sopivien hakutermien muotoilua ja sy6ttamistd hakukonee-
seen, esimerkiksi Googleen (Cho & Afflerbach 2015). Lisiaksi saadut hakutulokset pitdd analysoi-
da ja analyysin perusteella paittia, mille nettisivulle siirtyd (Rouet, Ros, Goumi, Macedo-Rouet
& Dinet 2011). Hakutulosten analyysi pitdd my6s tehda riittivin nopeasti, koska erityisesti kou-
lussa yksittiiselld oppitunnilla kdytettavissa oleva aika on rajallista. Tehokkailla tiedonhakutai-
doilla varmistetaan, ettd varsinaisten nettitekstien lukemiselle ja3 riittavisti aikaa.

Netistd 16ytyvan tiedon luotettavuus myos vaihtelee, ja osa tiedosta voi olla virittynytta
(Lewandowski 2011). Siksi informaation kriittinen arviointi onkin erittdin tirkei osa sujuvaa
nettilukemista. Taitava nettilukija arvioi nettitekstin laatijan asiantuntijuutta ja nettisivun luo-
tettavuutta (Pérez ym. 2018). Lukija voi esimerkiksi arvioida, onko kyseessi yksityisen henkilon
kirjoittama mielipide vai vaikkapa tiedeyhteison jasenen kirjoittama tutkimustiedote. Hin voi
myds verrata, onko tieto esitetty yleiselld keskustelupalstalla vai jonkin organisaation nettisivul-
la. Relevantin nettitekstin luotettavuuden vahvistaminen niyttidi olevan oppilaille helpompaa
kuin epirelevantin nettitekstin luotettavuuden kyseenalaistaminen (Kiili, Leu, Marttunen, Hau-
tala & Leppinen 2018a; Pérez ym. 2018).

Kun oppilaat ovat l6ytineet riittivisti erilaisia nettitekstejd, he alkavat lukiessaan poimia
yksittiisistd teksteistd niiden padideoita. Pidideat voidaan ensin tallentaa muistiinpanoiksi ja
sen jalkeen nivoa yhteen sidossanoja hyddyntien, jolloin opitusta syntyy monipuolinen ja joh-
donmukainen synteesi (Kiili & Laurinen 2018). Taitava nettilukija ei vain luettele oppimaansa,
vaan myos vertailee ja rinnastaa erilaisia nakokulmia toisiinsa (Cho & Afflerbach 2015).

Viimeisend opitut asiat jaetaan muiden kanssa. Erityisesti koulumaailmassa oppilaat jakavat
oppimaansa toisilleen esimerkiksi kirjoitusten, esitelmien tai visualisointien avulla niin paperil-
la kuin digitaalisilla oppimisalustoillakin. Hyvin perusteltujen argumenttien esittiminen vaatii
harjoittelua erityisesti silloin, kun eri nettiteksteisti opittu tieto on ristiriitaista (Driver, Newton
& Osborne 2000). Edelld kuvatut osataidot muodostavat yhdessi tutkivan nettilukemisen ko-
konaisuuden, ja ndiden osataitojen soveltaminen onkin taitavan nettilukijan osaamisen ydinti
(Kanniainen, Kiili, Tolvanen, Aro & Leppinen 2019; Kiili ym. 2018b).

PULMIA NETTILUKEMISESSA

Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, kohtaavat erilaisia haasteita netissi. Vaikka edelld ku-
vattuja nettilukemisen osataitoja on tutkittu paljon, niin varsin vihin tiedetdin siiti, miten
erilaiset oppimisen vaikeudet ovat yhteydessd Internetissi lukemiseen. Pitkittdistutkimuksen
puuttuessa paitelmat taitojen kehittymisestd joudutaan vield tekemain eri ikiryhmilla tehtyjen
poikittaistutkimusten pohjalta, joita niitikin on oppimisvaikeuksien nikokulmasta tehty vasta
vahin (ks. esim. Andresen, Anmarkrud & Briten 2018; Kanniainen ym. 2019).
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Seuraavaksi tissa artikkelissa tarkastellaankin lukemisen vaikeuksien seki tarkkaavuu-
den ja toiminnanohjauksen vaikeuksien yhteyksii oppilaiden nettilukemiseen muutamien ai-
heesta tehtyjen tutkimusten perusteella. Sen jilkeen tarkastellaan nettilukemisen kiemuroita
ja kommervenkkeja kuvitteellisten esimerkkioppilaiden nikékulmasta. Esimerkkioppilaiden
avulla annetaan myds ideoita ja kiytannon vinkkeja nettilukutehtivien opetukseen ja eriytti-
miseen.

LUKEMISEN VAIKEUDET JA NETTILUKEMINEN

Suomalaisessa Internet ja oppimisvaikeudet eSeek-hankkeessa (Leppinen ym. 2017) tutkittiin
yli neljasadan 12 - 13-vuotiaan oppilaan tutkivan nettilukemisen osataitoja. Hankkeessa raken-
netussa tehtiviymparistdssd oppilaat selvittivit energiajuomien terveysvaikutuksia ja ottivat
kantaa kuvitteelliseen, koululle mahdollisesti hankittavaan, energiajuoma-automaattiin. Teh-
tivin aikana oppilaat lukivat aiheesta neljd tekstid. Kahteen he saivat linkin valmiina, ja kaksi
tiedonhakua he tekivit hakukoneen avulla itse. Taitoja vahvistaa ja kyseenalaistaa nettitekstin
luotettavuutta mitattiin, kun oppilaat arvioivat kahta erilaista tekstid: asiantuntijatekstii ja
kaupallisesti varittynyttd tekstid. Lukemisen yhteydessd oppilaat myos poimivat yksittdisistd
teksteistd padideoita muistiinpanotydkalun avulla. Muistiinpanojen perusteella oppilaat laati-
vat synteesin. Lopuksi he kirjoittivat sihkopostin rehtorille, jossa jakoivat oppimaansa tietoa ja
perustelivat lopullisen mielipiteensa juoma-automaatin hankinnasta. Lukutaidot, ei-kielellinen
paattely, aikaisempi tieto ja sukupuoli selittivit yhteensa 57 % nettilukutaitoa mittaavassa tehti-
vissd menestymisestd (Kanniainen ym. 2019).

Lukutaitoon liittyvistd tekijoistd luetun ymmairtiminen ennusti parhaiten nettilukutai-
toa. Myo6s lukusujuvuus ja oikeinkirjoittaminen ennustivat itsendisesti nettilukutehtavassa
suoriutumista. Titen taitava nettilukeminen nidyttid rakentuvan hyvien peruslukutaitojen,
kuten lukusujuvuuden, luetun ymmartimisen ja oikeinkirjoituksen varaan (Kanniainen ym.
2019). Lapsilla ja nuorilla, joilla on lukemisen vaikeuksia, voi olla ikitovereitaan useammin
vaikeuksia my0s tutkivassa nettilukemisessa. Hitaat lukijat eivat valttimattd ehdi paneutua
teksteihin riittivin syvillisesti onnistuakseen padideoiden poimimisessa saati, ettd ehtisivit
yhdistelld, rinnastaa ja vertailla eri nettiteksteissa esitettyd tietoa. Samansuuntaisia tuloksia
saatiin my0s norjalaisessa tutkimuksessa, jossa 15 - 16-vuotiaat oppilaat, joilla oli todettu lu-
kivaikeus, parjasivat ikitovereitaan heikommin erityisesti juuri yhteniisen synteesin laatimi-
sessa (Andresen ym. 2018).

Koska lukutaidot selittdvit vain osan nettilukutehtivissd suoriutumisesta on hyvi huo-
mioida, ettd osa oppilaista suoriutui tehtivisti oletettua paremmin kompensoiden hidasta
lukemistaan joillain muilla taidoilla (Kanniainen ym. 2019). Vastaavasti kaikkien oppilaiden
kohdalla hyvitkain peruslukutaidot eivit olleet tae nettilukemisessa pirjaamiselle. Toisessa
eSeek-hankkeessa tehdyssi tutkimuksessa esimerkiksi havaittiin, ettd vain viidennes oppi-
laista tunnisti nettitekstin kaupalliset tarkoitusperit kuvitteellisen energiajuomia valmista-
van yhtion lehdistotiedotteesta ja ettd puolet oppilaista piti tiedotetta luotettavana tiedon-
lihteend energiajuomien terveysvaikutuksista (Kiili ym. 2018a). Niin ollen myds taitavilla
lukijoilla voi olla vaikeuksia lukea Internetissd, jos heiltid puuttuu kykya tunnistaa nettiteks-
tien yksipuolisia tai virittyneitd tarkoitusperi.
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TARKKAAVUUDEN JA TOIMINNANOH]JAUKSEN VAIKEUDET
NETISTA LUETTAESSA

Aiempi tutkimus on kohdistunut suurelta osin tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen vaike-
uksiin vain teknologisten laitteiden nakokulmasta. Tutkimuksessa on siis Iihinnd verrattu pa-
perilta luettua tekstid tietokoneen ruudulta luettuun digitaaliseen tekstiin. Aikuiset, joilla oli
tarkkaavuuden vaikeuksia, ndyttivit ymmartivin lukemaansa heikommin digitaalista tekstid
lukiessaan kuin paperilta lukiessaan (Ben-Yehudah & Brann 2019). Rivivilin kasvattaminen
ndytti parantavan luetun ymmdrtimistd, mutta vain digitaalisen tekstin kohdalla (Stern &
Shalev 2013). Tutkimuksia, joissa tarkasteltaisiin lukijoiden tutkivan nettilukemisen osataitoja
tarkkaavuuspulmaisilla lukijoilla, ei juuri ole.

Edelld kuvatussa eSeek-hankkeessa saatujen alustavien tutkimustulosten perusteella nayt-
tdd siltd, ettd tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen vaikeuksilla oli vaikutusta oppilaiden
suoriutumiseen energiajuomien terveysvaikutuksia selvittivissi nettilukutehtivissi (Kanni-
ainen ym. arvioitavana). Hankkeessa kerdtyssi aineistossa opettajat arvioivat yli 400 oppi-
laan tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen vaikeuksia Keskittymiskyselyn (Klenberg, Jimsa,
Hiyrinen, Lahti-Nuuttila & Korkman 2010) avulla. Oppilaiden tarkkaavuuden ja toiminnan-
ohjauksen vaikeuksista oli haittaa heididn suoriutumiseensa nettilukutehtivissi vield senkin
jalkeen, kun oppilaiden sukupuolen, lukusujuvuuden, ei-kielellisten pidittelytaitojen, luetun
ymmartimisen taitojen sekd aiempien tietojen mahdolliset vaikutukset oli kontrolloitu (Kan-
niainen ym. arvioitavana).

Netissi luettaessa tietoa etsitddn usealta eri nettisivulta, ja lukija joutuu siirtymdin edes-
takaisin eri nettitekstien vililld, punnitsemaan tiedon luotettavuutta ja luotettavuuden arvi-
oinnin jalkeen usein sivuuttamaan epirelevanttia tietoa. TAma ndyttda selvisti kuormittavan
tarkkaavuuspulmaisia lukijoita muita enemman (Kanniainen ym. arvioitavana). Internetissi
lukija joutuu myds suuntaamaan tarkkaavuuttaan eri tiedonhaku- ja kommunikointivilinei-
den kesken, miki voi kuormittaa entisestdin. Tillainen kuormitus jo pelkistidin tehtivin
konkreettisessa suorittamisessa saattaa jumittaa lukijan etenemistd (Bilal & Kirby 2002) ja
jartidd hinelle vihemmdn resursseja kiytettaviksi tiedon ymmartimiseen ja yhteyksien muo-
dostamiseen (Miller ym. 2013).

TYTOT JA POJAT NETTILUKIJOINA

Perinteisen lukemisen tutkimus on osoittanut, ettd tytot lukevat poikia sujuvammin ja heilld
on paremmat luetun ymmairtimisen taidot kuin pojilla (ks. esim. Torppa, Eklund, Sulkunen,
Niemi & Ahonen 2018). Myo6s Internetissa luettaessa tytot ndyttavit parjadvin poikia paremmin
ja taustalla olevat peruslukutaidot selittivit osaltaan titd eroa (Kanniainen ym. 2019; Salmerdn,
Garcia & Vidal-Abarca 2018). Peruslukutaidot eivit kuitenkaan ole ainoa sukupuoleen liittyva
selittivi tekijd Internetissi luettaessa, vaan muitakin tekijoitd saattaa olla.

eSeek-hankkeessa havaittujen alustavien tutkimustulosten perusteella nimittiin niytti yl-
lattéen siltd, ettd tyttojen vaikeudet tarkkaavuudessa ja toiminnanohjauksessa selittivit heidin
kohtaamiaan haasteita nettilukemisessa paremmin kuin miti poikien vastaavat vaikeudet selit-
tivit poikien osaamisesta (Kanniainen ym. arvioitavana). Toisin sanoen tarkkaavuuspulmaiset
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tytot kohtaisivat nettilukutehtivissi tarkkaavuuspulmaisia poikia enemmén vaikeuksia. Koska
edelld mainitussa tutkimuksessa myo6s peruslukutaitojen erot oli kontrolloitu, johtunee tyttéjen
ja poikien ero jostakin muusta. Yksi mahdollinen tekiji voi olla, etti tietokoneperustainen teh-
taviympirist motivoi tarkkaavuuspulmaisia poikia enemmain kuin tarkkaavuuspulmaisia tyt-
t6jd. Lukemismateriaalien suunnittelussa sukupuolen huomioimisen onkin todettu kasvattavan
erityisesti poikien motivaatiota (McGeown, Goodwin, Henderson & Wright 2012).

ERILAISET OPPILAAT NETTITEKSTIEN MAAILMASSA

Seuraavaksi tarkastellaan kuvitteellisen opetuskokonaisuuden seki esimerkkioppilaiden avulla,
millaisia opetuksen suunnittelun ja eriyttimisen haasteita nettilukutaitojen harjoittelussa voi
tulla vastaan ja miten niitd mahdollisia haasteita voitaisiin [dhestya.

Opettaja on suunnitellut opetuskokonaisuuden, jossa oppilaiden tehtiving on etsid Internetis-
td tietoa muovin kierrityksen hyédyistd ja haitoista. Ensimmdiselld oppitunnilla oppilaiden on
tarkoitus etsid kolme relevanttia nettitekstid, arvioida néiden nettitekstien luotettavuutta ja tehdi
teksteisti lyhyet muistiinpanot. Toisella oppitunnilla tutkivan nettilukutaidon teemaa jatketaan
synteesin laatimisella. Synteesi laaditaan tekstinkisittelyohjelmalla muistiinpanoja hyodyntien.
Kotitehtivind oppilaat poimivat kivjoittamistaan synteeseistd kolme pédpointtia, jotka lahettavit
opettajalle sihképostilla. Opettaja kokoaa pidpointit sanapilveen. Sanapilven avulla opettaja ha-
vainnollistaa oppilaille, mitkd asioista toistuivat useissa kirjoituksissa ja mitkd asiat taas nousivat
esiin vain muutamissa. Néin opitusta voidaan vieli keskustella yhdessd ja oppilaat pddsevit jaka-
maan oppimaansa.

Edelld kuvatun opetuskokonaisuuden yhtenid keskeisend haasteena opetuksen suunnittelun
kannalta on se, ettd opettajan on mahdotonta perehtyi etukiteen kaikkiin mahdollisiin Inter-
netin muovin kierrityksesti kertoviin nettisivuihin teksteineen. Erddssi tutkimuksessa esimer-
kiksi havaittiin lukiolaisten ehtineen hakea tietoa jopa reilulta viideltikymmenelta eri nettisivul-
ta avoimessa Internetissi yhden oppitunnin aikana (Kiili, Laurinen & Marttunen 2008). Koska
koko Internetin tekstimaailman tunteminen on mahdotonta, kannattaa ratkaisua etsiia materi-
aalin rajaamisesta, varsinkin nettilukutaitoja vasta harjoiteltaessa.

Materiaalin rajaamiseen voitaisiin hyodyntad esimerkiksi Googlen tismihakukonetta (Goo-
gle 2020), jonka avulla opettaja voisi tehdd oman rajatun hakukoneen. Rajatussa hakukoneessa
ideana on se, ettd oppilaat hakevat tietoa noin 10 - 15 opettajan valitseman nettitekstin joukosta.
Opettaja pystyy ndin paremmin ohjaamaan oppilaiden tiedonhakua ja informaation kriittistd
arviointia, kun hin tietdd etukiteen, miti kiytettivit nettitekstit pitivit sisdllidn. Materiaalin
rajaamisesta on hyotyd myos synteesin laadinnassa, silla synteesinkin ohjaaminen on helpom-
paa opettajan tuntiessa nettitekstit.

Edelld kuvatun opetuskokonaisuuden toisena keskeiseni haasteena opetuksen suunnittelun
kannalta on se, ettd taidoiltaan erilaiset oppilaat etenevit tehtivissi eri tahtiin. Kuten useilla
muillakin oppitunneilla opettajan haasteena on saada tunnin aihe ja tavoitteet kohtaamaan op-
pilaiden vaihtelevan taitotason kanssa. Seuraavassa kolmessa oppilasesimerkissi kayddan lapi
kolmen erilaisen oppilaan etenemisti edelld kuvatun opetuskokonaisuuden ensimmaiselld op-
pitunnilla. Oppilasesimerkkien avulla pohditaan nettilukutaitojen opetuksen eriyttamisti.
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Ensimmainen oppilasesimerkki kertoo hitaan lukijan (poika) suoriutumisesta.

Oppilas padttid aloittaa etsimdlli ensin tietoja muovin kiervityksen hyddyistd. Hin kirjoittaa
hakukoneeseen “muovin kierritys + hyddyt + ympdristo”, jolla rajaa aihetta aiemman tietonsa pe-
rusteella. Tiedonhaku onnistuu ja hin saa monipuolisen hakutuloslistan. Poika lukee hakutuloslis-
taa pitkddn. Huolellisen lukemisen jilkeen hin klikkaa relevantin nettisivun auki, mutta kiyttid
sivulta loytyvin ympairistoministerion tiedotteen lukemiseen yli puolet oppitunnista. Muistiinpa-
nojen tekemisen jilkeen hin palaa tekemddn uutta hakua ja arvioimaan saamiaan hakutuloksia.
Oppilas ehtii valita toisenkin nettitekstin, mutta oppitunti alkaa olla lopussa ja hin ehtii vain sil-
mdilld valitsemaansa yrityksen tiedotetta nopeasti.

Tama oppilasesimerkki osoittaa, ettd opetus, joka sujuvoittaa perinteistd lukemista ja edistid
luetun ymmartimisen strategioiden kehittymista, tukee myés nettilukutaitojen harjoittelua. Li-
saksi tukemalla esimerkkioppilaan tiedonhakutaitoja ja kykya arvioida informaatiota kriittisesti
voitaisiin varmistaa, ettd kyseiselle oppilaalle jiisi enemman aikaa nettitekstien varsinaiselle
lukemiselle.

Kuvitteellisen opetuskokonaisuuden opettaja voisi hyodyntia luettavan materiaalin rajaa-
misessa edelld mainittua Googlen tismahakukonetta. Opettaja voisi esimerkiksi luoda samas-
ta teemasta kolme eritasoista hakukonetta ja vaihdella hakukoneiden sisiltimien nettitekstien
maiirai ja vaikeustasoa. Ideana on se, ettd eritasoisille lukijoille voisi niin valita heidin taito-
tasonsa mukaan kielellisesti selkeimpii tai rikkaampia teksteja. Tiedonhakua voitaisiin ensin
harjoitella hyvinkin rajatussa, vaikka vain viiden nettisivun ymparistossa.

Hakuympdristdn rajaamisen ohella myos luettavien nettitekstien mairin voi aluksi rajata
vaikka vain kahteenkin tekstiin, kunhan tekstit ovat keskeniin erityyppisid. Kun nettiteksteja
ei ole litkaa ja oppilas jaksaa lukea ne huolella, hinelld vapautuu resursseja kiytettaviksi tekstien
luotettavuuden arviointiin seki laadukkaan synteesin tekemiseen. Kaksikin huolella valittua,
riittdvin erilaisista lihtokohdista kirjoitettua tekstid auttaa oppilaita saamaan ideasta kiinni.
Nettitekstit voidaan myos tulostaa ja oppilas voi halutessaan tehdd muistiinpanot kisin digitaa-
lisen tekstityokalun sijaan. Vaikka kyse on nettilukemisesta, on hyvi muistaa, ettei mikdin estid
harjoittelemasta taitoja osittain paperilla.

Paperilla harjoittelun ohella lukemisen vaikeuksien tuomia haasteita voidaan my6s lieventda
teknologian avulla. Esimerkiksi selaimen ikkunaa voi pienentii ja nikyvii tekstipatkda rajata,
eli kayttaa selaimen koon muuttamista perinteisen lukuikkunan tapaan lukemisen tukemises-
sa. Synteesin laatimisessa taas voidaan hyodyntad tekstinkisittelyohjelman ennustavaa teks-
tinsyottdd ja oikeinkirjoituksen automaattista tarkistusta. Vaihtoehtoisesti synteesin voi myos
kirjoittaa kiyttimalla laitteen sanelutoimintoa.

Toinen oppilasesimerkki kertoo tarkkaamattoman lukijan (tytt6) suoriutumisesta
samalla fiktiiviselld oppitunnilla.

Oppilas aloittaa tiedonhakutehtivin kirjoittamalla koko tehtivinannon hakukoneeseen: "Miti
hyétyjé ja haittoja muovin kierrityksesti on?” Kun hakukoneeseen kokonaan syitetty kysymys ei
kuitenkaan rajaa hakutuloksia tarpeeksi, oppilas jumiutuu ja jii toistamaan samaa hakua uudel-
leen ja uudelleen. Tytto silmdilee hakutuloslistaa ja klikkailee nettisivuja auki. Héinelld on vaikeuk-

76



sia tehdd varsinaista sivuvalintaa ja aloittaa lukemista. Hin vierittid kuvaruutua ylos-alas jon-
kun aikaa ja on lukevinaan yhtd nettitekstid. Lopulta tytto pddtyy katsomaan YouTubesta videon
muovin kierrityksen hyddyisti ja haitoista. Video osoittautuu hyodylliseksi, joten oppilas aloittaa
muistiinpanojen tekemisen. Hin huomaa kuitenkin YouTuben sivubannerissa kiinnostavan vlogin
muovisista meikkisiveltimistd, joten hin keskeyttii muistiinpanojen tekemisen ja pidityy katso-
maan vlogeja lopputunniksi.

Tamin esimerkin perusteella havaitaan, ettd tarkkaavuuspulmaisilla oppilailla keskittyminen
voi helposti herpaantua Internetin monimediaisessa tekstimaailmassa. Suoratoistopalveluiden,
kuten Youtuben, hyédyntiminen ei sinillidn ole ongelma, silld videot aktivoivat eri aistialuei-
ta ja voivatkin ndin ollen olla hyvii tietoldhteiti. Varsin vihin on kuitenkin vield tutkimusta
oppilaiden kyvysta tulkita niitd eri aistialueita aktivoivia teksteja, silld myos videoilla voi olla
erilaisia tarkoitusperid, joita taitavien nettilukijoiden pitiisi pystya kriittisesti arvioimaan (Kiili
& Laurinen 2018).

Aiemmin mainittua rajattua, Googlen tarjoamaa tismihakukonetta kiyttiessidin kuvitteel-
lisen opetuskokonaisuuden opettaja voisi valita hakukoneeseen mukaan vaikkapa yhden videon.
Rajaaminen karsisi muita turhia videolinkkejd hakutuloslistasta, mutta ei toki poistaisi ongel-
maa, ettd varsinaiselle nettisivulle siirryttydin oppilaat voisivat taas klikkailla mainosbannerei-
ta ja eksyd pois varsinaisen tehtivin parista. Tarkkaavuuspulmaiset oppilaat kannattaisi ohjata
suoraan sellaisille nettisivuille, joiden ulkoasu on mahdollisimman selked ja esimerkiksi mai-
nosbannereita tai muita vastaavia hairiotekijoita on mahdollisimman vihin.

Koska taysin mainoksettomia nettisivuja on vahin, voidaan hakukoneen tuloslista ja netti-
tekstit myos lukea autenttisen ympériston sijaan paperilta tai yhdessd dlytaululta. Paperilta luet-
taessa mainosbannerit ovat tulosteessa nidhtivissi, mutta niiden kautta ei paase klikkaamaan
itseddn eksyksiin. Alytaulua hyédynnettiessi nettitekstien valintaa ja luotettavuusarviointia
voidaan taas opettajan toimesta tehdi oppilaille sanallisesti nikyvimmaksi. Riittdvin rajattu
ympdristd harjoitteluvaiheessa mahdollistaa aikanaan paremmin taitojen soveltamisen avoi-
messa Internetissa.

Viimeisena esitetyssa kuvitteellisessa tilanteessa kerrotaan vield lahjakkaan,
nopean lukijan (poika) suoriutumisesta.

Oppilas keksii nopeasti useamman aihetta rajaavan hyvin hakutermin, jotka syottid hakukonee-
seen (muovin kierritys + ympdristo / ilmasto / energian tuotanto jne.). Hin silmdilee hakutuloslis-
taa ja rajaa nopeasti URL-osoitteiden perusteella ulos keskustelupalstat. Poika valitsee uutistekstin,
yliopiston tutkimustiedotteen ja eridn yrityksen laatiman kaupallisen tiedotteen. Hin ehtii lukea
kaikki kolme tekstid huolellisesti ja tunnistaa yrityksen tiedotteesta sen kaupalliset tarkoitusperit.
Oppilas ehtii tehdi myds muistiinpanot ennen oppitunnin loppua. Opettaja ohjeistaa etsimdin
vield yhden vapaavalintaisen liséitekstin ja lueskelemaan siti lopputunnin.

Edelld kuvatulla kuvitteellisella oppitunnilla oppilaat hakevat tietoa avoimesta Internetistd,
joten opettajan nopea reaktio on ohjata tydnsd valmiiksi saanut oppilas etsimain vield yksi
lisdteksti. Lahjakkaille oppilaille lisiteksteja mieluisampi ratkaisu voisi kuitenkin olla oppilai-
den ohjaaminen haastavampien ja moninikokulmaisempien nettitekstien pariin, miki avoi-
messa Internetissi on vaikeaa. Rajatussa hakukoneessa opettaja sen sijaan pystyy helpommin
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ohjaamaan my®6s lahjakkaita oppilaita, koska tuntee hakukoneen tarjoamat nettitekstit sisil-
161td4n ja laadultaan.

Haastavampien nettitekstien sisillyttiminen varmistaa lisdhaasteen seuraavissakin vaiheis-
sa eli nettitekstien luotettavuuden arvioinnissa ja synteesin laatimisessa. Synteesin ja opitun
jakamisen esitystapoja voi my6s vaihdella oppilaiden kiinnostuksen ja kiytettivissd olevan ajan
mukaan. Lopuksi on hyvd muistaa, kun opitun jakaminen toteutetaan kaikille yhteiseni tehti-
vand, saavat myos vaihemman tekstejd ja nikokulmia lipikdyneet oppilaat laajemman kokonais-
kuvan opiskeltavasta aiheesta. Niin kaikki oppilaat hyétyvit ja opettajan on helpompi hallita
tutkivan nettilukemisen laajaa kokonaisuutta.
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Lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeudet, arviointija
kohdennettu tuki ylakoulussa

Leila Kairaluoma

JOHDANTO

Tarkoituksenani on luoda kokonaiskuva nuorten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien (luki-
vaikeus, lukivaikeudet) parissa tyoskennelleeni opettajana ja tutkijana siitd, kuinka arvioida ja
arviointitietoihin perustuen koota, miten ylakouluikaisten nuorten heikkoa luku- ja kirjoitustai-
toa kehitetiddn nuorille sopivilla, vaikuttavilla keinoilla. Esitan aluksi, mika nuorten lukivaikeus
on ja miten sitd arvioidaan. Sen jilkeen tarkastelen, miten nuorta voidaan tukea. Nayttaa siltd,
ettd nuorten luku- ja kirjoitustaidot ovat heikentyneet viime vuosina, mihin onkin puututtu voi-
makkaasti. Kaikkein heikoimpien lukijoiden mairi on kasvanut niin poikien kuin tytt6jenkin
joukossa. Ylikoululaisten kirjoitustaidoissa on myds parantamisen varaa. Samalla ylikoulun
lukiopetus on tuen tarpeeseen nihden vihiista (Holopainen 2019). Ylikoululaisten luku- ja kir-
joitustaitoihin tulee erityisopetuksessa ja tuen eri tasoissa kiinnittid huomiota, koska perustai-
doilla on merkitystd elimissd selvidimisessa. Erityisesti heikoimman ryhman lukemisen ja kir-
joittamisen taitoja on pyrittava yksilollisesti parantamaan, jotta opinnot sujuisivat, ja oppilaat
parjaisivat hyvin toisen asteen opinnoissa ja tydelimaissa.

NUORTEN LUKIVAIKEUDEN MAARITTELYA

Tyypillisesti kehittyneen nuoren lukemista voidaan kuvata sujuvaksi ja vaivattomaksi lukemiseksi,
joka on riittdvin nopeaa, virheeténtd ja myos lukemisen prosodialtaan ilmeikistd (Kuhn & Stahl
2003). Tillaisen vahvan teknisen lukutaidon saavuttaminen ei ole itsestiin selvii. Aina ei saavuteta
hyvia, toimivaa lukusujuvuutta, joka olisi erilaisten tekstien ymmartamisen perusta. Osalla suoma-
laisnuorista lukutaidon kehitys niyttda pysihtyvin tarkan lukutaidon vaiheeseen eiki lukeminen au-
tomatisoidu. Suomalaisnuorten lukemisvaikeutta kuvaa erityisesti lukemisen hitaus, kuten nuorten
lukutaitoa koskevissa tutkimuksissakin on havaittu (Bekebrede, van der Leij & Share 2009; Landerl
& Wimmer 2008; Torppa, Eklund, van Bergen & Lyytinen 2015). Lukutaidon hitaus ilmenee etenkin
merkityksettdmien sanojen - sanoja, jotka eivit tarkoita mitdin - lukemisessa (Kairaluoma, Torppa
& Aro 2017, ks. Kairaluoma, Ahonen,Westerholm, Torppa & Aro 2013), jolloin sanojen ja tekstin mer-
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kitys tai lauseyhteys ei tue lukemista. Nuorten, joilla on lukemisvaikeuksia, lukemista voidaan kuvata
siten hankalimmillaan d4nteittdin eteneviksi, palailevaksi ja vaivalloiseksi lukemiseksi. Lukutaidon
keskeiseni ongelmana on talloin vaikeus lukea sanoja kokonaisina ja kiyttda lukemisessa hyodyksi
yksittiisid danteitd suurempia ortografisia osia, kuten tavuja (Hautala 2012). Lukemisvirheet kasau-
tuvat padosin pitkiin sanoihin seki sanoihin, joissa on harvinaisia, monikirjaimisia tavurakenteita,
vierasperdisid kirjaimia tai konsonanttiyhdistelmia. Hitaasta ja virhealttiista lukemisesta seuraa vai-
keuksia selvita teksteista ja viime kidessd ymmirtai lukemaansa. Oikeinkirjoitusongelmat liittyvat
usein lukemisen vaikeuksiin mutta eivit aina. Oppilas, jolla on vaikeuksia myos kirjoittamisessa, kir-
joittaa sanoja ja tekstid virheellisesti olipa kirjoitusvilineend tietokone tai kyni. Sanoista ja tavuista
puuttuu kirjaimia tai kirjaimet ovat vairid (ICD-11). Oikeinkirjoitusongelmat nikyvit usein oppilai-
den taidoissa tuottaa erilaisia tekstejd ja kirjoittaa sujuvasti.

Oppimisvaikeudet ja opiskelumotivaatio kietoutuvat toisiinsa. Vahva opiskelumotivaatio on
oppimisen perusta ja olennainen osa vaikeuksien voittamista. Nuoret, joilla on oppimisvaikeuk-
sia mutta hyva opiskelumotivaatio, pirjadvit koulussa todennikdisesti paremmin kuin nuoret,
joiden opiskelumotivaatio on hiipunut. Opiskelumotivaation puuttuminen on hilyttavii ja ai-
heuttaa jatkuvasti epdonnistumisia, vahvistaa epionnistumisen kierrettd ja kasvattaa kuilua
hyvin menestyviin oppilaisiin nihden. Oppilaat vaikuttavat oppimisessaan piittaamattomilta
ja vilinpitimattomiltd, mika on usein hyvin kaukana siitd epivarmuudesta, jota oppilas tuntee
sisimmassaan. Oppimisvaikeuksiin puuttumisen lisdksi on mietittivi koko koulunkiaynnin ajan
keinoja lasten ja nuorten opiskelumotivaation yllipitamiseksi.

Lukivaikeuden syytausta on moninainen, ja vaikeuteen liittyvii syitd on tutkittu monesta eri
nikokulmasta. Lukivaikeudella on todettu olevan neurobiologinen perusta (Lyon, Shaywitz &
Shaywitz 2003), joka liittyy kielelliseen kehittymiseen. Kun on tutkittu lukemisen taustalla ole-
via kognitiivisia tekijoita, kielelliset taustataidot (nopea sarjallinen nimeiminen, fonologinen
tietoisuus ja kielellinen muisti) ovat merkitsevisti yhteydessid myos nuorten lukutaitoon (Kai-
raluoma ym. 2013). Nuorten lukemistutkimuksen mukaan nopea sarjallinen nimedminen olisi
yhteydessd lukemisen nopeuteen ja fonologinen prosessointi tarkkuuteen.

Kun suunnitellaan nuorten lukemisen sujuvuuden parantamista, kognitiivisilla taustatai-
doilla voi olla merkitystd valitun menetelmin tuloksellisuudelle. Nopean sarjallisen nimeimisen
pulmien on osoitettu olevan usein hitaan lukutaidon taustalla, milld saattaa olla yhteys siihen,
ettd hidas lukutaito on sitked vaikeus. Nuorten lukemisen taustataitojen, lukemisen sujuvoi-
tumisen ja harjoittelun yhteyksiin liittyva tutkimustieto, etenkin sidnnénmukaisessa suomen
kielessd, on vield hajanaista ja vihiistd. Luku- ja kirjoitustaidon interventiotutkimuksia tarvi-
taankin pedagogisten menetelmien kehittimiseksi.

LUKIVAIKEUDEN TUNNISTAMINEN JA LUKEMISEN JA
KIRJOITTAMISEN TAITOJEN ARVIOINTI

Luku- ja kirjoitustaidon kehitysti ei voi seurata pelkistiin alakouluaikaisella lukemisen ja kirjoit-
tamisen arvioinnilla ja seurannalla, vaan lukiarviointia on tehtivi myds ylakoulussa. Suomalaisen
tutkimuksen (Torppa ym. 2015) mukaan ylikoulussa havaittiin olevan nuoria, joiden lukivaikeus
todettiin vasta siell3, joten ylakoululaisten lukiarviointi on vilttdmitonta. Lukivaikeuden luonteen
ja ilmenemisen selvittimiseksi on tirked arvioida nuorten lukemista ja kirjoittamista monella
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tavalla, koska vaikeudet ovat yksil6llisesti ilmentyvii. Ryhmissé pidettdvilld lukemisen ja kirjoit-
tamisen tutkimusperustaisilla lukitaitojen seulontatesteilld saadaan vahvoja viitteitd oppilaiden
vaikeuksista. Lukivaikeuden miarittelyyn seulovat testit eivit riitd, vaan seulontatestien tulosten
perusteella yksilotesteihin ohjautuvien oppilaiden luku- ja kirjoitustaitoa on arvioitava luotetta-
vasti yksilotesteilld. Erityisesti lukusujuvuuden (nopeus, virheellisyys) arviointi on tirked nuorten
lukemisvaikeuden tunnistamisessa. Lukemismairitelmdn mukaan sanojen lukemisen vaikeus
(sanantunnistuksen ongelma) on lukemisvaikeuden perusongelma (Lyon ym. 2003), jota voidaan
arvioida sanojen lukemisen nopeutta ja tarkkuutta mittaamalla. Merkityksettomien eli pseudosa-
nojen lukemisen arvioinnilla saadaan tarkkaa tietoa siitd, miten nuorten tekninen lukutaito sujuu.
Tekstin lukemisen arviointi tiydentda sanojen ja pseudosanojen lukemista siini, kuinka sujuvaa ja
automatisoitunutta lukeminen on silloin, kun leksikaalinen ja semanttinen tieto on samanaikai-
sesti lukijan kaytettavissi. Lukemisen nopeuden ja tarkkuuden erillinen arviointi mahdollistaa lu-
kusujuvuuden molempien komponenttien tarkastelun. Nopean sarjallisen nimedmisen ja fonolo-
gisen prosessoinnin arviointi antaa lisitietoa hitaan ja/tai virheellisen lukemisen taustalla olevista
kognitiivisista syistd ja tarjoaa vihjeitd lukutaidon tukemiseen. Tillaisia kognitiivisiin lukemisen
taustataitoihin liittyvid normeerattuja testeja nuorille ei toistaiseksi ole kaytettivissa.

Kirjoittamisen arviointi on parhaimmillaan monipuolista taitojen kartoittamista tavujen ja
sanojen oikeinkirjoituksesta tuottavaan kirjoittamiseen asti. Oikeinkirjoitustaitojen arviointi on
tirked osa lukivaikeuden tunnistamisessa, kirjoittamisvaikeuksien ymmartimisessd ja tuen maa-
rittelyssd. Oikeinkirjoitusongelmat ovat lukivaikeuden ilmenemismuoto, jonka arviointi on yk-
sinkertaisinta tehdi sanojen ja pseudosanojen sanelukirjoitustestien avulla. Oikeinkirjoittamisen
osalta on huomioitava se, ettd valtaosa nuorista kirjoittaa sanoja tiysin virheettomasti sanelusta.
Ne, joilla on vaikeuksia oikeinkirjoituksessa, erottuvat sanelukirjoitustesteissa selvasti. Sanelukir-
joitustestien lisiksi arviointia tiydennetdin oppilaiden kirjoittamisprosessin osataitojen ja kirjoi-
tettujen tekstien tarkastelulla (Nevala, Kairaluoma, Ahonen, Aro & Holopainen 2006).

Ylakoulun ja toisen asteen koulutuksen alkuun lukivaikeuden arvioinnin ja tukitoimien suun-
nittelua varten on kehitetty kaksikin standardoitua testist6d, joista Yki-testistd (Lerkkanen, Eklund,
Loytynoja, Aro & Poikkeus 2018) on tarkoitettu ylakouluun. Toisen asteen koulutuksen kiyttd6n on
tarkoitettu vanhempi arviointimenetelma Lukivaikeuksien seulontamenetelmd nuorille ja aikuisille (Holo-
painen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen & Aro 2004) ja digitaalinen DigiLukiseula (Paananen ym. 2019).

Seulontamenetelmilld arvioidaan teknisen lukutaidon tasoa, oikeinkirjoitusta ja luetun ym-
martamistd. Ylakoulun lukitestistdssd saneluna on kiytetty pelkistidn pseudosanojen sanelua.
Nuorille ja aikuisille tarkoitetussa seulontatestistssd on lisiksi myos tavallisten sanojen sanelu-
kirjoitustesti. Molempiin testistoihin liittyy myos lukemisen ja kirjoittamisen yksilotestit, joilla
nuoren mahdollinen lukivaikeus todetaan ja arvioidaan luotettavasti erilaisin 44neen lukemisen
testein. Aineen lukemisen kuunteleminen ja havainnot siiti kertovat luotettavasti nuoren tai
aikuisen teknisen lukutaidon tason.

Nuorille ja aikuisille tarkoitetussa yksil6testistssd on monipuolinen testipatteristo lukemisen
jakirjoittamisen arvioinniksija tuen perustaksi. Nuorten luetun ymmdrtimisen arviointi teknisen
lukutaidon arvioimisen lisiksi on pedagogisesti tirkedi. Lukivaikeuden toteamiseksi riittivit 33-
neen lukemisen yksil6testit ja sanelukirjoitus, mutta tuen resurssointia ja sisiltod suunniteltaessa
on tirkedi arvioida myos kaikkien oppilaiden tekstin ymmartimisen taitoja monipuolisesti. Teks-
tin ymmairtimistaitojen arviointi kattavasti ja luotettavasti on vaativaa, joten nuorten reaaliainei-
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den opiskelua on tirkei seurata systemaattisesti. Reaaliaineiden opettajien tekemit havainnot
ovat tirkeitd. Monipuolinen lukemisen ja kirjoittamisen arviointi, opettajien ja vanhempien teke-
mat havainnot ja opiskelun jatkuva seuranta tarjoavat vankan pedagogisen lihtokohdan luokassa
annettavalle tuelle, eriyttimiselle, kohdennetulle tuelle, tuen vaikuttavuuden seurannalle ja opis-
kelijan onnistuneelle koulunkaynnille. Lukemisen ja kirjoittamisen taitoja olisi arvioitava ylikou-
lussa vuosittain mahdollisimman kattavasti. Arvioinnin merkitys on suuri opiskelun tuen suun-
nittelussa, erityisopetusresurssin ja oikeanlaisen tuen kohdentamisessa siti tarvitseville oppilaille.
Ilman arviointitietoa erityisopetuksen resurssin kiytté on summittaista ja esimerkiksi luokan
hiljaisin, hyvin kiyttiytyvd mutta tukea tarvitseva nuori jid parjidmain yksin. Arvioinnin avul-
la on mahdollista seurata myos koulun tarjoaman lukituen vaikuttavuutta. Koulussa annettavan
tuen tulisi perustua ndytt6on kiytinnén opetustyossd (Parrila, Gadsden & Aro 2019). Jyviskylin
yliopistossa on kehitetty tukivastemallia, joka perustuu oppilaan yksiléllisen kehityksen ja taitojen
oppimisen tuen suunnitteluun ja seurantaan. Kehittymisesti saatu systemaattinen seurantatieto
osoittaa, onko annettu tuki oikeansuuntaista, jatkuuko tuki samanlaisena, muutetaanko menetel-
mid vai voidaanko oppilaan tuesta jo luopua. Mallin pohjalta on suunniteltu lukivaikeuksien tuen
suunnittelun ja seurannan perustaksi kattava lomake (Puttonen & Heikkild 2018).

LUKITUEN LAHTOKOHDAT

Ylakoulussa ja toisella asteella opiskelee lukivaikeuksien vuoksi tuen tarpeessa olevia hitaasti luke-
via nuoria, joilla on usein my®6s kirjoittamisessa vaikeuksia. Yhdessa luokassa on keskimiarin kol-
me oppilasta, joilla on lukivaikeus. Heidin lisikseen on joukko nuoria, jotka eivit lue juuri ollen-
kaan ja jotka ovat siksi heikkoja lukijoita ja kirjoittajia. Jos nimi molemmat haasteet ovat samoilla
oppilailla, tarvitaan luokissa yleisopetuksen tukikeinoja ja erityisopettajan asiantuntijuutta heidin
opiskelunsa etenemistd turvaamaan. Oppilaat tarvitsevat ensinndkin kohdennettua, yksilollis-
td lukemisen ja kirjoittamisen opetusta, oppimisen strategiaopetusta ja ehkd muuta raitiloitya
yksilollistd tukea sekd oppimista tukevia yleisopetuksessa kaytettavia keinoja, kuten eriyttimisti
ja apuvilineita. Etenkin lukemismotivaatioon liittyvit pulmat on tirked ottaa huomioon tuessa,
koska osa lukutaidon puutteista voi selittyd heikolla lukemismotivaatiolla ja sen my6ti lukutaidon
harjaantumattomuudella. Heikot lukijat ja kirjoittajat eivit lukemisen ja kirjoittamisen vaivalloi-
suuden vuoksi lue riittavisti eivatkd kirjoita mielellddn teksteja, joten taidot eivit piase kehitty-
main. Lukemista karttavat nuoret eivit kehity taitaviksi lukijoiksi, vaikka osalla nuorista taito olisi
saavutettavissa monipuolisia teksteja lukemalla. Heikkoa lukutaitoa voidaan selittdd siten sekd
harjaantumattomuudella ettd myo6s lukivaikeudella. On nuoria, jotka lukevat paljon hitaasta luku-
taidosta huolimatta ja jotka parantavat siten omaehtoisella harjoittelulla lukutaitoaan. Oppilaita,
joilla on hitaan lukutaidon lisdksi kirjoittamisen vaikeuksia, on tuettava kohdennetun kirjoitta-
misharjoitusten, eriyttivin ja episuorin keinoin, esimerkiksi juuri apuvilineiden avulla.

KOHDENNETTU LUKITUKI

Seuraavaksi tekstissi kisitelldan lukusujuvuuden, oikeinkirjoituksen ja tuottavan kirjoituksen
kohdennettua lukiopetusta ylikoulussa. Kohdennetulla tuella tarkoitetaan opetusta, jossa ote-
taan huomioon oppilaan oppimisen vaikeudet ja vahvuudet. Pidsdintoisesti erityisopettaja op-
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pimisvaikeuksien asiantuntijana suunnittelee lukitukea ja toteuttaa vaikuttavia keinoja, joilla
oppilaiden lukutaitoa parannetaan. Kuntouttava ja kohdentuva opetus koskee luku- ja kirjoitus-
taidoltaan kaikkein heikoimpia nuoria, joilla on tunnistettavissa oleva hyvin hankala lukemisen
ja kirjoittamisen vaikeus, joka ei ole alakoulussa korjaantunut tai kompensoitunut.

On mahdollista, ettd ylikoulun opinnot sujuvat hyvin, vaikka nuorella on lukivaikeus. Vaikeu-
det tulevat esiin vasta silloin, kun luettavat tekstit vaikeutuvat, pitenevit ja sisiltavit uusia kisit-
teitd -usein vierasperdisid termeji. Kirjoitustaidolta odotetaan jo virheettdmyyttd, sujuvuutta sekd
vaaditaan aineistoon pohjautuvia kirjoitelmia, raportteja ja referaatteja nopeassa ja kuormitetussa
aikataulussa. Kun nuori siirtyy esimerkiksi lukio-opintoihin, lukivaikeudet ovat kognitiivisilta tai-
doiltaan kyvykastikin nuorta uuvuttavia ja tekevit opiskelusta raskaan (Kiuru, Leskinen, Nurmi
& Salmela-Aro 2011a). Vieraan kielen oppimisvaikeudet liittyvit lukivaikeuteen, ja vieras kieli koe-
taan kirjoitetun kielen osalta haastavana. Puhutun kielen osaamistaso voi olla silti hyvin korkea.

Tutkimusten mukaan (mm. Hakkarainen 2016; Kiuru ym. 2011b; Rimkute, Torppa, Eklund,
Nurmi & Lyytinen 2014; Torppa, Parhiala, Vasalampi, Poikkeus & Aro 2019) lukivaikeuksilla on
merkittivid negatiivisia seurannaisvaikutuksia, jotka liittyvat koulussa menestymiseen, syrjay-
motivaation heikentyvin, kun nuori kokee lukemisen vaivalloiseksi, turhauttavaksi ja ty6lddksi.
Nuori, joka painii yksin vaikeuksissa ja menettdd oppimisvaikeuksiensa vuoksi opiskelumoti-
vaation, on potentiaalinen koulun keskeyttdjd ja siten syrjaytymisriskissi.

Lukituen muotojen suunnittelu ja lukiopetuksen kohdentaminen heikoille lukijoille ja kir-
joittajille ovat tarkeitd ylikoululaisten opinnoissa. Ylikoulun erityisopettajan keskeistd erityis-
pedagogista asiantuntijatyotd on lukivaikeuksien arviointi ja niiden tunnistaminen, tuen suun-
nittelu ja toteutus sekd toiminta aineenopettajia konsultoivana opettajana. Erityisopettajien ja
aineenopettajien yhteisty6 on vilttimitonti. Aineenopettajat tarvitsevat tieteenalansa osaami-
sen lisiksi tietoa oppimisvaikeuksista, keinoista eriyttdi ja tukea esimerkiksi yhteisopettajuu-
den kautta nuoria niin, etti jokaisen opinnot sujuvat. Erityisopettajan ja aineenopettajien yh-
teistyélle on varattava aikaa, jolloin opettajien yhteistd osaamista toteutetaan.

MILLAISIA TUEN MUOTOJA VOIDAAN JARJESTAA NUORELLE,
JOKA KAMPPAILEE LUKIVAIKEUKSISSA?

Alakoulusta siirtyy ylikouluun oppilaita, joiden tukea on tarpeen jatkaa. Lukivaikeudet ovat joil-
lakin oppilailla koko eliminkestoinen ja sitked vaikeus, vaikka osalla vaikeudet lievenevir tai
korjaantuvat tuen ja kuntouttavan opetuksen vaikutuksesta. Ylikoulussa oppimisen painopiste
on tieteenalan sisilt6jen oppimisessa, jolloin ehki odotetaan oppilaiden luku- ja kirjoitustaito-
jen olevan jo hyvit. Pulmat kuitenkin usein jatkuvat.

Ylikoulussa oppilas lukee eri tieteenalan tekstejd ja kisitteitd. Se, kuinka eri tieteissi asioita opi-
taan ja millaisin oppimisstrategisin keinoin tehtdvid tehddidn, on hyvi selvittia heti alussa oppilaille.
On eri asia opiskella kemiaa kuin historiaa, joissa tekstin ymmartimisen vaatimukset ja strategiat ovat
erilaiset. Aineenopettaja ohjaa nuoria, miten alan teksteja luetaan, mitka ovat keskeiset kisitteet ja
ydinasia. Oppilailla, joilla on kielellisia vaikeuksia, tarvitsevat lisitukea. Ymmdrtivi lukeminen on siis
keskeisin taito, jonka teoreettisesta taustasta ja ymmdrtidmisen tehostamisesta on paljon tietoa (ks.
tarkemmin luku 1). Joillakin oppilailla on niin suuria vaikeuksia teknisessi lukemisessa, ettd lukutaito
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el toimi vaativien tekstien ymmartimisessd. Silloin on harkittava, onko mahdollista vield sujuvoittaa
oppilaiden lukutaitoa seki tarvittaessa opettaa luetun ymmartimisen strategioita. Interventiotutki-
muksissa on osoitettu oppilaiden hyotyvan lisituesta, vaikka tuen vaikutusten efektikoot vaihtelevat.

Alakoulun erityisopetuksessa tehddin hyvai tyotd siind, ettd heikoimmatkin oppilaat saavut-
tavat tarkan lukutaidon, mika onkin perusta sujuvalle lukemiselle. Timin jilkeen tavoitteena on
kehittdd oppilaiden lukusujuvuutta niin, ettd lukeminen olisi automatisoitunutta ja lukemalla
oppimisen vuoksi riittdvin sujuvaa. Lukutaidon sujuvuuden harjaannuttamisen tavoite on, ettd
heikot lukijat saavuttavat riittivin hyvin taidon, jotta se toimii ymmdirtivin lukemisen vilinee-
nd. Ylikouluikiisilld kohdennetun tuen lisiksi korostuvat oppimaan oppimisen taidot.

LUKEMISEN JA KIRJOITTAMISEN SUORA JA EPASUORA TUKI

Lukemisen ja kirjoittamisen tuki voidaan jakaa suoraan taitoihin vaikuttavaan tukeen ja epi-
suoraan tukeen, jolloin mahdollistetaan oppiminen vaihtoehtoisin menetelmin. Jos oppilaan
lukutaito on hyvin hidas ja vaivalloinen, voidaan pyrkia kehittdmiin kaikkein heikoimpien op-
pilaiden lukusujuvuutta lukiopetuksen keinoin. Pienikin lukemisen sujuvuuden paraneminen
parantaa luetun ymmartamisti (Kjeldsen, Educ, Saarento-Zaprudin & Niemi 2019). Suora keino
on siis sujuvoittaa lukemista, ja epasuora keino on kiyttdi esimerkiksi oppikirjatekstien kisitte-
lyssd danikirjoja tai eriyttid oppisisiltoja suhteessa oppilaan luku- ja kirjoitustaitoon.
Lukusujuvuuden parantaminen. Joskus on perusteltua kokeilla keinoja nuoren lukusujuvuu-
den parantamiseksi (Kuhn & Stahl 2003). Jos nuoren lukivaikeus on hyvin vaikea ja lukemisessa
tulee paljon virheitd, on perusteltua palata harjoittelemaan joksikin aikaa peruslukutaitoa ja oi-
keinkirjoitusta. Nuoren teknisen lukutaidon harjaannuttaminen esimerkiksi luetun ymmaérti-
misen strategiaharjoittelun ohessa voi tulla kysymykseen, mikali nuori on itse motivoitunut har-
joittelemaan lukusujuvuutta systemaattisesti ja tavoitteellisesti. Jos oppilaan lukutaito paranee,
taito vapauttaa tarkkaavuutta ja muistia tekstin ymmartidmiselle. Oppilaasta on motivoivaa, jos
hinelle konkreettisesti osoitetaan taitojen paraneminen ja tuodaan esille hinen vahvuuksiaan.
Lukemisen sujuvoittamiseksi ei ole havaittu olevan olemassa yhtd ainoaa tehokasta keinoa
lukemisvaikeuden voittamiseksi (Edmonds ym. 2009). Kaikkein tirkeintd on se, ettd nuori lukee
paljon ja sddnnollisesti monenlaisia tekstejd. Tassd omaehtoisuuteen perustuvassa harjoittelussa
nuoret tarvitsevat opettajien ohjausta ja kipinii myds vapaa-ajan lukemiseen. Yleisin ja tutkituin
lukemisen sujuvuuden harjoittelu on toistava lukeminen (O’Connor, White & Swanson 2007; ks.
myo6s Guerin & Murphy 2015). Tassd menetelmassi samaa tekstid, sanoja tai sanan osia (tavuja tai
morfeemeja) luetaan useaan kertaan, joiden avulla pyritddn ortografisten kokonaisuuksien muo-
dostumiseen. Taustalla on my6s ajatus siitd, ettd kun luettava materiaali tulee tutuksi, lukeminen
tarkentuu ja nopeutuu lukemisen automatisoitumisen myota. Heikolle lukijalle menetelma on mo-
tivoiva, koska lukija huomaa kehittyvinsa. Titd menetelmii on kaytinnossd ja tutkimuksissa kiy-
tetty englannin kieleen liittyvissd harjoitteluohjelmissa. Suomen kielessd on mahdollista kiyttda
hyodyksi tavuja, jotka ovat muuttumattomia yksikoitd, ja tavurytmi niin lukemisen kuin kirjoitta-
misenkin opettelussa (ks. Huemer 2009; Huemer, Aro, Landerl & Lyytinen 2010). Perusperiaate on
se, ettd lukemista voidaan nopeuttaa vasta silloin, kun lukemisen tarkkuus on [ihes sataprosenttis-
ta. Oppilaan osaamiseen sovitettu aikapaine lisid oppilaan tavoitteellisuutta parantaa lukunopeut-
ta. Harjoittelun luonne saattaa olla stressaava, joten oppilaille on kerrottava perustelut, miksi har-
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joitellaan ja mihin harjoittelulla pyritdin. Koska tiedetdin, ettd lukivaikeus on suhteellisen pysyva
vaikeus, ei ehki pidisti sellaiseen lukusujuvuuteen, johon tyypilliset lukijat yltavit. Kohdennettu
lukiopetus on kuitenkin valttimatonta lieventimain vaikeuksia ja vahvistamaan mindpystyvyytta.

ESIMERKKI YLAKOULULAISEN LUKUTAIDON
HARJAANNUTTAMISESTA TAVUIHIN PERUSTUEN

Tutkimuksin on havaittu, ettd monipuoliset tuen keinot ovat vaikuttavia ylikouluikiisilld
(Wanzek, Wexler, Vaugh & Ciullo 2010). Koska lukemisen sujuvuus ja kirjoitustaito ovat kes-
keisia taitoja luetun ymmartimisessi ja tuottavassa kirjoittamisessa, on rohkeasti lihdettava
harjaannuttamaan systemaattisesti oppilaiden toimimatonta taitoa. Sen jilkeen voidaan siirtya
tukeen, jossa harjoitellaan luetun ymmdirtimisen ja kirjoittamisen strategioita, muististrategio-
taja apuvilineiden kdyttdmistd oppimisessa.

Esimerkki lukusujuvuusharjoittelusta

Seuraavassa kuvaillaan vaiheittainen idea lukusujuvuusharjoittelusta vanhemmille oppilaille.
Ylikoululaisille suunnattu sujuvuusharjoittelu rakentuu niin, ettid yhden opetustuokion aikana
harjoitellaan suomen kielen vaikeimpia ja pisimpid tavuja, esimerkiksi KVVK-tavurakenteilla (K=-
konsonantti, V=vokaali). Harjoittelussa on pyrittiva valitsemaan taso, jossa oppilas lukee tarkasti.
Toistetaan lukemalla tavuja niin nopeasti ja tarkasti kuin mahdollista useampaan kertaan. Sen jil-
keen luetaan sanoja, joissa opetellut tavut esiintyvit samalla tavalla nopeutta tavoitellen. Seuraavaksi
luetaan virkkeitd, joihin harjoitellut sanat sisdltyvit. Viimeisend vaiheena luetaan kappale, joihin har-
joiteltuja tavuja ja sanoja sisdltyy. Harjoittelu perustuu toistavaan lukemiseen rajatulla materiaalilla
digitaalisessa peliymparistossi. Harjoitteluun sisdllytetddn lukemismotivaation vahvistamista niin,
ettd kerrotaan, miksi ja miten harjoitteluvaikutuksia odotetaan saavutettavan seki osoitetaan konk-
reettisesti asioita, joissa oppilas on edistynyt. Lukemismotivaatio heritetddn tirkeind harjoittelun

peruspilarina harjoitusvaikutusten saavuttamiseksi (Toste, Capin, Vaughn, Roberts & Kearns 2017).

Vaihe 2 Vaihe 3 Vaihe 4
SANAT VIRKKEET KAPPALE (jatkuva teksti)
kuin kuinka Kuinka olet tindin voinut? "Muistathan pakata juomapullosi?”,
aiti sanoi ja poistui keittioon. Pakkasin
myos mybskin Hin tulee myéskin mukaan! viikonlopun sahlykisoihin. Pikkuveljeni
katseli. Kamojani lojui kaikkialla.
kaik kaikkialla  Kaikkialla ollaan huolissaan ilmastonmuutoksesta.  "Kuinkahan paha vastus ruotsalaiset
ovat?”, 7-vuotias pikkuveljeni kysyi.
vain avain Tahan lukkoon sopiva avain téytyy olla sinulla. ”Ruot'sa.lalsﬂla oli viimeksi kova ]oukkue,
he voittivat koko turnauksen’, vastasin
muis muistaa Muistathan olla varovainen. ve!]ellenl. ”Sls?peljl<en§aF mu'kaan, et
voi pelata avojaloin!”, diti muistutteli.
ruot ruotsalaiset  Norjalaisetja ruotsalaiset ovat naapureitamme. Pakkasin juomapullon ja kengat, perdan
sujahti kotiavain. "Voitko osoittaa minul-
vies viestintd Korona-aikana aikana ihmisten viestinté le Haaparannan kartalta?”, veljeni aneli.
on lisdéntynyt. ”Onko siella myéskin norjalaisia?”, han
jatkoi. Pakkasin laturin, silld olin ahkera
kdyt kayttdja Poika oli ahkera kirjaston kayttaja. puhelimen kéyttéjd ja Snapchat-viestien

kirjoittaja. (Kertomus jatkuu...)
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Nuorten lukemisen kompastuskiviksi on havaittu pitkit, monitavuiset sanat ja pseudosanat
(Kairaluoma 2014), ja titi tietoa kiytetdin hyodyksi lukemisharjoittelussa. Tekstien sisdltimat
vieraat kisitteet ja pitkit sanat aiheuttavat nuorille lukemispulmia, joten sanatasoinen lukemis-
harjoittelu tekstin lukemisen rinnalla on tirkeiid. Voidaan olettaa esimerkiksi tekstistd poimit-
tujen ja etukiteen luettujen ja selitettyjen kisitteiden ja termien helpottavan varsinaisen tekstin
lukemista. My0s niissd monitavuisten ja vierasperdisten kisitteiden lukemisessa ja kirjoittami-
sessa apuvilineiden antama hyoty olisi tarkea.

Lukemisen automatisoitumiseen pyrittdessd lukemisharjoittelu vaatii siis paljon toistoja,
joiden avulla syntyvit vahvat ja tarkat tavujen ja sanojen ortografiset edustukset aivoihin, miki
mahdollistaa niiden nopean mieleen palauttamisen. Oletuksena on, etti lukemisen sujuvuuden
harjaannuttamisessa pyritdin kirjainta suurempien ortografisten yksikoiden toistettuun har-
joitteluun, jolloin kehitytdan danne danteeltd dekoodaamisesta suurempien yksikoiden lukemi-
seen. Kaiken kaikkiaan nuorten altistuminen tavuille, sanoille ja teksteille voi parantaa luku-
taitoa ja auttaa myos luetun ymmartamistd. Nayttdisi myos siltd, ettd toistolukemisesta saatu
hy6ty yleistyy paremmin muuhunkin lukemiseen, mikali nuoret lukevat lisiksi monipuolisesti
erilaisia tekstejd. Lukemiseen innostamisessa on otettava huomioon se, kuinka nuorten luke-
mismotivaatiota parannetaan. Heikkojen lukijoiden ja kirjoittajien osalta on todennikoistd, ettd
heidin minipystyvyytensad ja usko itseensi oppijana on heikentynyt. Kun harjoitteluun liitetdin
systemaattisesti myos se, ettd huomiota kiinnitetiin motivaatioon, onnistumisiin ja kannusta-
vaan palautteeseen, myds taidot voivat parantua vahvemmin.

Lukusujuvuuden parantamiseksi on siis mahdollista lihestyd lukemisen harjaannutta-
mista yleisen lukuharjoittelun nikokulmasta. Sujuvuuden harjoittelu on tutkimuskatsausten
mukaan tehokasta, kun harjaannutetaan samanaikaisesti sanastoa ja luetun ymmaértimisen
strategioita. Runsas altistus erilaisille teksteille parantaa lukutaitoa yleistiedon ja sanavaras-
ton kasvamisenkin kautta. Harjoitteluun liittyy erilaisten tekstien monipuolinen seki dineen
ettd hiljaa lukeminen. Lukemisharjoittelu voi olla omatoimista ja itsendistd, mutta ohjattu
harjoittelu sisaltid lukemisessa annettavan ohjaajan tuen, synnyttdi ja yllipitia myos luke-
mismotivaatiota, joka heikosti lukevalle nuorelle on erityisen tirkedi. Jos nuori vield innostuu
vapaa-ajalla lukemisesta ja sitoutuu siihen, altistus teksteille on moninkertainen verrattuna
nuoreen, joka ei lue lainkaan.

On tehty myos tutkimuksia, joissa kdytetddn ddnikirjoja ja tekstin kuuntelua ennen varsi-
naista lukemista. Etukiteen luettavia teksteja kuuntelemalla voi harjaannuttaa monipuolisesti
kielellisia taitoja esimerkiksi sanastoa, eikd harjaannuteta yksinomaan sujuvaa lukemista.

OIKEINKIRJOITUKSEN JA TUOTTAVAN KIRJOITTAMISEN TUKEMINEN

Kuvassa 1 on esimerkki erittdin heikon kirjoittajan sanelukirjoitustuloksesta, joka herittia aja-
tuksia aikaisemmasta tuesta, tuen systemaattisuudesta ja kohdentumisesta ja siitd, mitd voisi
vield tehdd oppilaan kirjoitustaidon parantamiseksi.

Jos erityisopettaja nikee esimerkin kaltaisen ylikoulun oppilaan sanelutuloksen, suunni-
tellaan systemaattinen tuki siitd, miten oikeinkirjoitustaitoa rakennetaan oppilaalle. Tillainen
esimerkissa oleva kirjoitustaito ei riitd koulutyoskentelyyn eikd anna valmiuksia tydelimaan.
Apuvilineitd on tarpeen kiyttidd, mutta kirjoittamisen perusharjoittelua voidaan ylikoulussakin
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toteuttaa tavuja ja tavurytmid hyddyksi kiyttden. Nuoret, joilla on vain kirjoittamisen vaikeus,
saattavat parantaa kirjoitustaitoaan selvisti, kuten lasten osalta on osoitettu (Moll, Gangl, Ban-
fi, Schulte-Kérne & Landerl 2020). Harjoittelussa on siten palattava takaisin kirjoitusprosessin
alkuun eli oikeinkirjoitukseen ja mietittiva strategia, jolla nuori onnistuu. Erityisopettajan teh-
tdvini on huolehtia siitd, ettd nuori saa tarvitsemansa tuen ja voi harjoitella mielekkiasti yla-
kouluikaisen harjoittelumateriaalein.

Harjoittelua suunniteltaessa arvioidaan oppilaan taitotaso, johon valitun harjoittelumate-
riaalin vaikeustaso perustuu. Oikeinkirjoitusharjoittelussa voidaan kiyttaa oppikirjojen teks-
teissd esiintyvid kisitteitd ja monitavuisia sanoja tai luoda tavurakenteiden vaikeusasteisiin
perustuva systemaattinen kirjoitusohjelma. Kirjoitettava sana sanotaan dineen, paloitellaan
tavuihin jakirjoitetaan tavu kerrallaan koneella tai kisin ja lopuksi sanan kirjoitusasu tarkiste-
taan lukemalla tavuittain, tarkistamalla mallista tai kuuntelemalla kirjoitus tietokoneen help-
potoimintojen avulla. Téllaisessa harjoittelussa sisdistetidn systemaattinen oikeinkirjoituk-
sen strategia (tavuta-kirjoita-tarkista). Omaa tuotosta opetellaan arvioimaan koko prosessin
ajan. Jos oppilas ei huomaa kirjoituksessaan olevia virheiti, omien virheiden havaitsemista on
harjoiteltava erikseen lukemalla tekstid tavuittain. Jos oppilaat kiyttavir tekstinkisittelyoh-
jelmaa, sen ominaisuuksia kidytetiin hyodyksi virheiden havaitsemisessa ja korjaamisessa.
Oppilaan mindpystyvyyttd saattaa horjuttaa virheisiin paneutuminen, jolloin oppilaan on ym-
marrettdvd, miksi omia virheitd kannattaa etsid. Voidaan myds sopia, ettd tarkistetaan teksti
vasta tuottamisen jalkeen.

SANELUKIRJOITUS (SANAT)
Kirjoita kuulemasi sanat allekkain.” )
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Kuva 1. Esimerkki ylakouluikdisen oppilaan heikosta oikeinkirjoitustaidosta
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TUOTTAVAN KIRJOITTAMISEN TUKEMINEN

Tuottavan kirjoittamisen kohdennettu tuki tarkoittaa yksilollista tai ryhméssi tarjottavaa tukea.
Tuottavassa kirjoittamisessa on useitakin strategiota. Heikoille kirjoittajille sopii kirjoittamisen
systemaattinen ja selked lahestymistapa, johon sisiltyy vahvasti myos nuoren toiminnanohjaus-
ta tukeva elementti. Tuottavan kirjoittamisen harjoittelussa painotetaan tekstin suunnittelua,
joka voidaan toteuttaa monella eri tavalla. Heikoille kirjoittajille konkreettinen virike on kirjoit-
tamisen perusta. Innoittajana voi toimia esimerkiksi kuva, sarjakuva, elokuva, blogi, kokemus,
tapahtuma. Kirjoitelma ideoidaan mieluiten opettajan ja ryhmain kanssa keskustellen ja ldhte-
malla liikkeelle oppilaiden kokemuksista. Ideoinnin jilkeen suunnitellaan teemaan sopiva kir-
joittamisjarjestys. Sen jilkeen kirjoitetaan teksti, arvioidaan ja palautteen pohjalta muokataan
tekstid vield uudestaan. Liiallinen kriittisyys lukitsee helposti oppilaan luovuuden eika tekstid
synny. Oppilasta tuetaan ja kannustetaan kirjoittamisprosessin aikana mahdollisimman yksilsl-
lisesti. Joidenkin oppilaiden kanssa lihdetdin liikkeelle virkkeen muodostamisesta, jota vahitel-
len laajennetaan. Opettaja auttaa vilittomasti, jos tulee ongelmia tai blokkeja tuotoksen laatimi-
sessa. Oppilas arvioi vilivaiheen tuotosta ensin itse. Sen jilkeen hin voi pyytdd palautetta myods
toiselta oppilaalta niin, ettd arvion perusteella oppilas pystyy laajentamaan tekstidan eteenpiin.
Kaiken perustana on opettaa myos toiminnanohjausta niin, ettd edetdidn vaiheittaisesti kirjoi-
tustehtavissid. Nimd vaiheet esitetddn oppilaille esimerkiksi visuaalisesti.

KIRJOITTAMISPROSESSIT
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Kuvio 1. Kirjoittamisprosessimalli tuottavan kirjoittamisen tueksi (Berninger, Abbott, Whitaker, Sylves-
ter & Nolen,1995)
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Nuorta, jolla on lukivaikeus, tulisi tukea kaikissa oppiaineissa, joissa on lukemista vaativia teh-
tdvid. Myos aineenopettajan tulee huomioida oppiaineessaan oppilaat, joilla on lukivaikeuksia.
Aineenopettajien ja erityisopettajan yhteistyd on tirked tukea tarvitsevien kannalta. Erityisopet-
taja on oppimisvaikeuksien asiantuntija, aineenopettaja oman aineensa hallitseva asiantuntija.
Kun molemmat asiantuntijuudet yhdistetdin, tuki on vaikuttavaa ja oppilaan hyvinvointia ja
opiskelua tukevaa. Luokassa toteutettava tuki vaatii aineenopettajan ymmadrrysti siitd, missa
vaiheessa oppitunnin edetessa oppilas tarvitsee lukemistukea. Koska lukemisvaikeuden ydin on
nuoren hitaassa lukutaidossa, aineenopettajan on mitoitettava tehtivit ja sithen kiytettivi aika
toisiinsa. Tarjolla on syytd olla my6s lukemisapua ja lisdaikaa, kun teksteja kisitellian. Nuori,
jolla on lukivaikeuksia, hyotyy reaaliaineiden opiskelustrategioiden omaksumisesta.

Suurin pulma nuorilla, joilla on lukivaikeus, on oppia lukemaan ja kirjoittamaan vierasta
kieltd. Matematiikan opettajan on erityisesti tuettava nuoren oppimista matematiikan sanalli-
sissa tehtdvissd ja teksteissd, joissa on lukemista seki paljon kielellisid ja matemaattisia kisittei-
td. Koska hidas lukutaito kuormittaa muistia, erilaiset muististrategiat ja muistiinpanotekniikat
auttavat tekstien prosessoinnissa ja asioiden mieleen palauttamisessa. Monet asiat ovat tuttuja
opettajille, kunhan niitd vain hyddynnetdin oppitunneilla systemaattisesti. Kaiken kaikkiaan
vaikeuksien ennakointi ja ennakoiva apu on tirkeii, mika vaatii opettajilta tietoa ja ymmarrystd
lukivaikeudesta. Opettajan emotionaalinen tuki, vaikeuksien ymmdirtiminen, oikea-aikainen
apu ryhmitilanteissa ja opiskelijoiden lukitaitojen parantaminen sekd oppilaan avoin ja laim-
min kohtaaminen ovat tirkeita tukikeinoja ja auttavat kouluun sitoutumisessa (Muhonen, Va-
salampi, Poikkeus, Rasku-Puttonen & Lerkkanen 2016). Opettajan ja oppilaan vilinen limmin
ja positiivinen vuorovaikutus edistid siten nuorten koulunkiyntii ratkaisevalla tavalla. Vahvat
lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot ovat edellytys sille, ettd taitoja voidaan kayttad nopeasti
ja vaivatta erilaisissa oppimisympdaristoissa.
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Eriyttaminen ja yhteistyo oppilaan
oppimisen tukena: Mita opetuksen
erlyttaminen on?

Tiina Vitka & Leila Kairaluoma

Oppilailla on kehityksellisii ja siten oppimisessakin yksilollisia eroja, jotka opettajien on otetta-
va huomioon luokan toiminnassa jo yleisessi tuessa. Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteiden (Opetushallitus 2014) mukaan

Opetuksen eriyttiminen ohjaa tydtapojen valintaa. Eviyttiminen perustuu oppilaantuntemukseen
ja on kaiken opetuksen pedagoginen lihtokohta. Se koskee opiskelun laajuutta ja syvyyttd, tydsken-
telyn rytmid ja etenemisti sekd oppilaiden erilaisia tapoja oppia.

Eriyttimisen tarkoituksena on muokata opetusta niin, ettd opetus tukee opiskelijan oppimista
parhaalla mahdollisella tavalla. Pedagogisiin asiakirjoihin ei kirjata pelkdstiin sanaa “eriyttimi-
nen”, koska se ei kerro kenellekdin vield mitdan. Keinot, miten eriytetiin, kirjataan mahdolli-
simman konkreettisesti, jotta jokainen tietdd, miten toimitaan.

Eriyttiminen on tirkeii opiskelun etenemisen kannalta etenkin oppilaille, joilla on op-
pimisvaikeuksia, kuten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia (lukivaikeus, lukivaikeudet).
Eriyttimiselld otetaan huomioon myos erilaisista kieli- ja kulttuuritaustoista tulevien oppilai-
den yksilollisid tarpeita. My6s oppilaille, joilla oppimisen tahti on nopeampi ja jotka kykenevit
oppimaan syvemmin ja laajemmin, eriyttiminen antaa mahdollisuuden opiskella kykytasoa
vastaavin haastein. Vaatimustasoltaan oppilaille sopivat tehtavat yllapitivit myos oppilaiden
opiskelumotivaatiota, koska tehtdvissd onnistuminen vahvistaa mielekistd ja tavoitteellista
opiskelua.

Eriyttimisen maaritelmien mukaan opetusta voidaan eriyttda muun muassa opiskelun laa-
juudessa, syvyydessi ja etenemisnopeudessa. Eriyttimiseen voidaan katsoa kuuluvan opetuksen
sisillot, kiytettavat opetusmateriaalit ja -menetelmdt, tyotavat, arviointi, koulu- ja kotitehtivien
maird ja oppimiseen kiytettivi aika. Oppilaiden osallistumisen astetta voidaan vaihdella tarjo-
amalla aitoja valinnanmahdollisuuksia, ja oppilaita voidaan ryhmitelld joustavasti eri kriteerein.
Lisiksi voidaan muunnella tilankaytt63 tai fyysista oppimisymparistdd, esimerkiksi hyodyntamal-
14 koulun ulkopuolisia oppimismahdollisuuksia. Tomlinson (2003) tarjoaa tunnetun eriyttimisen
mairitelmin, joka sisdltda opetussisillon (mitd opetetaan), prosessin (kuinka opitaan) ja oppimis-
tuloksen (kuinka oppilaat osoittavat opittua) muokkaamisen suhteessa oppilaan valmiuksiin, mie-
lenkiinnon kohteisiin ja oppimisprofiiliin.

95



Eriyttimisen tavoitteena on mahdollistaa jokaisen oppilaan oppiminen, kannustaa, tarjota on-
nistumisen kokemuksia ja ndin motivoida kaikkia oppilaita opiskelemaan. Voidaan puhua myos
esteettomasti oppimisesta. Oppilaan, jolla on erityisia lukivaikeuksia, on mahdollista oppiaja kou-
luttautua yhta hyvin kuin muidenkin vaikkakin osittain eri keinoin. Timi vaatii opettajilta taitoja
eriyttdd siten, ettd hidas lukutaito tai kirjoittamisen vaikeudet eivit koidu oppilaan oppimisen ja
kouluttautumisen esteeksi peruskoulussa eivitkd milliin muullakaan koulutusasteella.

ERIYTTAMINEN ALKAA SELKEISTA OPPITUNTIEN RAKENTEISTA

Oppituntien selkeit rakenteet eli struktuurit auttavat eriyttimisessa. Struktuureilla selkiytetidin
tuntia eri tavoin niin ajan, tilan, istumapaikan, toiminnan kuin vuorovaikutuksenkin suhteen.
Hyvin suunnitelluilla tunneilla on jokaisen helppo oppia, koska oppituntien selkeit struktuurit
tukevat myos oppilaiden toiminnanohjausta. Tilléin kullakin oppilaalla on oppimisen toimin-
nanohjauksen askelmerkit hallussaan ja tieto siitd, mitd ja miten on tarkoitus oppia. Usein opet-
tajina ajattelemme, etti nuoret ymmairtivit sen, mitd opettaja on ajatellutkin heidin ymmar-
tavan. Mutta ovatko oppilaat ymmartineet tehtdvinantoa tai opetettavaa asiaa, jos tunnilla on
levotonta tai oppilaat vaipuvat omiin ajatuksiinsa ja ndyttavit olevan passiivisia oppimisessaan?
Oppilaiden "Ope, miti pitdd tehdd?”-kysymykset vihenevit, kun struktuurit auttavat oppilaita
tehtavien ohjeistuksessa, opiskeluprosessissa ja tehtdvien arvioinnissa.

Erityiset oppimisvaikeudet, kielelliset vaikeudet, matemaattiset vaikeudet, toiminnanoh-
jauksen pulmat, tarkkaavaisuuden vaikeudet ja muut oppimiseen liittyvit haasteet paillekkais-
tyvit usein samoilla oppilailla (Moll, Landerl, Snowling & Schulte-Korne 2019), ja he tarvitsevat
monenlaista tukea. Opettajien on tirkeii kiinnittdd huomiota paivittdisiin opetuksen rutiinei-
hin ja kaytinteisiin, kuten tuntien aloituksiin ja lopetuksiin, avoimeen ja lampimain vuoro-
vaikutukseen oppilaiden kanssa, johdonmukaiseen toimintaan seki positiivisen ja rakentavan
palautteen antamiseen. Struktuurien ja rutiinien johdonmukainen rakentaminen oppilaille ja
luokille tukee kaikkien toiminnanohjaustaitoja ja turvaa oppilaiden oppimisen ja koulunkiyn-
nin. Ndin luodaan my6s hyvaa tyskentelyilmapiirid ja hyvinvointia oppilaiden ympatrille. Oppi-
misympiriston selkeys kehittdi oppilaiden itsesditelytaitoja ja toiminnanohjausta tukien niin
oppilaan opiskelutaitoja. (Vitka 2018, 143.)

Oppilas, jolla on lukivaikeus, tarvitsee erityisen selkeita struktuureja oppitunnilla ja tehtavis-
sd. Kun opettaja strukturoi tehtivid, hin samalla vahvistaa oppilaan tunnetta omasta pitevyy-
destdin (Deci & Ryan 2000). Lisiksi strukturointi helpottaa opettajaa eriyttimdin yksittdisen
oppilaan opetusta ja rauhoittaa koko luokan toimintaa (Roiha & Polso 2018). Kaiken kaikkiaan
struktuurit luovat oppilaalle turvallisuutta, johdonmukaisuutta, mahdollisuutta ennakoida ja
yhteisesti sovittuja sidntdjd. Strukturoidun luokan tyérauha mahdollistaa paremmin palautteen
antamisen. Positiivinen palaute tukee kaikkien oppilaiden jaksamista, ohjaa oppimista ja pal-
kitsee my0s yrittamistd (Leskisenoja 2017). Samalla kun luokan toimintakyky paranee selkeiden
tunnin rakenteiden avulla, opettajankin ty6 helpottuu. Struktuurit tukevat myds opettajan tyos-
sajaksamista silloin, kun rakenteista tulee opettajan opetuksen arkea ja rutiinia.

Oppitunti alkaa aina luokan hiljentimiselld. Opettajan antama ohjeistus hiviidd helposti
hilindin. Opettaja yrittdd usein puhua oppilaiden puheensorinan piille, jolloin olennaiseen
keskittyminen on vaikeaa oppilaille, joilla on oppimisvaikeuksia, kuten kuullun ymmartimisen

96



ongelmia, tarkkaavaisuuden pulmia tai oppimisen vaikeuksia. Opettajan kiyttimai selked, konk-
reettinen puhe helpottaa jokaista oppilasta. Opetuksessa hyodynnetiin monikanavaisuutta eli
kaytetian monipuolisesti eri aistikanavia. Tunnin alussa kerrotaan tunnin tavoite ja se, mitd
tunnilla tapahtuu. Struktuuria ja turvallista oppimista tukee ennakointi, jolloin opettaja kirjoit-
taa lyhyesti taululle, mitd tunnilla tehddin. Ohjeet kerrotaan aina lyhyesti ja ymmarrettavisti.
Uusien ohjeiden lisidminen tyonteon hetkelld on jo my6haisti. Se lisd4 usein vain himmennysta
jo annettuihin ohjeisiin. Oppilasta tukee myos opettajan rauhallinen puhetempo. Rauhallinen,
limmin ja vélittivd ilmapiiri tunnilla tukee oppilaita oppimisessa. Nuori, jolla on lukivaikeuksia,
saattaa jannittda tunneilla ja kokea oppimistilanteet paineisina, jolloin luokan kiireeton ilmapii-
ri helpottaa ahdistuneisuutta. (Vitka 2018.)

My6s materiaalien, kuten monisteiden ja tehtivinantojen, strukturointi on tirkeid. Hitaat
lukijat kokevat tekstiin perustuvat pitkit ohjeistukset ylivoimaisina muistaa ja siten myos ym-
martda niitd lyhyessa ajassa. Jos oppilaat poimivat useasta lihteestd tietoja, annetaan lihteiden
kayttimisestd strukturoidut ohjeet. Pitkit, itsendisesti luettavat ohjeistukset selkiytyvit nume-
roinneilla ja ranskalaisilla viivoilla. Tllin tehtividn tarttuminen ja sithen sitoutuminen hel-
pottuvat. Toiminnanohjaustaitojen ensimmadinen ja keskeinen vaihe on tehtivin suunnittelu ja
tehtdvin aloittaminen (Paananen, Heinonen, Knoll, Leppinen & Nirhi 2011).

Struktuurit ovat myds opettaja- tai luokkakohtaisia ja yksilollisia, joten niiden toimivuus
vaihtelee. Luokalle sopivaa pedagogiikkaa on haettava ja kokeiltava. Etenkin haastavien luok-
kien struktuurien suunnittelussa opettajien kannattaa tehda yhteistyotd koulun erityisopettajan
kanssa. Luokan ja opettajien pelisiinnét on oltava yhteisid, konkreettisia ja selkeisti mairitelty-
ja (Ks. Kiiski, Nirhi & Peitso 2012).

MITEN OPPISISALTO]A, OPISKELUPROSESSIA JA
OPPIMISTULOSTA VOIDAAN ERIYTTAA YLAKOULUSSA?

Oppisisaltojen eriyttiminen
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 2014) oppiaineista miiritellidn
tehtivi, tavoitteet ja tavoitteisiin liittyvat keskeiset sisiltdalueet. Oppisisiltdjen eriyttiminen tar-
koittaa oppiaineiden sisiltoalueiden eriyttdmistd huomioon ottaen tavoitteet. Kun oppisisiltojd
eriytetdin, on tarkoituksenmukaisinta valita sisiltoalueiden keskeinen opetusmateriaali niin, ettd
se tukee kaikkien oppimista tavoitteiden suunnassa. On suositeltavaa huolehtia siit, ettd kiytetti-
va oppimateriaali on riittdvin selkedd ja ohjeistus ymmarrettivii sekd nuorten ikitasolle sopivaa.
Hyvit materiaalit, jotka ovat mahdollisimman motivoivia, tekstiltddn ilmavia ja selkeilld fontti-
koolla kirjoitettuja, ovat lukemisen tuki koko luokalle. Perinteisesti eriyttiminen toimii niin, ettd
toinen oppilas tekee tehtivin laajemmin, toinen taas suppeammin tavoitteiden suunnassa. Sisil-
tojen eriyttimisessd voidaan tarpeen mukaan toimia niinkin, ettd tarjotaan syvioppimiselle tai
nopeasti eteneville oppilaille haastetta esimerkiksi lisimateriaalien tai projektitéiden avulla.
Oppimisen on laatu tirkeimpaa kuin nopeasti ja pinnallisesti lapikdydyn sisallon suuri maa-
rd. Opettajalla tiytyy olla uskallusta karsia esimerkiksi oppikirjan pitkii tekstejd, varsinkin hi-
taasti lukevan oppilaan kohdalla, vaikkei itse oppimisen tavoitteista tingitikiin. Yha useampi
nuori, jolla on lukivaikeus, saattaa haaveilla akateemisesta urasta.
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Oppikirjojen tekstit sisdltdvit kisitteitd, vierasperdisid ja pitkia sanoja. Jotkut oppilaat kirjaa-
vat itse muistiin vaikeita kisitteitd, joita kiydain lapi esimerkiksi tunnin jilkeen opettajan kanssa.
Joitakin oppilaita on tuettava vahvemmin, jolloin kisitteitd ja mahdollisesti koko tekstid kannattaa
harjoitella erityisopettajan kanssa. Samalla hitaasti lukeva voi harjoitella lukusujuvuuden vahvis-
tamista. Reaaliaineissa voi tehdi luetun tekstin loppuun lyhyen tiivistelman sisillostd. Asioiden
tiivistimista on hyva harjoitella. Jos materiaaliin 16ytyy selkoteksteja, niitd on hyva kiyttda, mut-
ta liiallinen tekstin yksinkertaistaminen ei palvele kaikkia, silld sanavaraston laajentaminen pa-
rantaa luetun ymmartamistd. Kaikilla nuorilla, joilla on lukivaikeus, ei ole tekstin ymmartimisen
ongelmaa. Jotkut opettajat ovat tehneet selkeytettyji teksteja ymmartimisen tueksi. Ndistd tuen
keinoista kannattaa keskustella yhdessi koulun erityisopettajan kanssa. Jos pitiydytdan paljon op-
pikirjan varassa, varsinaiset opetussuunnitelman tavoitteet saattavat jiidda toteutumatta. Kirja ei
ole yksindin sama kuin opetussuunnitelma, vaikka opetussuunnitelman sisalt6ja noudattaakin.
Kirjan lukuja voi kiyttda opettajan harkinnan mukaan my6s oheistekstina.

Joskus vaativimpien kielen siintdjen opettelu didinkielessd ja vieraissa kielissd on tyoldstd
oppilaille, joilla on kielellisid vaikeuksia. Heiddn osaltaan olisi hyvi keskittyd peruskielioppiin.
Ydinoppiaineksen (minikielioppi) hallinta usein riittaa. Loytyisiko kielioppiasioille hauskoja muis-
tisddntoja? Mitd konkreettisemmin asiat ilmaistaan ja opetetaan, sitd helpompaa se on oppilaille,
joilla on oppimisvaikeuksia. Vain mielikuvitus on tekemisen rajana. Tissikin on hyvi ideoida esi-
merkiksi kielioppijaksoa asiaa opettavien opettajien ja erityisopettajien kanssa yhteistydssa.

Kun oppilaalla on lukivaikeuden lisdksi useita paillekkaisid oppimisvaikeuksia, opiskelu voi
olla tuesta huolimatta liian vaikeaa. Silloin voidaan kiyttad kaikista vahvimpana eriyttimisen
keinona tehostetussa tai erityisessi tuessa erityisid painoalueita. Tilldin oppilaalle mairitelliin
kaikista vilttamattomimmait sisallot kyseisen vuosiluokan keskisimmista sisall6istd, jotta hin voi
keskittya olennaiseen. Painoalueet eivit voi kuitenkaan olla esimerkiksi alempien vuosiluokkien
tavoitteita tai sisdltoja. (Opetushallitus 2014, 69.) Yhteistyo huoltajan kanssa on tirkedd. Kiytin-
nossd opettajat madrittelevit oman oppiaineensa painoalueet eli ydinsisallot, jotka kiydian viela
lapiyhteistyGssa erityisopettajan kanssa oppilaan lihtokohdista kisin ottaen huomioon oppimisen
vaikeudet (lukivaikeus, laajat kielelliset tai matemaattiset vaikeudet, hahmottamisen tai keskitty-
misen ja toiminnanohjauksen vaikeudet). Kun keskitytidin olennaiseen, oppilaalle ji4 voimavaroja
vahvistaa muun muassa oppimaan oppimisen taitoja ja oppimis- ja muististrategioita.

Oppimisprosessin eriyttaminen

Hitaasti lukeva oppilas kokee luokkatilanteet joskus paineisina, mikili hin ei voi edetd omaan
tahtiin. Stressaantumista lisid my0s tehtdvien liian suuri maard. Oppilaiden turhautumista
voi lisdta sekin, ettd kun opettaja kysyy, luokan nopein saa vilittémaisti vastausvuoron. Tamai
passivoi ja syrjayttdd herkdsti muita oppilaita opetuksesta. Aktiivisuutta voi osoittaa tunneil-
la viittaamisen sijaan vaihtoehtoisin keinoin. Jo pelkistiin se, ettd oppilas osaa tyoskennelld
oppitunnilla opettajan antamien ohjeiden mukaisesti ja tekee tehtdvid itsendisesti tai yhdessi
luokkakavereiden kanssa, osoittaa aktiivisuutta.

Havainnollisuus. Opetuksessa on tirkeii havainnollistaa monipuolisesti opittavia asioita. Vi-
rien ja visuaalisten kuvien kiyttd tukee mieleen painamista ja helpottaa asioiden oppimista.
Esimerkiksi kieliopin opettamisen vinkkeja ovat virilappujen kiytto, erilaiset muistikuvat ja
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-sdannot. Huumori ja mielikuvitus auttavat usein oppimista. Esimerkiksi Ilmari Imperatiivi
kiskee meitd nousemaan ylos. Muistipolut asioiden muistamiseksi voidaan luoda erityisopet-
tajan kanssa pienessd ryhmdssi ja leikkid CIA:n agenttia viemailld johtolankoja pitkin kiytivia.
Musiikki ja rytmi ovat hyva apu joillekin. Jopa ripin teko on osoittautunut hyviksi muistikei-
noksi. Miellekartat, juonikartat ja mind mapit toimivat my6s hyvin. Koko luokan eriyttimisen ja
vaihtelun keinoja ovat kieliopissakin erilaiset pelit ja bingot, ndytelmat, perinteiset lastenleikit,
kuten Kapteeni kiskee, seki tietovisat ryhmissd ja pareittain. On tirkedd varmistaa, ettd jokai-
nen oppii uuden asian, mikali se on oppiaineen keskeista sisdltod. (Vitka 2018.)

Tehtivien paloittelu. Tehtivien pilkkominen pienempiin osiin helpottaa monia oppilaita, joil-
la on lukivaikeus. Se tukee oppimista ja edistdd tehtivien tekemista. Alleviivaustekniikkaa on
syyta harjoitella luetun ymmartimisen keskeiseni strategiana. Alleviivaaminen helpottaa teks-
tien omaksumista, ja erityisesti se helpottaa oppilasta, jolla on lukivaikeus, omaksumaan tekstin
sisdlt6d lukemisen aikana ja sitd opeteltaessa. Erityisopettajan kanssa voidaan sopia siitd, ettd
oppilas saa alleviivata tai tehdd merkint6jd kierrdtettiviin oppikirjoihin.

Opetusmenetelmit. Opetusmenetelmien monipuolisuus tukee kaikkia oppijoita. Joillekin sopi-
vat projektit, joillekin opettajajohtoisuus, kyselevi opetustapa, ryhmity6t tai erilaiset oppimis-
polut. Pelkki tyokirjan tiyttiminen on raskasta eiki tue oppijaa, jolla on lukivaikeuksia, joten
kannattaa suosia vaihtoehtoisia menetelmia. Tyokirjan tehtdvisti on varaa karsia pois epdolen-
naisia tehtdvid. Kaikkea ei pidd tehdd samalla tavalla. Lisiksi on hyvi pitdd mielessd sopivan
kokoiset tavoitteet ja pilkkoa opittavia kokonaisuuksia pienempiin osiin. Oppilaiden ja ryhmien
tuntemus on myos olennaisen tirkeii tukea rakennettaessa. Lukivaikeudet eivit estd oppimis-
ta, kunhan oppijan vahvuudet ja tuettavat alueet tunnistetaan ja huomioidaan opetuksessa.

Ryhmittely. Opettajan ja erityisopettajan samanaikais- tai yhteisopettajuus ja paremmat mah-
dollisuudet eriyttdd luokassa tukevat koko heterogeenista ryhmii ja etenkin niitd oppilaita,
joilla on oppimisvaikeuksia (lisilukemistoa Malinen & Palmu 2017). Suurryhmiopetuksessa on
tarkedd suunnitelmallisuus ja yhteistyd erityisopettajan kanssa, jotta tukitoimet toteutuvat mah-
dollisimman hyvin. Ei ole tarkoituksenmukaista, etti tietyt oppilaat ovat erityisopetuksessa jo-
kaisella tunnilla. Inklusiivisuus ei ole paikkasidonnainen, joten joustavalla yksil6- ja pienryhmi-
opiskelulla on tirked merkityksensi. Koska lukivaikeus ilmenee yksil6llisina vaikeuksina, hyvin
kohdennettu tuki tiytyy huomioida luokan erilaisissa oppimistilanteissa. Joillakin on haasteita
lukemisessa, joillakin kirjoittamisessa, mutta useimmiten vaikeudet ovat molemmissa taidois-
sa. Nuoret, joilla on lukivaikeuksia, voivat halutakin opiskella erityisopettajan kanssa kaksin tai
pienissd ryhmissd aika ajoin. He hyotyvit pienemmaissi ryhmassa erilaisista kompensoivien
keinojen harjoitteluhetkisti, kuten oppimis- ja muististrategioista, saadakseen tydkaluja oppi-
miseensa ja parjatikseen omassa ryhmassiin. Myos lukemisen sujuvuuden harjoittelu on yksi-
I6llisesti tai pienessd ryhmissd mahdollista. Tutkimusten mukaan ndyttda siltd, ettd useinkaan
ei ole liian myohiistd parantaa lukusujuvuutta kohdennetuin keinoin (Edmonds ym. 2009).
Opettaja voi jakaa ryhmid pedagogisin perustein, jolloin opettajalla on mahdollisuus eriyttii
oppilaita heidin vahvuuksiensa mukaan. Yhteistoiminnallinen oppiminen eriyttimisen keino-
na tukee samalla yhteistyotaitoja. Ndissikin menetelmissa on hyva miettia, hydtyvitko oppilaat
kyseisessd ryhmissi suunnitellusta menetelmisti eli tukeeko menetelmi oppilaita ja heidin
oppimistaan. On tirked varmistaa, kuka tekee ja miti tekee, jotta kaikki varmasti padsevit osal-
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listumaan tekemiseen. Kun tehddidn esimerkiksi vieraissa kielissd suullisia harjoitteita, on hyvi
miettid toimivat parit ja ryhmakoostumus etukiteen.

Joustavia opetusjirjestelyitd voidaan kiyttdi luokassa jakamalla oppilaat esimerkiksi tarkoi-
tuksenmukaisiin ryhmiin, joissa jokaisella ryhmilld voi olla oma tehtivinsi. Joustavia opetus-
jarjestelyjd voidaan kiyttdi eriyttimisen keinona myos rinnakkaisryhmien ja -luokkien kanssa.
Talloin kaikki opettajat, myOs erityisopettaja, ovat mukana. Tarkoituksena ei ole kuitenkaan
tehdd pysyvid tasoryhmid, vaan ryhmittelyn kriteerind kiytetain motivaatiota, oppilaiden vah-
vuuksia ja kiinnostuksen kohteita. (Vitka 2018.)

Yksil6llisyys. Opetusmenetelmini erilaisten oppimispolkujen kiyttiminen ryhméssi on help-
po tapa eriyttid yksilollisesti. Oppilas valitsee oman oppimispolkunsa, jossa tehtivien vaikeus-
taso vaihtelee. Polun varrella voi olla muun muassa opettajan opetusta, yksilotydskentelyi ja
paritydskentelyd. Eriytetyt tehtdvit suunnitellaan sopiviksi eri oppimispoluille (Luostarinen &
Nieminen 2019). Jos oppilas, jolla on lukivaikeus, tarvitsee esimerkiksi lisdharjoitteita kuullun
ymmdirtimisessd, niitd voidaan lisitd ja tehdd kuunteluharjoituksia erillisessi l3hitilassa. Oppi-
las, jolla on lukivaikeus, hyotyy, kuten muutkin oppilaat, toiminnallisuudesta. Toiminnalliseen
oppimiseen liittyy yhteistyo, tekeminen, kokeminen ja vuorovaikutus. Jos luokka on hyvin vilkas
ja heterogeeninen, saattavat erilaiset urakkamenetelmat ja niiden sovellukset olla sopivia keino-
ja eriyttimiseen ja samalla olla avain tyérauhaan.

Useita oppilaita jannittdd daneen lukeminen ja mahdollisesti esiintymis- ja puhetilanteet
oppitunneilla. Opettajat eivit ehkd luetuta juurikaan dineen ylikoulussa, mutta niistikin ti-
lanteista on tirked keskustella oppilaan kanssa ja miettid mahdollisesti muita keinoja tilanteen
ratkaisemiseksi. Oppilaille 44neen vastaaminen ja vieraan kielen lukeminen ovat usein vaikei-
ta tilanteita kielten tunnilla. Vieraan kielen kirjainten, kirjainyhdistelmien ja danteiden vilisen
yhteyden monimutkaisuus aiheuttaa haasteita kielen oppimisessa (Service & Laasonen 2019).
Aintiminen voi jinnittii paljonkin osaa oppilaista ja vaatii kielten opettajilta pohdintaa ja eriyt-
timisen taitoja, jotta he saavat myos vuorovaikutusta jokaisen oppilaan kanssa. Jos kieliss3 esi-
telman pito on vaikeaa, voi oppilas tehdi ne valmiiksi tabletille tai esittda tehtdvin kahden kes-
ken opettajalle. Osa kiyttia tukisanalistoja apunaan esityshetkelld, miki helpottaa jinnitysti.
Positiivisen ja turvallisen ilmapiirin luominen oppitunneille on darimmadisen tirkeii. Se tukee
oppimista ja motivaatiota. Kiireetdn ja avoin ilmapiiri vihentivat stressin tunnetta, ja tuen luo-
minen luokkaan on entisti helpompaa.

Nykyain oppimisen tukena on laaja keinovalikoima erilaisia tuki- ja apuvélineitd. Tieto-
tekniikka on antanut uusia mahdollisuuksia eriyttda tehtivii oppilaille. Digimuotoisia peleji,
tehtdvid ja materiaaleja on valtavasti, joten oppilaille sopivien tehtivien valinta vaatii opetta-
jilta niihin perehtymisti ja taitoa hyddyntia niitd. Oppimispelejd voidaan kayttdd yksittdisilla
oppilailla eriyttimisen tukena tai hyodyntdi niitd koko ryhmin opiskelussa. Tietokonetta voi
kayttdd muistiinpanojen apuna ja koetilanteessa. Oikolukuohjelmat ovat helpottaneet tekstin
tuottamista seki suomen ja vieraan kielen oikeinkirjoitusta. Kinnykka toimii apuna monessa,
kuten muistiinpanojen kuvaamisessa, sanastoharjoittelussa (oppimispelit), oppikirjan tai mui-
den tekstien kuuntelussa (ddnikirjat) ja lukuisissa muissa asioissa. Kinnykan lisiksi muistiinpa-
nojen apuna voi kayttia erilaisia tallentimia.
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Tukiopetus. Muita eriyttimisen keinoja ovat tukiopetuksen eri muodot. Tukiopetuksen suun-
nittelu ja toteuttaminen yhteistydssa vanhempien kanssa antaa paremmat mahdollisuudet tu-
kea oppilaita ylakoulussa. Korjaava, sidnnéllinen tukiopetus on tavanomaisin tukiopetusmuoto.
Opettaja arvioi oppilaan tukiopetuksen tarpeen. Ennakoiva tukiopetus soveltuu erityisen hyvin
oppilaille, joilla on lukivaikeuksia. Ennalta annettu opetus helpottaa oppilaan tunnille tuloa ja
tuntityoskentelyd. Opittavan uuden asian omaksuminen on talloin helpompaa. Lisiksi useissa
kouluissa olevissa erilaisissa laksyparkeissa on aikuinen tukemassa ja avaamassa tehtavii. Kou-
lunkdynninohjaajaa voidaan monessa tilanteessa hyodyntad, kunhan muistetaan pedagogisen
vastuun olevan aina opettajalla.

Myos kotitehtivilld eriytetdn niin, ettd annetaan oppilaille erilaisia ja eri mairii tehtavii.
Hidasta lukijaa ei kuormiteta liian pitkilld teksteilld, vaan lyhyt, hyvin valittu teksti on parem-
pi vaihtoehto. Koska nuorilla, joilla on lukivaikeus, sanojen oppiminen nopeasti on rajallista ja
vaatii paljon toistoja, opeteltavan sanaston miirid on kielten opiskelussa sovitettava oppilaan
oppimiskykyyn. Oppilas voisi opetella pelkistian ydinsanat hyvin.

Tukea lukemista ja kirjoittamista vaativiin tilanteisiin

Oppilaan tuki luokassa keskittyy tilanteisiin, joissa luetaan tai kirjoitetaan. Hinen tyoskente-
lyadn tunnilla pyritddn tukemaan lukemista ja kirjoittamista helpottamalla. Opetettavan ma-
teriaalin tai kuunneltavan tekstin voi antaa oppilaalle etukiteen tutustuttavaksi ja luettavaksi,
jolloin hin saa tarvitsemaansa aikaa perehtyi tekstiin. Hin voi lukea tekstid rauhassa ennalta
ilman kiireen tuomaa painetta. Opetustilanteessa uuden asian omaksuminen helpottuu, koska
oppilas on jo tutustunut tekstiin ja voi keskittya sisillon omaksumiseen ja kuuntelemaan opet-
tajan opetusta. Useat nuoret, joilla on lukivaikeus, keskittyvit hyvin opetukseen oppiakseen sitd
kautta olennaisen. Tekstin ymmartimistd voidaan tukea kisite- ja sanaselityslistoilla. On mah-
dollista toimia niin, ettd opettajat tekevit kasitteista valmiita kisite- tai sanalistoja selityksineen
tal niitd avataan opetuksen lomassa esimerkiksi kirjaamalla niitd taululle. Uuden asian lipi-
kaynti ennakkoon ja otsikoiden lukeminen voi auttaa asian oppimisessa seuraavilla oppitunneil-
la. Suorituspaineen vihentiminen lisii oppimista ja vahvistaa oppilaiden opiskelumotivaatiota.
Minipystyvyyden lisidntyminen ja usko omaan oppimiseen vahvistavat kaikkea oppimista ja
mielekistd koulunkayntii. Jos kannustava palaute kohdistuu yrittimiseen, palautteen merkitys
on oppilaan tyoskentelyn kannalta suuri.

Kirjoittaminen saattaa olla my6s hidasta, jos nuorella on kirjoittamisen pulmia, koska kir-
joittaminen ei ole automatisoitunut vaan sitoo tarkkaavuuden. Kirjoittamisstrategiana hin
kaytead kirjoittamalla tavun tai sanan kerrallaan taululta, miki on hidasta. Oppilaalle voidaan
perustellusti antaa valmiit muistiinpanot, hin voi kuvata kinnykilld muistiinpanot tai saada
lisdaikaa kirjoittamiseen. On huomioitava, ettd oppilas ei pysty keskittymiin samanaikaisesti
kirjoittamiseen ja seuraamaan opetusta. Siksi kirjoitushetkelld on hyvi vilttda opettamista ja
puhumista uudesta asiasta. Osalla keskittyminen herpaantuu, jos opettajan puhuu liian nopeas-
ti tai epéselvisti. Puheen selkeys ja asioiden visualisointi tukevat oppijaa. Oman kirjoitetun teks-
tin lukeminen d4neen voi olla vaikeaa, jolloin luettava teksti on hyva kiyda etukiteen lapi. Jotkut
oppilaat eivit halua lukea ollenkaan dineen, ja toivetta on kunnioitettava.

Jos oppilailla on oikeinkirjoituksessa vaikeuksia, myos tekstin tuottaminen voi olla haasteel-
lista. Kirjoituksen sisdllon méirittely ja kirjoittamisen alkuun padsemisen ongelmat ovat vaikei-
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ta. Usein oppilaat tarvitsevat kohdennettua tukea, jolloin tuottavaa kirjoittamista harjoitellaan
yhdessa erityisopettajan kanssa. Erityisopettaja voi keskustella kirjoitettavasta asiasta yhdessi
tekstid suunnitellen ja lisiten vihitellen tekstin maarii. Tekstin tuottamisen apuna voivat olla
kysymykset, tarinanopat ja sarjakuvat. Tietokoneen kiytto saattaa tukea kirjoittamista, koska
kirjoittaminen on prosessi ja tarjoaa tekstin muokkausmahdollisuuksia. Tietokoneen helppo-
kayttoohjelma antaa mahdollisuuden kuunnella omaa kirjoitusta, jolloin kuullun palautteen
pohjalta voi vield muokata tekstid. Vieraissa kielissd on helppo eriyttid pidemmissi teksteissad
siten, ettd oppilas voi tehdi ranskalaisia viivoja kayttimalld lyhyita lauseita tai vain yksittdisid
sanoja ilman painetta virheiden korjaamisesta. Luokassa on nuoria, joilla on lukivaikeus, mutta
ei kielen tuottamisessa kirjoittamalla isoja vaikeuksia. Oikeinkirjoitus voidaan tarkistaa vasta
lopuksi oman tekstin arviointivaiheessa, jolloin kirjoittamisprosessi siilyy ehjini. Kiire ja pai-
neet tehdd tehtdva heti tai saada tekemattomait tehtdvit kotitehtaviksi voivat tuntua hitaasti ete-
nevin oppilaan mielesti epareilulta ja kuormittavalta. Rauhallinen, positiivinen ja kannustava,
paineeton ilmapiiri tukee parhaiten oppilasta, jolla on lukivaikeus.

Arvioinnin eriyttiminen

Ylikoulun opettajia on mietityttinyt paljon se, miten arviointi tehddin, kun oppilas tekee asioita
eri tavalla, esimerkiksi lukivaikeuden vuoksi. Arvioinnilla on useita eri ulottuvuuksia, jotka sisil-
tyvit opetussuunnitelmaan.

Arvioinnin avulla saatu tieto auttaa opettajia suuntaamaan opetustaan oppilaiden tarpeiden mu-
kaisesti ja se toimii myds tirkednd vélineend oppilaan mahdollisten tuen tarpeiden tunnistamises-
sa. Oppilaiden erilaiset tavat oppia ja tyskennelld otetaan huomioon ja huolehditaan siitd, ettei
osaamisen osoittamiselle ole esteiti. Arvioinnissa tulee ottaa huomioon oppilaan terveydentila ja
erityistarpeet. Oppimisen tuen tarpeet seki muut osaamisen osoittamista vaikeuttavat syyt tulee
ottaa arviointikiytinteissd huomioon siten, etti oppilaalla on mahdollisuus erityisjirjestelyihin ja
vaihtoehtoisiin tapoihin osoittaa osaamisensa. (Opetushallitus 2014.)

Arviointi on oppimisen ohjaamista ja oppimista tukevaa. Arvioinnissa eriyttimiselli on oma
roolinsa, jotta tuettavien tarpeet tulevat oikein huomioiduksi. Oppimisvaikeudet ja oppimisen
tukeminen tulee ottaa huomioon arvioinnissakin, jonka tulee olla suunnitelmallista, johdonmu-
kaista, monipuolista ja tavoitteellista. Opettajille oppilaiden tuotokset, koetulokset, tehtivit ja
muut tuntityoskentelyssa tehdyt asiat antavat hyvii kriteereji eriyttamiselle, ohjaamiselle ja tu-
kemiselle. Lisiksi esimerkiksi lukiarvioinnit, matematiikan ja kielten kartoitukset seki sosiog-
rammit haastatteluineen antavat lisdtietoa siitd, keiden kohdalla pitdi eriyttdd ja minkalaisissa
opetustilanteissa.

Kun arviointi tukee oppimista, voidaan puhua oppilaslihtéisestd arviointikulttuurista.
Tamain on taas todettu tukevan oppilaiden oppimisprosessia. Tallaisessa kulttuurissa arvioin-
titietoa kiytetddn aidosti ja yksilollisesti oppimisen tukemiseen. (Luostarinen & Nieminen
2019, 124.)

Se, miten arvioidaan, tulee suunnitella tarkasti. Jos opettaja pitdd kirjallisia kokeita, pitda
kokeiden vastata tunneilla annettua opetusta. Menetelmien on hyvi vastata sitd, mika tukee
oppilasta. Vain yhden arviointimenetelmin avulla ei voida arvioida kaikkia asetettuja tavoit-
teita. Kun oppilaalla on erityistarvetta, yksittdisille oppilaille tulisi tarjota mahdollisuus osoit-
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taa osaamistaan vaihtoehtoisella tavalla ja kiyttdid menetelmi, joiden avulla oppilas kykenee
mahdollisimman hyvin osoittamaan osaamisensa. Erityisopettajalla on hyva olla kerittyni
tietoa, ideoita ja vinkkeja arvioinnin tueksi konsultoidessaan muita opettajia arvioinnista ja
arviointitavoista.

On otettava huomioon, ettd arviointipalaute auttaa oppilasta tunnistamaan omat vahvuu-
tensa ja kehittymistarpeensa. Erityisopettajan on hyvd ymmartii ja nostaa esiin arvioinnissa
positiivisen palautteen merkitys, koska varsinkin heikoimmat ja levottomimmat oppilaat eivit
saa sitd monestikaan tarpeeksi. Positiivisella palautteella saadaan ohjattua oppilaan kisitystd
itsestdin oppijana, milld on myos vaikutus suoraan oppimistuloksiin. (Roiha & Polso 2018, 159.)
Toistuva, mielekis palaute on arjen parasta antia oppilaille. Palaute annetaan oppilaalle mahdol-
lisimman kannustavalla tavalla. (Vitka 2018, 134.)

Myos koetilanteita voidaan jarjestelld oppilaiden taitojen mukaisiksi. Oppilaat, joilla on
lukivaikeus, hydtyvit usein kokeen suullisesta tiydentimisestd, lisdajasta, tai koe voidaan
suorittaa myos kokonaan suullisesti. Riittdva koeaika poistaa ylimaariista stressid, pelkoa ja
epdonnistumisen ennakointia. Moni oppilas, jolla on lukivaikeus, hitddntyy muiden oppilai-
den palauttaessa nopeasti kokeitaan. Olisiko paikallaan jokin yhteisesti sovittu minimiaika,
jolloin koe voidaan palauttaa? Jokainen hyotyy rauhallisesta koetilanteesta. Muutama oppilas
saattaa tarvita eriyttivan erillisen koetilan. Kokeen pilkkominen ja osiin paloittelu auttaa osaa
oppilaista. Paloiteltuja kokeita ja muita keinoja voi aluksi kokeilla erityisopettajan kanssa, jos
luokassa tyoskentely tuntuu lukioppilaasta vaikealta. Koekysymysten selkiyttiminen alle-
viivauksin, virein, numeroinnein ja dineen lukemalla helpottaa lukioppilaan koetilannetta.
My0s rajatut koealueet ja selkokokeet teksteineen ovat joillekin oppilaille tarpeellisia. Tieto-
koneen kiytto tukee osaa lukioppilaista koetilanteissa paljonkin. Oppilas voi aluksi tehda ko-
keen ilman kirjaa, tiydentdi sitten koetta eriviriselld kynalld kiyttden apuna kirjaa tai omia
muistiinpanoja. Koe voi olla myds soveltava siten, ettd kirjat ja muistiinpanot saavat olla koko
ajan esilld. Joissakin tapauksissa selkokielisempi koe tai suppeampia koealue tukee parhai-
ten lukioppilasta. Kokeiden suullinen nauhoittaminen on joillekin sopiva vaihtoehto. Erilaiset
hauskat oljenkorret tuovat huumoria ja rentoutta koetilanteisiin, kuten ”pirauta opettajalle”.
Tall4 oljenkorrella oppilas voi kerran kokeen aikana kiyda kysymissa yhta vinkkid kokeeseen.
Pari- ja ryhmikokeet soveltuvat hyvin oppilaille, joilla on lukivaikeuksia, koska ne mahdollis-
tavat yhteisen keskustelun. Muistilappukokeet, joissa oppilas on saanut kotona tai koulussa
tehda “lunttilapun” tuekseen, saattavat helpottaa jinnitysta.

Nykyain kiytetdin myods kotikokeita ja -tehtdvid. Niihin voidaan miettid tarpeen mukaan
lisdaikaa. Erityisopettajan kanssa voidaan keskustella my6s toiminnan ohjauksen tuesta liittyen
kotikokeiden aikataulutukseen, alkuun paisemiseen ja suunnittelemiseen. Muita arviointikei-
noja, joissa on helppo eriyttid, ovat kirjoitelmat, aineet, esseet, sarjakuvien ja mainosten tekemi-
nen. My®s erilaiset projektityot, portfoliot ja esitelmdt ovat helposti eriytettavissa.

Kokeita tarkistettaessa lukiperdisistid kirjoitusvirheistid ei kannata rangaista. Arviointia
mietittdessd kannattaa pohtia, tukeeko arviointimenetelma oppilaan edistymista. Tarkeintd on
miettid, miten eriyttdd ja toteuttaa arviointia kyseisen oppilaan kohdalla, jotta hin saa oppimis-
ta tukevaa realistista, mutta kannustavaa palautetta. Kun oppilaalla on lukivaikeus, yhteistyd ja
erityisopettajan konsultointi tukee oppilaan tuen suunnittelua ja osaamisen kehittymista.
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YHTEISTYO AINEENOPETTAJAN JA ERITYISOPETTAJAN KESKEN

Avainasemassa eriyttimisen onnistumisessa ovat opettajien ja erityisopettajan vilinen hyvi yhteis-
ty0 ja avoin vuorovaikutus, oppilaantuntemus sekd suunnitelmallisuus. Oikeanlainen tuki oppimi-
sessa vaatii aina arvion lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuden luonteesta, missi vaikeus ilmenee ja
mihin se kohdistuu. Erityisopettaja voi jo nivelvaihetyossa keskustella aineenopettajien kanssa alus-
tavista eriyttimisen keinoista ennen kuin opettaja oppii tuntemaan oppilaitaan (Vitka 2018).

Erityisopettajan osaamista sekd oppilas- ja luokkatuntemusta tarvitaan aineenopettajien
tukena ja apuna paljonkin eriyttimisen suunnittelussa ja toteutuksessa. Usein eriyttimisen
mahdollisuuksiin annetaan tukea konsultoimalla. Joissakin tilanteissa eriyttimisen keinoja on
tirked miettid yksilollisesti joko kahden kesken oppilaan kanssa tai yhdessd aineenopettajan
kanssa samanaikaisopetusta hyodyntéen. (Vitka 2018.)

Yhteistyon mahdollisuuksia verottaa kiire tai ajanpuute. Ndissa tilanteissa olisi syytd tarkastel-
la, mika on tirkedd, ja priorisoida tehtavidin opetustyon tirkeyden nikokulmasta. Opettaminen
ja oppilaiden tukeminen ovat keskeisintd pedagogiikkaa. Yhteistyd nikyy opetussuunnitelmassa
useissa kohdissa, myos arvioinnissa. Ilman opettajien ja erityisopettajan vilistd yhteistyota tar-
kemmat ja spesifit lukivaikeuteen liittyvit eriyttimisen keinot eivit kohdennu oikein ja tulokselli-
sesti. Kaikkien tuettavien kohdalla ei voida toistaa samoja tukikeinoja, silld oppilaat ovat yksiléitd
ja oppimisvaikeudet ovat yksilollisid. Oppilaat hyotyvit heille radtaloidyisté eriyttimiskeinoista ja
oppilaiden onnistuessa on opettajakin onnistunut tydssian, mika on palkitsevaa.

Yhteistyossa alku vie aikaa, mutta opettajien oppiessa tuntemaan toisensa yhteistychon kiy-
tettdvi aika vihenee. Toinen toistemme kuunteleminen, arvostaminen ja vuorovaikutus ovat
yhteistyon avaimet, jotka helpottavat oppilaiden oppimista ja opettajien tydtd, kunhan uskal-
lamme yrittdd ja valilld erehtyidkin. Liitteessd 1 on kielten lehtori Minna Norrena-Strangin pu-
heenvuoro esimerkkini eriyttimisestd ja yhteistyosta erityisopettajan kanssa kielten opetuksen
nakoékulmasta.

Opettajan eriyttimisen muistisadnnot

1. Aloita pienesta.

2. Ainaeitarvitse eriyttaa.
3. Eiolevainyhti oikeata tapaa eriyttda.
4. Kokeile, uskalla erehtyi ja onnistua.

5. Muista yhteisty0 erityisopettajan ja muiden kollegojen kanssa.
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Lukivaikeuksien kompensointija
oppimisen tukeminen tieto-ja
viestintateknologian avulla

Veli-Pekka Nitovuori & Jari Laru

JOHDANTO

Useimmissa koululuokissa on oppilas, jolla on lukivaikeus (LukiMat 2019). Oppimateriaalin eriyt-
taminen ja lukivaikeuksiin liittyva yksilollinen oppimisen tuki asettavat opettajille jatkuvan haas-
teen. Teknologian kehittymisen ja koulujen kasvavien laiteresurssien my6ta opettajilla on yha pa-
remmat mahdollisuudet tehda oppimateriaalista saavutettavaa ja tarjota oppimisen tukea myds
oppilaille, joilla on lukivaikeus. Nami oppilaat tarvitsevat usein my0s teknisid apuvalineita tiedon
saavuttamiseksi, ja apuvilineet voivat helpottaa lukivaikeuden kanssa opiskelevaa (Paloneva &
Maikipdi 2019, 178, 180). Nykyaikaiset tieto- ja viestintiteknologiset (tvt) sovellukset ja vilineet ovat
tuoneet uusia mahdollisuuksia kompensoida lukivaikeuksia. Niilld voidaan tiydentii puutteellisia
taitoja sekd edistdd oppimista teknologian avulla. Tvt-vilineet sovelluksineen helpottavat erityistd
tukea tarvitsevien oppijoiden tasaveroista osallistumista opetuksessa (EASIE 2014).

Taman artikkelin tarkoituksena on lisitd opettajien tietimystd kiytettdvissi olevista vilineis-
td ja sovelluksista seki niihin liittyvistd tutkimuksesta. Aihe on ajankohtainen, silld lukivaikeuksia
kompensoivien tyokalujen todellista potentiaalia ei ole vield tutkittu riittdvisti. Kiytimme nimitysti
avustava teknologia sellaisista tieto- ja viestintiteknologisista sovelluksista ja vilineistd, joita voidaan
hyodyntid niin lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen edistimisessi ja tukemisessa kuin vaihtoehtoi-
sena valineena tekstin saavuttamisessa. (Nordstrom, Nilsson, Gustafson & Svensson 2018.)

Perusopetuslain (31 § 1 mom. (642/2010)) mukaan oppilaalla on oikeus riittdviin oppimisen ja
koulunkiynnin tukeen heti tuen tarpeen ilmetessi. Lisiksi oppilaalla on oikeus saada maksutta
opetukseen osallistumiseen erityiset apuvilineet (31 § 1 mom. (477/2003)). Tallaisia ovat esimerkik-
si tietotekniset sovellukset ja d4nikirjat, joihin opettajien ja muiden oppilaan kanssa tyoskentele-
vien on perehdyttiva riittdvasti. Niitd on my0s kdytettiva suunnitelmallisesti ja niiden kiytt6d ja
tarpeellisuutta on arvioitava sdannollisesti (Opetushallitus 2014, 74). Opetussuunnitelma ja perus-
opetuslaki méirittavat avustavan teknologian jarjestimisen ja sen kiyton ohjaamisen oppilaalle ja
huoltajalle koulun tehtiviksi. Palonevan & Mikipdin (2019, 180) mukaan vaikeuksiin kohdistuvaa
asiantuntijapalvelua ei kuitenkaan pideti talld hetkelld julkisen viranomaisen tehtavina. Tilanne
vaikuttaa ristiriitaiselta niin perusopetuslain kuin oppilaiden yhdenvertaisuudenkin kannalta.
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Olisikin syytd pohtia, miten oppilaitokset ja opetuksen jirjestdjit pystyisivit huolehtimaan nykyis-
td paremmin vastuistaan oppimista avustavan teknologian alueella.

Tieto- ja viestintdteknologian kehitys on tuonut myds avustavan teknologian alueelle vii-
meisten vuosien aikana paljon uusia sovelluksia ja mahdollisuuksia, joista opettajien on hyvi
tietdd. Opettajien tulisikin paivittdd teknisid tietojaan ja taitojaan, jotta he pystyisivat kiytea-
miin uusia mahdollisuuksia luovasti ja tarkoituksenmukaisesti osana opetustaan (Brodin
2010). Vastuu on edelleen liitkaa yksittiisten opettajien harteilla. Opetusta ja oppimista tukevan
teknologian mahdollisuudet jaavit helposti hyddyntimitts, jos sithen tutustuminen ja hyédyn-
tdminen ovat ainoastaan lyhytjanteistd hapuilua. Toisaalta jotkut opettajat ovat 16ytineet hyvin
luovia ratkaisuja hyodyntii teknologiaa oppimisen tukemiseksi. Kiytinto on pitkalti kuitenkin
opettajan kekselidisyyden varassa (Ahvenainen & Holopainen 2014, 134).

Teknologian tuominen jokapdivdiseen kayttoon on esimerkiksi kouluissa haastavaa muun
muassa teknisten vaikeuksien vuoksi (Brodin 2010). Lukivaikeuksia kompensoivaa tieto- ja vies-
tintiteknologiaa tulisi hyodyntaa yksilollisesti ja systemaattisesti, jotta siitd tulisi luonteva osa
oppimista. Tam3 vaatii oppilaiden ohjaamista, kiyttotaitojen harjoittelua ja pitkidjinteisyytta.
(Nordstrém ym. 2018.) Teknologian hyédyntiminen oppimisen tukena vaatii opettajalta huo-
lellista suunnittelua ja paneutumista teknologian tarjoamiin mahdollisuuksiin (Ahvenainen &
Holopainen 2014, 134). Naitd vaatimuksia on mahdoton tiyttdd, ellei opettajien osaamiseen kiin-
nitetd riittavisti huomiota ja tarjota tarvittavaa taydennyskoulutusta. Vaikka parhaita tuloksia
saadaankin systemaattisella tyoskentelylls, tieto- ja viestintiteknologiaa kannattaa hyodyntad
opetuksessa rohkeasti ja luovasti. Pienetkin kokeilut voivat olla jonkin uuden alku.

AVUSTAVAN TEKNOLOGIAN KAYTTOONOTOSTA

Ahvenaisen ja Holopaisen (2014) mukaan uudet teknologiset sovellukset ja vilineet ovat tuoneet
uusia mahdollisuuksia kompensoida lukivaikeuksia. Kompensointi tarkoittaa puutteellisten
taitojen tiydentimisti ja oppimisen edistimistd avustavan teknologian avulla (Edyburn 2006;
Paloneva & Mikipad 2019; Zikl ym. 2015). Esimerkiksi useimmista dlypuhelimista l6ytyy tekstistd
puheeksi (TTS — Text to Speech) -toiminto, jonka avulla oppilas voi kuunnella ndytolla olevan teks-
tin. Ndin oppilaan ei tarvitse kdyttda energiaa hitaaseen tekniseen lukemiseen (dekoodaukseen),
ja hidn voi keskittya lukemisen paitarkoitukseen eli tekstin ymmartimiseen.

Tallaisen avustavan teknologian kayttdonotto kannattaa aloittaa Nordstromin ym. (2018)
mukaan jo ennen kuin oppilaan on otettava haltuun suuria mairii teksteji, silld lukivaikeudet
alkavat nikyi erityisesti silloin kun oppiaineiden sisillolliset vaatimukset kasvavat. Suoma-
laisessa koulussa kuvatun kaltainen kdinne tapahtuu yleensi alakoulun loppupuolella, jolloin
opiskeltaviksi aineiksi tulevat esimerkiksi yhteiskuntaoppi ja historia (Opetushallitus 2014).
Kayttoonoton ajankohdan lisiksi on tirkedd miettid missd méirin ja millaisia kompensoivia
tyokaluja tai apuvilineitd otetaan kayttoon, silld tarkoituksena ei ole luovuttaa lapsen lukemaan
ja kirjoittamaan oppimisen suhteen tai syrjayttid perinteistd lukiopetusta. Ajankohdan pohti-
misen tekee haastavaksi se, ettd lukivaikeuksien kohdalla ei vain ole selkeita kohtaa, jolloin op-
pilaalle kannattaa antaa kiytt66n kompensoivaa teknologiaa. (Edyburn 2006, 22.)

Vuosiluokkiin tai ikdtasoon sidotun tarkastelun lisiksi avustavan teknologian kayttdonottoa
voi tarkastella oppimisen tuen asteen nikokulmasta. Suomessa otettiin vuonna 2010 kiyttéon
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kolmiportaisen tuen malli, joka on etdistd sukua Yhdysvalloissa 2000-luvun alusta saakka kiytossa
olleelle Response-to-Intervention (RTI) eli interventiovaste-mallille (Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs, L. &
Fuchs, D. 2018; Aro, M., Aro, T., Koponen & Viholainen 2012). Avustavan teknologian kiytt66n-
oton nikokulmasta nimi kaksi mallia eroavat toisistaan siind, kuinka erityisopettaja osallistuu
opetukseen kolmiportaisen mallin eri tasoilla.

Edyburn (2009) ehdottaa, ettd avustavaa teknologia tulisi ottaa kiyttoon RTI-mallin toisella
portaalla. Kolmannella portaalla sen osuuden tulisi kasvaa, koska oppilaan edistyminen ei saisi
hidastua eikd oppimisen edistymistd saisi vaarantaa. Kotimaisessa kolmiportaisen tuen mallissa
toteutustapa on erilainen, silli erityisopettaja on mukana tarjoamassa oppimisen tukea ja esi-
merkiksi avustavia sovelluksia jo yleisestd tuesta alkaen (kolmiportaisen tuen ensimmadinen taso)
(Bjorn, Aro, Koponen, Fuchs, L. & Fuchs, D. 2016). Avustavan teknologian kiyttoonotto vaatii
perehtymistd, jossa erityisopettajan ja luokan- tai aineenopettajan yhteisty6 voi kantaa pitkal-
le. Myos Paloneva ja Makipai (2019) tunnistavat osa-aikaisen erityisopetuksen ja tukiopetuksen
paikkana, jossa voi hyvin aloitella apuvilineiden kiytto6nottoa ennen siirtymista luokkatyds-
kentelyyn. Perusopetuslaki (31 § 1 mom. (477/2003)) midarittia oppilaan oikeuden erityisiin apu-
vilineisiin kaikilla tuen portailla. Avustavan teknologian kiyttéonotto vaikuttaa niiden seikko-
jen valossa perustellulta jokaisella tuen portaalla.

Nordstrom ym. (2018) tutkivat ala- ja ylikouluikdisten seki toisen asteen opiskelijoiden ja
heidin opettajiensa kokemuksia lukivaikeutta kompensoivien teknologioiden kiytossa. Selvasti
yli puolet kaikista opettajista koki avustavan teknologian kiyton lisdavin oppilaiden motivaa-
tiota, autonomian tunnetta, tekstien lukemista ja saavutettavuutta sekd luetun ymmartimista.
Tama on seurausta muun muassa siitd, ettd lukivaikeutta kompensoiva teknologia antaa oppi-
laille mahdollisuuden hy6dyntia samoja oppimateriaaleja ja oppimisymparist6ja kuin muutkin
oppilaat. Neljannen luokan oppilailla oli parempi oppimismotivaatio kuin vanhemmilla oppilail-
la ja mahdollisuus kehittda lukutaitoa kompensoivien keinojen avulla. Toisaalta neljannen luo-
kan oppilailla oli vanhempia oppilaita enemmin vaikeuksia oppia kompensointiin kiytettivien
sovellusten kayttotaitoja, joten he tarvitsivat myos enemman ohjausta. (Nordstréom ym. 2018.)
Kun avustavaa teknologiaa hyoédynnetdin ylikoululaisten kanssa, on syyta kiinnittda kayteorai-
tojen opettamisen lisiksi erityistd huomiota motivaation rakentamiseen. Kun oppilaat oppivat
teknologian kiyttotaitoja ja heille tarjotaan mahdollisuuksia hyédyntii teknologiaa, he usein
pystyvat itsendisesti kompensoimaan lukivaikeutta. Lihtokohdat ovat hyvit. Suurin osa lansi-
maiden nuorista osaa kiyttda ja hyddyntda taitavasti tieto- ja viestintiteknologiaa apuna oppi-
misessaan (Beetham & Sharpe 2013). Bellin ja McLeanin (2016) mukaan avustavan teknologian
hyodyt kasvavat edelleen oppilaan siirtyessa toiselle asteelle ja tulevaisuuden tydelamain.

Eioleitsestidn selvai, ettd oppilas haluaa kiyttdd avustavaa teknologiaa. Apuvilineiden hyo-
dyntiminen oppimisessa tuo oppilaan erilaisuuden konkreettisesti esille, mika voi olla estee-
nd kompensoivan teknologian kayttimiselle luokkatilanteissa. Esimerkiksi Celian d4nikirjojen
kaytostd tehdyssd tutkimuksessa saatiin selville, ettd perusasteen oppilaat kiyttivit d4nikirjo-
ja ennen kaikkea kotona, osaksi leimautumisen pelon vuoksi (Kuismanen & Holopainen 2013,
vii). Toisaalta nykyisin d4nikirjoja voi kuunnella myés henkilokohtaisilla mobiililaitteilla, mut-
ta silloinkin oppilaan taytyy kayttda oppitunnilla kuulokkeita. Avustavan teknologian kaytosta
on hyvi keskustella avoimesti oppilaan ja huoltajan kanssa. Kodin tuki ja luonteva yhteisty6 on
olennaisen tirked, jotta avustavasta teknologiasta tulee arkipdivii.
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TUKEA LUKEMAAN JA KIRJOITTAMAAN OPPIMISEEN

Svenssonin ym. (2019) mukaan avustavat teknologiat voivat kompensoinnin lisiksi myos tukea
lukemaan oppimista. Téllaisia lukemisen ja kirjoittamisen oppimista tukevia sovelluksia on ke-
hitetty esimerkiksi toistoharjoitusten (drillaus) tekemiseen, ddnnetietoisuuden kehittimiseen
ja kirjoitustaidon harjoitteluun jo useiden vuosikymmenten ajan (ks. esim. Stetter & Hughes
2011). Myos tietotekniikan hyodyt lukutaidon opettamiselle on tunnistettu jo pitkdin (NICHD
2000, 6-9). Esimerkiksi Celian DaisyTrio-kirjojen avulla oppilas saa tiedon helpommin saavu-
tettavassa muodossa didnikirjana, mutta nikee samalla ymmairtdmista tukevat kuvat ja pystyy
seuraamaan korostettua tekstid.

Tutkimuskatsauksessaan Stetter & Hughes (2019, 9) esittivit, ettd avustava teknologia, kuten
ddnikirjan ja painetun tekstin yhdistiminen, kehittavit lukioppilaiden luetunymmairtimista. Suo-
malaisessa tutkimuksessa (Heikkil4, Aro, Narhi, Westerholm & Ahonen 2013) on havaittu tietoko-
neavusteisten toistoharjoitusten olevan kustannustehokas ja lupaava vaihtoehto hitaiden lukijoi-
den oppimisen tukemisessa jo ensimmaisen kouluvuoden jilkeen. Tietokone taipuu erinomaisesti
lukemisen perustekniikan solmukohtien harjoitteluun. Nimenomaan suuret toistomaarit mah-
dollistuvat drillitehtivien ansiosta (Ahvenainen & Holopainen 2014). Pelinomaisten harjoitusme-
netelmien etuna on myos itsendisen harjoittelun mahdollisuus seki sovellusten mukautuminen
oppilaan suoritustasoon sopiviksi. Oppimissovellukset tarjoavat oppilaalle my6s selkedd, motivoi-
vaa ja vilitontd palautetta. (Aro ym. 2012, 316-317.) Ekapeli hyodyntda edelld mainittuja ominai-
suuksia ja on tutkitusti jopa perinteisii erityisopetusmenetelmii tehokkaampi menetelmai lapsille,
joilla on lukivaikeus (Saine 2010). Ekapelissa ldhdetddn kirjainten ja 4anteiden yhdistiminen oppi-
misesta ja jatketaan lukusujuvuuden harjoitteluun. Hidas tekninen lukeminen vaikeuttaa luetun
ymmartamistd ja lisid koulutyoén kuormittavuutta ratkaisevasti. (Lyytinen, Eklund, Ronimus &
Lyytinen 2019.) Vaikuttaa kuitenkin siltd, ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen eri osa-alueita
tukevat sovellukset, kuten erilaiset oppimispelit, on suunnattu lukemaan oppimisen alkuvaihee-
seen eli pienille oppilaille. Ne voisivat olla kidyttokelpoisia myos ylikoulun ja toisen asteen oppi-
laille, mutta liian leikkisit aiheet, kuvat ja videot saattavat etddnnyttdd isomman oppilaan. Myo6s
ylakouluun ja toiselle asteelle tulisi kehittai erilaisia tuen muotoja (Takala & Kairaluoma 2019).

Koulun tulisi pystya tarjoamaan tukea tarvitsevalle oppilaalle ja opiskelijalle apuviline hen-
kilokohtaiseen opiskelukiytt66n. Vaikka tiedostojen tallennus ja opiskelu tapahtuu yhi useam-
min ajasta, paikasta ja laitteesta riippumattomassa pilvess, laitekohtaisiin kiyttdapuasetuksiin
pilvipalvelut eivit vield ylety. Kiytinnossa tima tarkoittaa sitd, ettd useissa kouluissa kiytettavit
yhteiskayttolaitteet soveltuvat vain joiltakin osin yksiléityyn oppimisen tukeen. Eri sairaanhoi-
topiireissd toimivat apuvilinekeskukset, esimerkiksi Pohjois-Pohjanmaan Sairaanhoitopiirin
(PPSHP) Kommunikaatiokeskus Tikoteekki, tarjoavat erityisesti puhetta tukevia ja korvaavia
seki vaativia kommunikoinnin tietoteknisid apuvilineiti. Lihtokohtaisesti pelkka lukivaikeus-
diagnoosi ei riitd perusteluksi apuvilineen saamiselle, mutta esimerkiksi PPSHP:ssa kaytetdin
yksil6llistd harkintaa erittdin haasteellisissa kokonaistilanteissa. Myoskdan asiantuntijapalve-
luita ei talld hetkelld pidetd julkisen viranomaisen tehtivind, vaan niiti tarjoavat yleensi kol-
mannen sektorin toimijat (Paloneva & Mikipaa 2019, 180).

Onneksi nykyaan on helposti saatavilla erilaisia, myos maksuttomia, vilineitd ja tyokaluja
lukivaikeuksien kompensointiin ja oppimisen tukemiseen. Teknologian oppimista tukeva tai
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kompensoiva rooli on moninainen erityisesti teknologian nopean kehittymisen myétd. Seuraa-
vassa on kuvattu teknologioita, joiden avulla voidaan kompensoida tai edistda lukutaitoa erilai-
sista tuen tarpeista kisin.

AANIKIRJOJEN KAYTTO ON HELPOTTUNUT

Ainikirjojen ja muiden kuunneltavien medioiden, kuten podcastien, suosio on ollut huomatta-
vaa viime vuosina. Kuulokkeet korvilla kiveleva vastaantulija ei valttimartta kuuntele musiikkia
vaan kenties asiaohjelmaa radiosta tai kaunokirjallista teosta ddnikirjana. Mobiililaitteet mah-
dollistavat meille valtavan kirjon erilaista kuunneltavaa. Samassa kehityskulussa my6s oppima-
teriaalien saavutettavuus on kehittynyt valtavasti.

Celia’ on ”saavutettavan kirjallisuuden ja julkaisemisen asiantuntijakeskus, joka tukee yh-
denvertaisuutta lukemisessa ja oppimisessa” (Celia 2020). Se lienee tirkein dinikirjallisuuden
lihde koululaisille ja opiskelijoille, joilla on lukivaikeus, vaikka nykyisin my6s joidenkin oppikir-
jojen sidhkoisissd oppimateriaaleissa on oppimateriaalit kuunneltavassa muodossa. Esimerkik-
si Sanoma Pron maksuton Arttu-sovellus® tunnistaa painetusta kirjasta oikean sivun ja oppilas
saa vilittdmasti kiyttoon tekstin ddnitteet ja mahdolliset videosisillot. Arttu-sovellus hyodyntaa
ndin lisittyd todellisuutta (Augmented Reality) tarjoamalla vuorovaikutteisen oppimateriaalin
kaikille oppilaille.

Celian danioppikirjojen kayttdjistd 95 % koki hydtyvinsid danikirjoista, ja ahkerimpia kaytta-
jid olivat Kuismasen ja Holopaisen (2013) tutkimuksessa juuri oppilaat, joilla on lukivaikeus. Ai-
nioppikirjoja kdytetdin eniten lukuaineissa: esimerkiksi 5.-6.-luokkalaiset kiyttivit danikirjoja
eniten historian opiskelussa. Ylikoulussa ddnikirjoja hyddynnettiin useammassa oppiaineessa:
1) seitsemannelld luokalla erityisesti historian ja maantiedon opiskelussa, 2) kahdeksannella luo-
kalla englannin ja historian opiskelussa ja 3) yhdeksinnelld luokalla historian ja yhteiskuntaopin
opiskelussa koettiin danioppikirjojen kiytosti olleen eniten hyotya.

Celia tarjoaa kauno- ja tietokirjallisuuden lisiksi huomattavan miirin maksuttomia dani-
kirjaversioita eri oppikirjoista. Jos tiettyd ddnioppikirjaa ei l6ydy, Celialle voi esittda toiveita sen
tuottamisesta. Kuunteluun ovat oikeutettuja kaikki koululaiset ja opiskelijat, joilla on lukemis-
este. Erillistd todistusta lukemisesteesti ei tarvita. Koulu voi liittyd Celian yhteiséasiakkaiksi
osoitteessa www.celianet.fi, mink3 jialkeen koulun erityisopettajat voivat huoltajien suostumuk-
sella rekister6idd oppilaita Celian asiakkaiksi. Niin oppilaat saavat omat tunnuksensa ja voivat
lainata d4nikirjoja laidasta laitaan.

Celia tarjoaa kahdenlaisia danioppikirjoja: perinteisid danioppikirjoja, jossa kirjan sisiltd
on tallennettu 44nimuotoon ja DaisyTrio®*-kirjoja, jotka sisdltdvit danen lisiksi kuvat ja tekstin.
DaisyTrio-kirjojen etuna on se, ettd oppilas pystyy seuraamaan kirjan tekstid yhta aikaa kuunte-
lemisen kanssa ja tarkastelemaan myos kirjan kuvia. Tekstin kokoa voi myos suurentaa. DaisyT-
rio-kirjat onkin suunnattu erityisesti oppilaille, joilla on oppimisvaikeuksia, kuten lukivaikeus.
Tekstin seuraaminen painetusta kirjasta kuuntelun ohella voi olla hyodyllistd myoés silloin, kun
DaisyTrio-kirjaa ei ole saatavilla. Myos tavallisissa ddnikirjoissa on otsikkotason rakenne, jonka

7 https://www.celia.fi/
8  https://www.sanomapro.fi/arttu/
9  https://www.celia.fi/celian-kirjat/daisytrio-kirjat/
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avulla pystyy siirtymain kirjassa haluttuun kohtaa. Celian d4nikirjoissa luenta voi olla luonnol-
lista oikean henkilon luentaa tai puhesynteesin tuottamaa. Kaikki perusasteen danioppikirjat on
luettu thmisaanelld.

Celiasta lainattuja ddnikirjoja voi kuunnella eri tavoin, ja niiden lukunopeutta pystyy siata-
maiin. Kuuntelu tapahtui muutamia vuosia sitten useimmiten tietokoneen erilliselld ohjelmalla
(Kuismanen & Holopainen 2013), mutta nykyisin mobiililaitteet ja internetselain lienevat kite-
vin vayld kuunteluun. Celian kehittimi maksuton Pratsam Reader -mobiilisovellus on oivalli-
nen viyla danikirjojen kuunteluun. Ehki tirkein asia kuuntelun helpottumisessa on saavutet-
tavuuden lisidntyminen. Maksuttomat ja henkilokohrtaisiin laitteisiin lainattavat kirjat lisdavit
saavutettavuutta valtavasti. Vield vuonna 2013 kirjojen vihiinen miiri nihtiin haasteena, silla
oppilaat joutuivat kierrattimdin kirjoja muiden oppilaiden kanssa, ja niiti sai kiyttoon [dhinna
kokeissa.

Ainikirjojen kuuntelun voi aloittaa esimerkiksi hakemalla Celiasta nuortenkirjan, jonka
didinkielen opettaja on antanut luettavaksi. Siirtyminen haastavampiin teksteihin, kuten op-
pikirjoihin, voi tapahtua vasta mydhemmin. Kaytinnon nikokulmasta kynnys dinikirjojen
kaytt66n on madaltunut suurin harppauksin muutamassa vuodessa. Nykyisin lihes jokaisella
oppilaalla on mobiililaite, johon kuuntelusovelluksen voi ladata ja aloittaa kuuntelu koulussa
tai koulumatkalla. Opettajat tarvitsevat kuitenkin enemméin tietoa dinikirjoista, jotta huo-
maisivat tarjota niitd oppilailleen. Lisdksi tarvitaan myonteistd asennetta tekstien kuuntelua
kohtaan, kirsivallisyytta totuttautumiseen ja kuuntelun harjoittelemiseen. Kenties danikirjo-
jen yleistyminen voisi auttaa poistamaan erilaisuuden tunnetta oppilaille, jotka tarvitsevat tai
hyotyvit danikirjoista.

Kuva1.Oppilas seuraa oppikirjan tekstia ja kuuntelee DaisyTrio-kirjaa Celian Pratsam Reader-sovelluksella.
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TEKSTIEN KUUNTELEMINEN JA PUHEELLA KIRJOITTAMINEN

Tekstistd puheeksi -teknologia muuttaa digitaalisessa muodossa olevan tekstin puheeksi. Toi-
minto on laajasti saatavilla eri laitteilla ja sovellusten avulla. Esimerkiksi iOS ja Android laitteet
sisaltavit tekstistd puheeksi -toiminnon valmiina. Myds Windows-kayttéjarjestelman ruudun-
lukijaa on kehitetty viime vuosina, ja se on saatavilla myds suomeksi. Puhesynteesit ovat kehit-
tyneet, ja osassa sovelluksia ja kiyttojirjestelmii voi kielen lisdksi valita erilaisista puhedanistd,
s44tad dinen korkeutta, nopeutta ja jopa intonaatiota. Tuore kreikkalaistutkimus antaa viitteita
puhesynteesin kiytettivyydestd lukivaikeuksissa. Henkil6t, joilla on lukivaikeus, ymmadrsivit
tekstikokonaisuuksia yhta hyvin puhesynteesin kuin luonnollisen puheen vilitykselld. (Gian-
nouli & Banou 2019.) Tekstin muuttaminen puheeksi kompensoi lukivaikeutta myds niin, ettd
tietokoneella tai puhelimella kirjoitetun tekstin voi tarkistaa kuuntelemalla.

OCR eli Optical Character Recognition -teknologian avulla pystytiin muuttamaan kisin kir-
joitettu tai esimerkiksi oppikirjan painettu teksti digitaaliseen, muokattavaan ja kuunneltavaan
muotoon. Sovellusta kiytettiessd tekstin tunnistaminen OCR-teknologialla vaatii usein kiden
vakautta ja tarkkuutta, jotta tunnistaminen menee oikein. T4sta huolimatta kirjaimista voi tul-
la vdaria tulkintoja. Mitd selkedmpai teksti on, sitd tarkemmin OCR-toiminto sen tunnistaa.
Titd teknologiaa hyddyntivid maksuttomia mobiilisovelluksia ovat muun muassa Microsoftin
Office Lens ja Googlen Google Lens. Lukivaikeuksien nikokulmasta Microsoftin Office Lens on
pidemmille tuotteistettu, koska silld tunnistetun tekstin voi viedd Microsoftin syventiviin lu-

kuohjelmaan (Kuva 2).
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Kuva 2. Vasen kuva: Microsoft Office Lens sovelluksen kayttoliittyma tekstia kuvattaessa; Keskimmainen
kuva: Kuvan ottamisen jalkeen voi valita, minne kuva tallennetaan. Esimerkissa kuva avataan syventa-
vdssd lukuohjelmassa; Oikea kuva: Esimerkkiteksti matkapuhelimen syventavassa lukuohjelmassa
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Kuva 3. Microsoftin syventava lukuohjelmisto kdytdssd Word-dokumenttia luettaessa. Asiakirja on avattu
0365 Teams-sovelluksesta. Kuvan tilanteessa on valittu rivien maaraksi kolme, suurennettu kirjaimen kokoa
ja otettu esille sanan teknologia kuvakortti. Oikeasta ylakulmasta voi sadtaa tekstin asetuksia ja kielioppiase-
tuksia. Oikean reunan kirjan kuvasta saddetian nakyvilla olevan tekstin maaraa, kytketdan kuvakortit paalle
javalitaan mahdollinen kddnnoskieli. Itse lukemiseen liittyvat asetukset ovat asiakirjan alareunassa.

Syventavai lukuohjelmaa on syyti tarkastella lihemmin, silli se integroituu hyvin tiiviisti useis-
sa kouluissa kiytettaviin Microsoftin Office 365:n tydkaluihin ja muihin Microsoftin tuotteisiin.
Syventava lukuohjelma on verrattavissa jossain madrin Celian DaisyTrio-ddnikirjoihin, silld lukija
pystyy esimerkiksi seuraamaan tekstid puhesyntetisaattorin lukeman tekstin tahtiin, sdatimiin
puheen nopeutta, rajaamaan nakyvilld olevia tekstiriveji, sidtimain kirjainkokoa tai vaikka kayt-
tdmiin kuvia selittimiin sanoja. Syventavi lukuohjelma poikkeaa DaisyTrio-dinikirjoista myos
siten, ettd se on integroitu Microsoftin tyokaluihin (Kuva 3) ja Microsoftin tarjoamaa rajapintaa
hyodyntaviin muihin sovelluksiin. Kyseessi ei ole siis kirja, vaan lukivaikeuksia kompensoiva ja
oppimista tukeva tydkalu, jonka avulla kaikki oppilaat voivat tyoskennelld samassa oppimisympa-
ristossd lukivaikeudesta huolimatta. Tillainen oppimisympariston hyddyntiminen vastaa monin
tavoin Universal Design -periaatetta: oppimateriaalista tulee saavutettavaa kaikille, sen kiytt6 on
helppo oppia eiki se leimaa erilaisia kdyttdjid. (National Disability Authority, 2012.)

Bellin ja McLeanin (2016) mukaan oppilaille, joilla on lukivaikeus, tulisi opettaa tietokoneella
kirjoittamista ja muita tieto- ja viestintdteknologian perustaitoja. Tilanteissa, joissa kirjoittami-
nen on liian ty6listd, avuksi on mahdollista opetella puheesta tekstiksi (STT Speech to Text) -sane-
lun kiytto. Suomenkielinen puheesta tekstiksi -toiminto on jo saatavilla yleisimpiin puhelimiin
(Android, i08) ja tablet-laitteisiin (Android, i0OS) sekd ChromeOS-kannettaviin tietokoneisiin.
Valitettavasti esimerkiksi Word-tekstinkasittelyohjelma ei tue vield suomenkielistd puheesta
tekstiksi sanelua, mutta jo lahitulevaisuudessa timi toiminto lienee meille tiysin arkipiivid
laitteesta ja kiyttojarjestelmaistd riippumatta. Applen kiyttojarjestelmien puheesta tekstiksi -sa-
nelu tunnistaa myos vilimerkit, joten esimerkiksi pisteet ja pilkutkin voi sanella. Puheen muut-
tamiseen tekstiksi 16ytyy myos hyvia sovelluksia eri kayttojarjestelmien sovelluskaupoista.
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MUITA AVUSTAVIA TEKNOLOGIOITA

Ei kannata unohtaa myéskiin tekstinkisittelyohjelmissa valmiina olevia aputoimintoja, kuten
oikolukua tai sanakirjaa. Kirjoitusvirheiden korjaamiseen sijaan keskittymisen voi suunnata su-
juvaan jaluovaan tekstin tuottamiseen. Osa oppilaista voi hydtyd myos suuremmasta fonttikoos-
ta, selkeammaistd fontista ja kapeammasta palstasta. Heikkoa kirjoitusmotoriikkaa taas voidaan
kompensoida kynalld kirjoittamisen sijaan tietokoneen tai mobiililaitteen nippdimistolld tai
puheella kirjoittamalla. Esimerkiksi Android- ja iOS-laitteille saatavalla SnapType-sovelluksella
(Kuva 4) oppikirjan tehtavisti otetaan kuva ja kuvaan pystyy kirjoittamaan ja piirtimdin.

Emme usein edes huomaa, kuinka helposti voisimme todellisuudessa ottaa avustavaa teknologiaa
kayttoon. Esimerkiksi lihes jokaisesta tietokoneesta ja mobiililaitteesta [6ytyvit daninauhurisovelluk-
set mahdollistavat ddnimuistiinpanojen tekemisen oppimateriaalista. Samoin vélinein mahdollistuu
my0s oppimisen edistymisen ndyttiminen ilman vaativaa kirjoitussuoritusta. Opetussuunnitelman
perusteet (Opetushallitus 2014) velvoittaa meitd huolehtimaan siitd, ettd oppilailla on esimerkiksi luki-
vaikeuksien yhteydessd mahdollisuus hyodynti tieto- ja viestintiteknologiaa ja antaa suullisia niyt-
t6jd. Lievitkin oppimisvaikeudet tulee ottaa huomioon arviointi- ja niyttétilanteissa.

My6s oppimateriaalin eriyttimiseen, kuten selkomateriaalin tekemiseen tieto- ja viestintiteknolo-
gia tarjoaa verrattomia vilineitd. Papunetin maksuton Papuri-sovellus (https://papuri.papunet.net/#/)
auttaa selkomateriaalin tekemisessa. Se toimii selainpohjaisest, ja silla tehdyt kirjat tallentuvat auto-
maattisesti kiyttdjin tilille. Myos Chrome-selaimella ja iPadilla toimiva BookCreator-sovellus mahdol-
listaa interaktiivisten oppimateriaalien tuottamisen. Jilkimmadinen on loistava esimerkki nykyaikaises-
ta monipuolisesta tavasta luoda teksteji, kuvia, videoita, d4nitteitd, piirroksia, sarjakuvia yhden ainoan
sovelluksen avulla. Opettajan lisiksi my6s oppilas voi tieto- ja viestintiteknologian avulla kiytrai luo-
vuuttaan luoda materiaalia monella tavalla, ilman ett3 lukivaikeus on esteeni. Esimerkiksi SnapType-
sovelluksen avulla oppilas voi tayttdd alun perin paperisia kirjan tehtivid ja monisteita.

a Kirjoita annetut verbit pyydetysss aikamuodossa.

Khytl sonivas nersoonamuoctoa. 4,2_.7
on kokoontunut i i e
a. Puistoon _ = ___ryhmi nuona.
fun, perfekli =
kiipeda : i
b. Osa nuorista _ Fl roskalavan paille sulavasti.
el "
- Loikkaavat _ _ A
c. Roskalavan pailta he katukivetykselle kissamaisesti.
Tolg, preesens I}

; Harjoittelee
d.Erispaika . upeita hyppyja puiston penkin yli,
harinitalls neapseng

nsn  H&N ponnistaa

e — penkkia ponnistuslautanaan.
Edytidd, preewens
f. Mitd kummaa puistossa '_c,apah‘ti..! ! T
lapafiug, preesemns !
g-Sielli ___ parkour-jamit eli ylelset harjoitukset. 2
oll, preesens B

h. Ranskalaispojat parkourin Pariisissa 1990.)
kehittdd, imperfekti 90-luvun alussa.

Kuva 4. Esimerkki SnapType-sovelluksesta
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KOMPENSOIVAA TEKNOLOGIAA ON KAIKKIALLA

Lihes jokaisen ylikouluikidisen taskussa tai repussa on teknologiaa, jonka avulla oppimisen
haasteisiin voidaan vastata. Suuret teknologiayritykset kuten Google®, Microsoft* ja Apple® ovat
rakentaneet vuosikymmenien aikana tuotteidensa sisddn paljon erilaisia saavutettavuusratkai-
suja. Esimerkiksi suomenkielinen puheesta tekstiksi -ominaisuus on ollut saatavilla Android-
ja 108-laitteissa jo useita vuosia. Erilaisia kiyttojarjestelmitason kiyttdaputoimintoja loytyy
nykyain jokaisesta tietokoneesta, tabletista ja puhelimesta. Sekd Android- ettd iOS-pohjaisten
kayttojirjestelmien aputoiminnoista voidaan 16ytad useita eri helppokayttétoimintoja niitd tar-
vitseville. Esimerkkini voidaan mainita vaikkapa Siri, joka ohjaa kiyttijansi navigointia lait-
teessa ja internetissa.

Monet tyokalut ovat siis usein jo valmiina oppilaan kiyttimissi puhelimessa, tabletissa tai
kannettavassa tietokoneessa. Valmiiksi saatavilla olevien sovellusten ohella lukivaikeuksien
kompensointiin ja oppimisen tukemiseen voidaan kayttda lukuisia erilaisia avustavia teknolo-
gioita. Niiden teknologioiden esittelyn lisiksi olemme artikkelissamme kiyneet ldpi alan uusin-
ta tieteellistd kirjallisuutta. Olemme my6s pohtineet milloin ja miti tulisi ottaa huomioon, kun
lukivaikeuksia kompensoivaa ja oppimista tukevaa tieto- ja viestintiteknologiaa otetaan avuksi
kiytinnon opetustilanteissa.

Tekodly, tekstintunnistus, puheentunnistus, datanlouhinta ja monet muut myds opetus- ja
oppimiskontekstiin soveltuvat teknologiat ovat nyt 2020-luvun alussa siirtymissa yliopistojen
ja tutkimuslaitosten laboratorioista ja tutkimushankkeista osaksi arkipdiviimme. Voimme olla
varmoja, ettid timan vuosikymmenen aikana on tulossa yhi tehokkaampia ja huomaamatto-
mampia tapoja avustaa oppilaita, joilla on lukivaikeus. Tama toki edellyttdd sitd, ettd kouluis-
sa kiytetdan digitaalisia oppimisymparistdjd, oppimateriaaleja ja muita teknologisia tyokaluja
mahdollisimman monipuolisesti oppimisen tukena.

Bewerly Woolf (2010) hahmotteli vuosikymmen sitten opetusteknologian tulevaisuudenni-
kymii, joihin kuuluivat muun muassa kiyteoliittymien radikaali muuttuminen, uudet arvioin-
titavat seki yksilollistyva opetus. Yhdysvaltalaisessa Reimagining the role of technology in education
-raportissa (South 2017) toivotaan, ettd tulevaisuudessa on kidytossd yhid enemmain inklusiivisia
oppimisen ja opettamisen sovelluksia, jotka ovat jokaisen oppilaan saavutettavissa. Raportin
mukaan tihin tavoitteeseen pidstiin muun muassa lisidmalli erilaisia avustavia toimintoja
sovelluksiin seki kehittimalld opiskelua yksil6llistavid tyokaluja ja uudenlaisia adaptiivisia ar-
viointikdyteita.

Mitd nimd Woolfin ja Southin hahmottelevat tulevaisuuden tydkalut voisivat olla? Esimer-
kiksi uudet kayteoliictymat, kuten vaikka lisicty todellisuus ja painettava elektroniikka, tulevat
mullistamaan kiytossimme olevat oppimateriaalit. Jo talld hetkelld olisi “mahdollista” tehda
sellainen oppikirja, joka pdivittdisi tietonsa ja saisi kiyttoenergiansa valaistuksen vilitykselld
ja jossa olisi kosketuskiyttoliittyma. Téllainen oppikirja voisi fyysisesti ndyttdd ja tuntua ihan
samanlaiselta teokselta kuin aiemminkin niin haluttaessa, mutta edelld mainitun teknologian
varaan voisi rakentaa myds aivan uudenlaisia oppimateriaaleja, kalusteita ja tilakokonaisuuksia.

10 https://edu.google.com/intl/fi/fwhy-google/accessibility
11 https://www.microsoft.com/en-us/accessibility
12 https://support.apple.com/fi-fifaccessibility
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(Katz & Laru, 2017; Laru, Katz, Hakkinen & Jarveld, 2015.) Edella mainittu kuvaus uudenlaisista
oppikirjoista on esimerkki tutkimuksesta, jota tilld hetkelld tehddin laboratorioiden suojissa.
Tamd voi tuntua futuristiselta, mutta kyseessd on aiheesta perustutkimusta tekevien tietolii-
kennetutkijoiden visio. Se, onko tulevaisuudessa kaytettiva kompensoiva teknologia osana in-
teraktiivista "paperikirjaa” vai hajautettuna esimerkiksi silmilaseihin ja korvanappeihin, selvidi

meille vield timin vuosikymmenen aikana.
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Monikielisen oppijan luetun
ymmartamisen taitojen tukeminen

Eija Laasonen-Tervaoja & Minna Saaskilahti

JOHDANTO

Kisittelemme artikkelissamme luetun ymmartamista erityisesti suomea toisena kielend opiske-
levan oppilaan® nikékulmasta. Suomen kielen oppimisen rinnalla monikielinen oppilas kehit-
tdd lukutaitoaan samalla tavalla kuin suomea didinkielendkin puhuva oppilas. Hinen lukutai-
tonsa kehittyy askelittain peruslukutaidosta sujuvan ja toimivan lukutaidon kautta kriittiseen
lukutaitoon. Toimiva ja kriittinen lukutaito perustuu sujuvaan lukemiseen. Kuten suomalainen
sananlasku toteaa, oikotietd onneen ei ole - lukutaito opitaan vain lukemalla, toistamalla ja har-
joittelemalla. Teksteja opitaan ymmairtimain, lukemaan, kirjoittamaan ja tulkitsemaan kriitti-
sesti tyoskentelemalld monipuolisesti tekstien parissa.

Lukutaidon kehittiminen edellyttdd opettajalta kielitietoisuutta eli ymmarrysti kielen kes-
keisestd merkityksestd oppimisessa, opetuksessa, arvioinnissa ja kaikessa toiminnassa. Eri op-
piaineiden oppimisessa puolestaan kiytetiin monipuolisesti erilaisia tekstejd, joissa kielen re-
sursseja kdytetadn vaihtelevilla tavoilla. Siksi kielitietoisessa opetuksessa kiinnitetdan huomiota
oppiaineen tekstien kielellisiin erityispiirteisiin. (Opetushallitus 2017.) Kielen ohella kielitietoi-
nen opettaja ymmartia lukutaidon vahvistamisen merkityksen pedagogisessa toiminnassaan ja
osaa jarjestdd oppilaille mahdollisuuksia ja ohjausta erilaisten tekstien lukemiseen. Hin keskit-
tyy opetuksessaan teksteihin ja lukemisen opettamisen strategioihin, jotka opettavat ajattelua:
tietojen erittelyd, yhdistimisti ja kokonaisuuksien muodostamista (Kuukka 2019).

Kisittelemme luetun ymmartimisen edistimistd kehittyvin kielitaidon ja oppikirjatekstien
nikokulmasta. Kuvaamme ensin luetun ymmartimisen taitojen etenemisti kielitaidon kuvauk-
sessa. Tamin jilkeen tarkastelemme, millaisia luetun ymmartimisen haasteita oppikirjatekstien
lukemiseen voi liitty3, silld oppikirjojen asema suomalaisessa perusopetuksessa on vahva ja op-
pilaat tutustuvat eri tiedonalojen kieleen ja sisdltéihin usein juuri oppikirjojen kautta. Oppikirjo-
jen analysointi on perusteltua myos siksi, ettd usea monikielinen oppilas joutuu tydskentelemiin
oppikirjatekstien parissa sellaisessa kielenoppimisen vaiheessa, jossa arkisetkin kielenkayttétilan-
teet ovat hinelle haastavia (Aalto, Mustonen, Jirvenoja & Saario 2019). Peilaamme havaintojamme
oppikirjateksteistd kehittyvin kielitaidon kuvaukseen ja suomi toisena kielena -opetussuunnitel-
maan. Loppuun olemme kerdnneet konkreettisia tukikeinoja oppikirjatekstien lukemiseen.

13 Kdytdmme téllaisesta oppilaasta myds nimitystd monikielinen oppilas.
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LUETUN YMMARTAMISESTA KIELITAIDON KUVAUKSISSA

Perusopetuksen opetussuunnitelman 2014 tukiaineistona on Kehittyvin kielitaidon asteikko,
jossa kuvataan porrasmaisesti kielenoppijan kielitaidon kehityskaari kehittyvistd alkeiskielitai-
dosta kehittyvain peruskielitaitoon (taitotasot A1 - A2), toimivasta ja sujuvasta peruskielitaidos-
ta itsendisen kielitaidon perustasoon, toimivaan itsendiseen kielitaitoon (taitotasot B1 - B2) ja
taitavan kielitaidon perustasoon (taitotaso C) asti. Kehittyvin kielitaidon asteikko perustuu ylei-
seurooppalaiseen viitekehykseen, ja silld pyritiin havainnollistamaan, miten kielitaito yleisesti
kehittyy. Vaikka useiden oppilaiden osaamisessa on piirteitd eri taitotasoilta, asteikon avulla
voidaan hahmottaa oppilaan kielitaidon vahvuudet ja kehittimisalueet. Tati tietoa on hyodyllis-
td kiyttdd apuna opetuksen suunnittelussa ja oppimateriaalien valinnassa. On kuitenkin huomi-
oitava, ettd asteikkoa ei tule kdyttdd arviointikriteerina.

Ai-tasolla oppijalla on vield niukat ja rajalliset taidot tuottaa ja ymmartai tekstejd. Han tar-
vitsee paljon ohjausta ja tukea tekstien tydstimisessid. Oppijan kanssa voidaan koulussa kiyttda
esimerkiksi yksinkertaisia kuvitettuja ohjeita sek lyhyitd ilmoituksia, muistilappuja ja arkisia
viestejd tutuista aiheista. Kun oppijan taidot kehittyvit, hin pystyy tuottamaan enemmén sa-
nastoa ja sisalt6i. Hinen tekstin ymmairtimisensa kehittyy yksittdisten pidiasioiden ja pidem-
pien jaksojen ymmartimiseen. Useimmat perusopetukseen valmistavasta opetuksesta yleisope-
tukseen siirtyvit oppilaat opiskelevat juurikin edelld kuvatuilla taidoilla.

A2-tasolla oppija ymmartda yksittdisid ja hajanaisia tietoja oppikirjateksteistd otsikoiden ja
kuvien avulla. Hin tarvitsee paljon ohjausta siind, mihin asioihin luetussa tekstissa tulee kiin-
nittdd huomiota. Toistuvat tehtdvanannot ja toimintaohjeet tukevat hinen tybskentelydan. Ope-
tuksessa voi hyodyntid mm. lyhyitd ja arkisia viestejd, selkeitd tietotekstejd, lyhyitd uutisia ja
sosiaalisen median tekstejd. Ndin tekstilajien hallinta pikkuhiljaa laajenee.

Bi-tasoinen suomen oppija pystyy tukeutumaan paittelyyn ja maailmantietoon, arkitietoon,
lukiessaan erilaisia teksteja. Hin pystyy etsimiin tietoja teksteistd ja yhdistelemiin niitd use-
ammasta lihteestd. Hin kykenee hyédyntimiin kuvia ja visuaalisia vihjeitd ymmartimisen
tukena. Kirjoitettuun tekstiin perustuva itseniinen opiskelu on vield haastavaa. Oppija tarvit-
see monipuolisia kokemuksia eri tekstilajien lukemisesta sekd jatkuvaa ja suunnitelmallista oh-
jaamista lukemiseen, tulkitsemiseen ja tuottamiseen. Opetusteksteini toimivat muun muassa
oppikirjatekstit, muistiinpanot, miiritelmit, tiivistelmait, pidemmit koevastaukset, mielipide-
tekstit, uutiset, sarjakuvat seki sosiaalisen median tekstit. Hiljalleen oppijan kielitaidon abst-
raktiotaso nousee ja kisitteellisten aiheiden kasittely helpottuu.

B2-tasoa kuvaa jo hyvin abstrakti kielenkiytto. Tekstitaitojen hallinta on suhteellisen moni-
puolista, ja oppija pystyy tyoskentelemiin itsendisesti tekstin kielen ja tekstirakenteen ymmér-
timisen ja tuottamisen parissa. Oppikirjatekstien lukeminen on sujuvaa, ja niistd oppiminen
onnistuu. Myds kaunokirjallisten teosten lukeminen onnistuu. Oppija pystyy kirjoittamaan ji-
senneltyjd ja yksityiskohtia sisdltivii tekstejd itsedan kiinnostavista asioista tai kuvitteellisista
tapahtumista. B2-tasoiset oppilaat ovat nuorimmillaan ylikouluikiisid. Opetusteksteind voi-
daan kiyttad samoja koulun ja kirjallisuuden teksteja kuin Bi-tasolla.

Ci-tasoinen oppilas ymmartidd monipuolisesti eri teksteji. Kielen tarkkuus ja ymmarrys sen
vaihtelusta tukevat monenlaisten tekstien omaksumista ja tuottamista. Silti kisitteellisesti vai-
keat ja vieraat teemat voivat aiheuttaa epidvarmuutta.
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C1 TAITAVAN KIELITAIDON PERUSTASO
B2 ITSENAINEN KIELITAITO
B1 SUJUVA PERUSKIELITAITO
A2 KEHITTYVA PERUSKIELITAITO

A1 KEHITTYVA ALKEISKIELITAITO

Kuvio 1. Kehittyvan kielitaidon portaat

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) nostetaan nikyville kielen keskeinen
rooli oppilaiden kasvamisessa, oppimisessa, yhteistoiminnassa, identiteettien rakentumises-
sa ja yhteiskuntaan sosiaalistumisessa. Jokaista opettajaa haastetaan niin kehittymain kieli-
tietoisissa tyotavoissa. Kehittyvin kielen varassa opiskelevilla oppilailla ei ole aikaa opetella
ensin kieltd ja sitten vasta sisdlt6jd: opetusta ja ohjausta tiytyy rakentaa niin, ettd oppilaiden
kielitaitoa kehitetdan systemaattisesti yhdessd sisiltojen oppimisen kanssa. Monien oppilai-
den koulu- ja opiskeluvaikeudet kietoutuvat kieleen. Kun opettajat oppivat tunnistamaan op-
pilaidensa kielenkehityksen vaiheet ja nopeuden ja pystyvit suhteuttamaan ne opettamansa
aineen tekstivaatimuksiin ja lukemisen strategioihin, he saavat tuettua oppilaita yleisen tuen
keinoin.

Oppilaiden heikentyneen lukutaidon edessi ja kielitietoisuuden kehittyessi opettajat ovat
alkaneet kiinnittdd huomiota oppikirjojen kieleen. Oppikirjoissa kaytettivi kieli, tiedonalojen
kieli, vaatii akateemista ja abstraktimpaa opiskelukielitaitoa seka oppiainekohtaista kielitaitoa,
jolla pureudutaan oppineelle tyypillisiin termeihin, kisitteisiin, sanastoihin ja tekstimaailmoi-
hin. Toisin kuin koulun vilituntitilanteista, oppikirjojen teksteista ei selvid pelkin arkikielen
varassa. Opettajien perustyokaluja tind pdivind ovat ydinaineksen mairittiminen oppikirjojen
teksteistd sekd lukemisen strategioiden opettaminen ja ohjaaminen oppilaille niin, ettd oppilaat
16ytavit ja ymmartavit teksteistd tirkeimmit asiat (Aalto, 2013). Tarkastelemme seuraavaksi,
miten eri tiedonalojen oppikirjatekstit voivat haastaa oppilaan ja opettajan tekstitaitoja.

LUETUN YMMARTAMINEN JA OPPIKIRJAT

Oppikirjateksteille on tyypillistd pyrkimys mahdollisimman tiiviiseen ilmaisuun, runsas késit-
teiden kiyttdé midritelmineen sekd abstrakti sanasto (Aalto ym. 2019). Seuraavien esimerkkien
kaltaiset maaritelmat ovatkin oppikirjateksteissa varsin tavallisia:

Geeni on piitki ihmisen jokaisesta solusta lGytyvid perintGainesta. (terveystieto)
Murtoluku on kahden kokonaisluvun osamddriksi kirjoitettu luku. (matematiikka)

Molemmat maiiritelmit ovat kielelliseltd rakenteeltaan hyvin tyypillisia miaritelmia. Alussa
on maddriteltava kisite (geeni ja murtoluku), seuraavana olla-verbi ja lopussa useasta sanasta
koostuva lauseke, joka miirittelee kisitteen tiiviisti. Maaritelmat sisiltavir lisdksi erikoiska-
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sitteitd (solu, perintéaines, kokonaisluku ja osamddrd), jotka voivat olla oppilaalle yhta pulmallisia
kuin niiden avulla maaritelty uusi kisite. Tillaisia miaritelmia kannattaakin purkaa opetus-
puheessa ja -keskusteluissa pienempiin osiin. On hyvi varmistaa tarvittaessa sana sanalta,
ettd oppilaat ymmartavir kaikki kisitteet, joita miiritelmissd on kaytetty. Tiivistd maaritel-
maid voi myos paloitella useampiin lauseisiin. Murtoluvun maiiritelmii voisi selkeyttidd esi-
merkiksi relatiivisen sivulauseen avulla: Murtoluku on luku, joka on kirjoitettu kahden kokonaislu-
vun osamddraksi.

Ennen tiedonalan kisitteisiin ja niiden mairitelmiin perehtymistd samasta ilmiostd voidaan
keskustella usein arkikielen kisitteilld. Toisinaan titd strategiaa hyddynnetdin oppikirjoissakin:

Arkikielessi hyvdlli kunnolla tarkoitetaan usein kestivyytti. Hyvi kunto eli fyysinen toimintakyky
edellyttid kuitenkin monipuolista harjoittelua. Fyysinen toimintakyky jaetaan yleensd viiteen
osa-alueeseen eli kestivyyteen, voimaan, nopeuteen, litkkuvuuteen ja taitavuuteen. (terveystieto)

Esimerkissd on huomioitu, etti fyysisestd toimintakyvysta puhutaan usein arkikielessd hieman
erilaisilla ilmauksilla kuin tiedonalan kielessi. Esimerkissa lihtokohdaksi on otettu eksplisiitti-
sesti arkikielen méiritelma hyville kunnolle (kestivyys). Timin jilkeen arkikielistd maaritelmaa
laajennetaan ja osoitetaan, ettd kestivyys on itse asiassa yksi viidesta hyvin kunnon eli fyysisen
toimintakyvyn osa-alueesta.

Kisitteiden runsaan maarin lisiksi myos moniosaiset luettelot tekevit oppikirjatekstistd in-
formaation kannalta tiivist3, kuten seuraavasta esimerkista ilmenee:

Kadellisille yhteisid piirteitd ovat hyvi nikoaisti, isot aivot, tarttumista ja kiipeilyd helpottavat
raajojen viisi sormea ja varvasta sekd jilkeldisten hidas kehittyminen tiysikasvuisiksi. (biologia)

Esimerkissi on lueteltu nelja kadellisten yhteistd piirrettd. Luettelon kaksi ensimmdistd koh-
taa ovat vield yksinkertaisia lausekkeita, joissa on pidsanan (nékéaisti ja aivot) lisdksi vain yksi
adjektiivimadrite (hyvi ja isot). Luettelon kaksi viimeista osaa, lausekkeet tarttumista ja kiipeilyi
helpottavat raajojen viisi sormea ja varvasta seka jilkeldisten hidas kehittyminen tdysikasvuisiksi, ovat
rakenteeltaan huomattavasti monimutkaisempia ja vaikeammin ymmérrettivissa.

Moniosaisen luettelon sisillén ymmartamisti voisi helpottaa purkamalla yhdesti lauseesta
koostuvan tiiviin virkkeen useammaksi lauseeksi ja tarvittaessa virkkeeksi ainakin suullisesti
oppilaan kanssa. Avuksi voidaan ottaa myos tunnistavan lukemisen menetelmd, jossa lyhyttd
tekstikatkelmaa tarkastellaan yksityiskohtaisesti vaiheittain edeten. Valmisteluvaiheessa opet-
taja kertoo virkkeen merkityksen yksinkertaisin sanoin: “Virkkeessa kerrotaan, mitkd ovat k-
dellisten yhteisii piirteitd.” Timin jilkeen opettaja lukee virkkeen ddneen. Lukemisen jilkeen
opettaja voi suunnata oppilaiden huomion kidellisten piirteisiin tarvittaessa yksi piirre kerral-
laan esittimalld sopivia apukysymyksia. (Shore & Rapatti 2019, 62.)

Oppikirjateksti ei ole aina pelkistdin tiivistd ja abstraktia, vaan oppikirjoissa hyddynnetidin
my0s kertoville teksteille ominaisia piirteitd. Kertovuudella pyritdin todennikoisesti lisddmiidn
tekstin kiinnostavuutta ja eldvyyttd sekd tuomaan oppiaineen kisittelemid ilmioitd lahemmak-
si oppilaan todellisuutta. Kertovuus ei kuitenkaan aina helpota tekstin ymmairtamista, silld se
saattaa tuoda tekstiin ilmauksia, jotka eivit ole oppilaille helppotajuisia. (Rapatti 2014, 157.) Ker-
tovuutta hyddyntavissi tekstikatkelmissa nayttai olevan usein ilmauksia, jotka edellyttivit op-
pilailta kulttuurista lukutaitoa.
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Oppikirjatekstid elavoitetddn toisinaan esimerkiksi sananlaskuilla:

Vanha sananlasku toteaa, etti "hullu mies Huittisista sy6 enemmdn kuin tienaa”. Tamd lausahdus
pitdd sisillidn jirkevin taloudenpidon periaatteen. Tulojen ja menojen pitdd olla tasapainossa. Ei
siis saa kuluttaa enemmidn kuin tienaa. (yhteiskuntaoppi)

Litkunnan terveytti edistivistd vaikutuksesta kertovat vanhat sanonnat “Vierivd kivi ei sammaloi-
du”ja “Thminen on luotu litkkumaan”. (terveystieto)

Sananlaskut ovat luetun ymmartimisen kannalta sikili haastavia, ettd ne edellyttavit kulttuurista
lukutaitoa. Lisdksi lukijan on huomattava, ettd kyseessi on ilmaus, jota ei voi tulkita kirjaimellises-
ti. Hullu mies Huittisista on paihenkild tarinassa, joka kertoo raskaasta ruumiillisesta tyénteos-
ta, ahkeruudesta ja sinnikkyydesta. Oppikirjakontekstissa nima merkitykset eivit ole kuitenkaan
keski6ssd vaan sananlaskun viesti jirkevisti rahankiytostd, mikid myos ilmaistaan selittimalla
sananlaskun merkitys kahdella tavalla: "Tulojen ja menojen pitda olla tasapainossa. Ei siis saa ku-
luttaa enemman kuin tienaa.” Jilkimmaisen virkkeen siis-adverbi on kielellisena vihjeend siitd, ettd
perikkaisissi virkkeissd on sama ajatus eri sanoin ilmaistuna. Jalkimmaisen esimerkin sanonnat
Vierivd kivi ei sammaloidu ja Ihminen on luotu liitkkumaan ovat todennakéisesti tulkittavissa helpom-
min ilman oppikirjan tarjoamaa selitystd, silld niitd kdytetdan ympari maailmaa.

Kertovuus voi ilmeti oppikirjoissa myds huumorin kiyttoni. Kun esimerkiksi yhteiskunta-
opin kappaleen otsikkona on Kirdjilld tavataan!, tavoitteena on todennikoisesti keventdd aiheen
kasittelyd huumorin keinoin. Kirdjilli tavataan -lausahduksen voi nimittiin tulkita ironiseksi
viittaukseksi uhkaukseen, johon toisinaan turvaudutaan konfliktitilanteissa. Mikali oppilas ei
pysty tulkitsemaan téllaisia kulttuurisia merkityksia, otsikko voi tuntua himmentavilta.

Humoristista otetta on ndhtivissi myds seuraavassa esimerkissi suomalaisten asumismuo-
toja kasittelevistd oppikirjakappaleesta, jossa leikitelldan suomalaisiin liitetyilld stereotypioilla:

Vanhan vitsin mukaan kaikki suomalaiset haluaisivat asua omassa rauhassaan omakotitalossa,
joka sijaitsee keskelld kaupunkia jarven rannalla. (yhteiskuntaoppi)

Ironinen huumori keventii aiheen kisittelyd, mutta se ei ole pedagogisesti ongelmatonta. Ai-
dinkielendin suomea puhuva tai pitkille suomen kielen opinnoissa edennyt oppilas todenni-
koisesti tunnistaa, ettd tillainen katkelma ei ole merkityksellinen asiasisillon pidikohtien op-
pimisessa. Jos oppilaan kieliopinnot eivit ole vield edenneet kovin pitkille, hin ei valttimittd
ymmarra virkkeen sisilt6d ja saattaa ponnistella turhaan selvittiessdin tillaisten tekstikohtien
merkitystd. Talloin opettajan tuki huomion kohdistamisessa oppikirjakappaleen olennaisim-
paan sisdltoon on tirkedi. Toisaalta vihintdin Bi-tasolle edennyt monikielinen oppilas pystyy
tulkitsemaan tillaisiakin tekstinkohtia jo helpommin, silld hin pystyy tukeutumaan maailman-
tietoonsa teksteji lukiessaan.

Kuten kehittyvan kielitaidon kuvauksista ilmenee, esimerkiksi taitotasolle A2 edennyt op-
pilas ymmirtidi lukemistaan teksteistd yksittdisia tietoja erityisesti otsikoiden ja kuvien avul-
la. Téllaiselle oppilaalle oppikirjakappaleiden leipatekstien lukeminen on siis haastavaa, joten
hinti saatetaan ohjata keskittymain lukemisessa tiivistelmiin ja otsikoihin leipatekstin sijasta.
Strategia on sindnsa toimiva, mutta ainakaan otsikoiden kohdalla se ei ole vilttimatta aina on-
gelmaton. Tavallisesti oppikirjan otsikot tiivistavit keskeisii sisilt6jd esimerkiksi viitelauseiden
muotoon, jolloin otsikot tukevat perusasioiden oppimista:
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Ranskan vallankumous pédttid yksinvaltiaiden aikakauden (historia)
Ensimmiiiset elidt kehittyivit merissd (biologia)

Oppikirjatekstien otsikoinnissa kiytetain myos muunlaisia strategioita. Osa otsikoista, kuten
Selkirangattomien rakenne ja elintavat ja Maanpuolustus, kertoo tiiviisti tekstin aiheen. Toisinaan
retorisena keinona kiytetdan kysymysmuotoisia otsikoita, joiden tehtivini on aktivoida lukijaa
pohtimaan, mutta jotka eivit varsinaisesti tiivisti leipatekstin paisisilta.

Pieni osa otsikoista saattaa olla myds hieman ristiriitaisia suhteessa leipatekstiin. Esimer-
kiksi historian oppikirjan otsikko Keisari Aleksanteri I kutsuu suomalaiset Porvooseen liittyy teksti-
jaksoon, jossa kerrotaan vuoden 1809 Porvoon valtiopdivisti. Toisin kuin otsikosta voisi paitells,
Porvooseen ei kutsuttu kaikkia suomalaisia vaan ainoastaan siityjen valtiopdiviedustajat. Ke-
mian oppikirjassa puolestaan on seoksia kasittelevit kappale, jossa kiytetdan alaotsikoita Maito
on heterogeeninen seos ja Mehu on homogeeninen seos. Leipatekstissd varsinainen padasia on hetero-
geenisen ja homogeenisen seoksen miiritelmd, mutta timd tieto ei vélity otsikoista. Niin ollen
pelkki otsikoiden lukeminen ei auta oppilasta tirkeimman asiasisillon omaksumisessa.

TUEKSI OPPIKIRJATEKSTIEN LUKEMISEEN

Rakenteeltaan monimutkaisia miiritelmii ja luetteloita sisiltavid lauseita ja virkkeitd kannat-
taa purkaa pienempiin osiin varsinkin, kun selittia asiaa oppilaalle suullisesti. Tatad on hyvi teh-
did my6s vuorovaikutteisesti oppilaiden kanssa. Tehokkaaksi toimintatavaksi on osoittautunut
vertaisselitys, jossa toinen oppilas selostaa kisitteen sisillon (Opetushallitus 2017, 10). Jos uuden
kasitteen mairitelma sisdltdd muita kisitteits, on tirkedd varmistaa, etti oppilas tietdd miari-
telmassa kaytettyjen kisitteiden merkityksen. Uusien kisitteiden ja maaritelmien opiskelussa
on apua arkikielestd. Uuteen kisitteeseen voidaan perehtyi ensin arkikielen pohjalta, ja vastaa-
vasti tiedonalan kielelld ilmaistuja miaritelmid voidaan kidintii arkikielelle.

Oppilaita kannattaa ohjata kiyttimiin myos avaavan ja strukturoidun méiirittelyn stra-
tegioita. Avaavassa madrittelyssa ldhtokohtana on oppimateriaalin tarjoama méiritelm, joka
muutetaan yhdessa arkikieliseksi. Samalla miiritelmiin lisitain esimerkkeja. Lopuksi tehdddn
tiedonalan kielelld uusi mairitelmi, jossa kielellisid rakenteita on helpotettu. Strukturoidussa
madrittelyssi puolestaan tutkitaan ensin malliméiritelm3i4 ja analysoidaan sen rakennetta. T4-
min jilkeen laaditaan uudelle kisitteelle maaritelma mallia soveltaen. (Opetushallitus 2017, 10.)

Opettajan kannattaa tarkastella oppikirjatekstejd myos kertovuuden ja retoristen keinojen
nikokulmasta. Tilléin on hyva kiinnittdd huomiota esimerkiksi kulttuurista lukutaitoa edellyt-
taviin ilmauksiin ja tekstinkohtiin. Usein ndmai ovat sananlaskuja, sanontoja, kielikuvia ja vitse-
ja, joilla lisatdan oppikirjatekstin kertovuutta. Lukutilanteissa on hyva tarkkailla oppilaan luke-
mista ja varmistaa, ettd oppilas saa tarvittaessa tukea tillaisten tekstinkohtien tulkitsemiseen.

Oppikirjateksteille on tyypillista, etti keskeistd tietoa on tiivistetty otsikoihin, kuvatekstei-
hin ja tiivistelmiin. Jos oppilaan suomen kielen oppiminen on alkuvaiheessa, tillaiset tekstin
osat ovat hinelle erityisen tirkeitd merkityksellisimpien sisiltdjen opiskelemisessa, silld oppi-
kirjakappaleen leipatekstin lukeminen saattaa olla hyvin aikaa vievia. Toisinaan oppilasta kan-
nattaakin ohjata lukemaan vain otsikot, kuvatekstit ja tiivistelmat. Otsikot ja kuvatekstit eivit
kuitenkaan aina tiivista opiskeltavan aiheen keskeisii sisilt6ja. Siksi opettajan kannattaa poh-
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tia, tiivistdvatko varsinkin otsikot kappaleen paiasiat ja ovatko ne yhdenmukaisia leipatekstin
kanssa.

Kielitietoisuuden kokonaisvaltainen huomioiminen opetuksessa edellyttid monipuolista yh-
teistyota. Eri oppiaineiden opettajien kannattaa vertailla oppiaineidensa tekstejd ja tapoja kiyt-
tad kieltd, jotta voidaan tunnistaa eri tiedonalojen kielen yhteisia piirteitd mutta toisaalta myds
eroavaisuuksia. Vaikka jokaisella oppiaineella on omat kisitteensi, eri oppiaineissa saatetaan
kayttad samoja kisitteitd erilaisissa merkityksissa, ja naitakin yhteyksid on tirkead 16ytaa. Esi-
merkiksi aika on kisite, jota kiytetdin vaihtelevissa merkityksissi (lihes) kaikissa oppiaineissa.
Samalla opettajat voivat kiinnittd3 huomiota my®ds siihen, kuinka paljon moninaisempi oppilaan
kieli- ja tekstipdivd on aineenopettajaan verrattuna. Oppilas saattaa kohdata saman kisitteen
koulupiivin aikana useissa merkityksissa eri oppiaineiden tunneilla, kun taas aineenopettaja
joutuu tarkastelemaan kisitettd vain oman oppiaineensa kontekstissa. Vuoropuhelu kollegan
kanssa oman oppiaineen tekstikdytanteistd voi myos herdtelld kyseenalaistamaan totuttuja toi-
mintatapoja ja tarjota uusia nikokulmia kielen selkeyttimiseen ja ydinsisiltdjen rajaamiseen.

Tirkedd on myds aineenopettajien ja suomi toisena kielenid -opettajien yhteistyd. Vuosi-
luokkien 7 - 9 suomi toisena kieleni -opetussuunnitelman tavoitteisiin ja sisaltdihin kuuluu eri
tiedonalojen kielenkayttotapojen vertailu ja monipuolinen tydskentely tiedonalojen tekstien
parissa (Opetushallitus 2014). Jos yhteiskuntaopin tunneilla kisitelliin esimerkiksi oikeusvalti-
ota, suomi toisena kieleni -opetuksessa voidaan opettaa aihepiirin keskeistd kisitteistod ja har-
joitella lukemisen strategioiden kiyttéd yhteiskuntaopin oppikirjatekstien parissa. Vastaavasti
myos yhteiskuntaopin opettaja huomioi omassa opetuksessaan tiedonalansa kielen ja tekstien
erityispiirteet. Nain rakennettu kielitietoisen aineenopetuksen ja ainetietoisen kielenopetuksen
yhdistelma eheyttdd oppiaineiden tavoitteita ja tukee tehokkaasti kielen oppimista ja luetun ym-
mirtimisen taitojen kehittymisti.

Eri kielitaidon portailla olevien oppilaiden on mahdollista oppia opetettavat sisillot, vaikka
he eivit olisikaan sujuvia koulun opetuskielessi. Opettajan tehtivini on luoda eri lihtékohdista
tuleville oppilaille mahdollisuuksia sitoutua sisiltdjen oppimiseen ja auttaa heiti ymmairtimain
niiden merkitys itselleen. Monikielisyyden arvostaminen on kielitietoisen toimintakulttuurin
ytimessa: oppilaiden didinkielet ovat mittava oppimisen resurssi. Oppilaat tarvitsevat luotta-
musta omiin taitoithinsa, myonteisia kokemuksia ja kisityksia itsestdin kielenkayttdjind seka
sinnikkyyttd lukutaidon kehittimiseen.
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Nuorten lukemismotivaation
vahvistaminen

Virva Majonen

JOHDANTO

Hyvi lukutaito on nykypiivani valttimitontd, silld se on edellytyksena esimerkiksi opinnois-
sa menestymiselle ja yhteiskuntaan osallistumiselle. Lukutaidon kehittyminen vaatii kuiten-
kin harjoittelua. Usein ja monipuolisia tekstejd lukevien lukutaito on tutkitusti keskimaarin
parempi kuin vihemmain ja yksipuolisesti lukevien ikitoverien lukutaito (Guthrie, Wigfield &
You 2012). Vapaa-ajan lukemisella on tutkimusten mukaan yhteys niin tekniseen lukutaitoon,
sanavarastoon kuin luetun ymmartimiseenkin. My6s heikkojen lukijoiden on todettu hyotyvin
itsendisesti lukuharrastuksesta. (Mol & Bus 2011.)

Lukeminen ei kuitenkaan niytd innostavan nuoria entiseen tapaan. Suomalaisnuorten lu-
kemiseen kiyttima aika, lukemisen monipuolisuus ja kiinnostus lukemiseen ovat vihentyneet
selvisti 2000-luvun aikana. Tilanne on erityisen huolestuttava poikien kohdalla, joista 63 %
kertoo lukevansa vain, jos on pakko. Lukuharrastuksen viheneminen alkaakin jo nikyd nuor-
ten lukutaidossa. Vaikka suomalaisnuoret sijoittuivat PISA-tutkimuksen lukutaitovertailussa
edelleen hyvin, suomalaisnuorten lukutaito on viimeisen parin vuosikymmenen aikana selvisti
heikentynyt ja heikkojen lukijoiden miira lisdantynyt. (Leino ym. 2019.) Jotta lukutaidon heik-
keneminen saadaan pysdytettyd ja uudelleen nousuun, on tirkeia kannustaa nuoria lukemaan
vapaa-ajallaan. Siini tehtivissi lukemismotivaation vahvistaminen on avainasemassa, silla mo-
tivaation on todettu olevan tirkein tekiji lukemiseen sitoutumisessa eli pysyvissi, omaehtoises-
sa, aktiivisessa ja sidnnollisessd lukuharrastuksessa (Guthrie ym. 2012).

LUKEMISMOTIVAATIO

Guthrie & Wigfield (2000, 405) miirittelevit lukemismotivaation tarkoittavan yksilon usko-
muksia, arvoja, tarpeita ja tavoitteita suhteessa lukemisen aihepiiriin, prosesseihin ja lopputu-
lokseen. Lukemismotivaatio vaihtelee paitsi yksiléiden vililli my6s lukemistehtivin mukaan.
Henkilon motivaatio voi olla erilainen koulussa kuin kotona lukemiseen (De Naeghel, Van Keer,
Vansteenkiste & Rosseel 2012), tietokirjojen kuin kaunokirjallisuuden lukemiseen (Wigfield
& Guthrie 1997) tai printti- kuin digilukemiseen (McKenna, Conradi, Lawrence, Jang & Meyer
2012). IThmiset eivat eroa toisistaan ainoastaan motivaation tason suhteen eli siini, kuinka
motivoituneita he ovat, vaan myds motivaatio-orientaation suhteen eli minki vuoksi he ovat
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motivoituneet tekemiin jotakin. Motivaatiota tarkastellaankin usein sisiisen ja ulkoisen mo-
tivaation kautta. Sisiisesti motivoitunut henkilé lukee esimerkiksi siksi, ettd kokee lukemansa
tekstin kiinnostavana tai lukemiskokemus itsessiddn tuottaa myonteisid kokemuksia esimerkik-
si tarinaan uppoutumisen kautta. Ulkoisesti motivoitunut henkil puolestaan lukee esimerkik-
si saadakseen kehuja tai hyvid arvosanoja. Motivaation taso voi olla molemmilla samanlainen
mutta heiddn motivaationsa luonne on hyvin erilainen. (Ryan & Deci 2000; Schiefele, Schaftner,
Moller & Wigfield 2012.) Henkil6 voi olla yhta aikaa seka sisdisesti ettd ulkoisesti motivoitunut,
eli kumpikaan motivaatiopiirre ei sulje toisiaan pois (Park 2011).

MOTIVAATION MERKITYS LUKEMISESSA

Tietoisuus lukemismotivaation tirkeydestd on lisidntynyt viimeisten vuosikymmenten aikana
ja motivaatio ndhdaankin nykydin tirkeind osana lukemista (Becker, McElvany & Kortenburck
2010). Lukemismotivaatiolla on laajan tutkimustiedon mukaan huomattava rooli lukemiskayt-
taytymisen ja lukutaidon erojen selittdjind (Morgan & Fuchs, 2007). Henkild, jonka lukemismo-
tivaatio on vahva, kiyttdd enemman aikaa lukemiseen, kognitiiviseen ponnisteluun ja tekstin
taydelliseen ymmartimiseen kuin vihemman motivoitunut lukija (Guthrie & Wigfield 2000).
Erityisesti sisdiselld lukemismotivaatiolla on havaittu olevan monia myodnteisid seuraamuksia.
Sisdisen motivaation on todettu vaikuttavan positiivisesti vapaa-ajalla tapahtuvan lukemisen
maiardin (Becker ym. 2010; Troyer, Kim, Hale, Wantchekon & Armstrong 2019), luettujen teks-
tien monipuolisuuteen (Wigfield & Guthrie 1997) sekd lukemisen sujuvuuteen ja luetun ymmar-
tamiseen (De Naeghel ym. 2012; McGeown, Norgate & Warhurst 2012). Yhteyden vahvuus vaih-
telee riippuen esimerkiksi sukupuolesta, idsti, etnisestd taustasta tai siitd, onko henkil heikko
vai hyva lukija (Schiefele ym. 2012).

Ulkoisella motivaatiolla sen sijaan voi olla jopa negatiivinen yhteys lukemiseen miirain seki
lukutaidon jaluetunymmartimisen tasoon (Becker ym. 2010; Troyer ym. 2019). Toisaalta esimer-
kiksi Park (2011) esittdd, ettd ulkoinen motivaatio heikentid lukemista vain, siini tapauksessa,
jos henkilén sisdinen motivaatio on yhtdaikaisesti heikko. Jos henkil6lla on korkea sisdinen mo-
tivaatio, kohtuullinen ulkoinen motivaatio ei heikenna suoritusta.

Jotkin viimeaikaiset tutkimukset esittivit, ettd lukemismotivaatio olisi yhteydessa luku-
taitoon nimenomaan lukemisen miirin kautta (Becker ym. 2010; Schaffner & Schiefele 2016).
Toisin sanoen ne henkildt, jotka ovat motivoituneita lukemiseen, lukevat maarallisesti paljon ja
sen vuoksi heiddn lukutaitonsa kehittyy. Pelkka lukemisen miiran lisidminen ei kuitenkaan
yksindin riitd taitojen kehittymiseen, vaan luetun ymmartiminen edellyttid tiettyjd taitoja ja
strategista osaamista, esimerkiksi kykya paatelld uusien sanojen merkityksia, aikaisemman tie-
don aktivoimista ja lukemisnopeuden sovittamista omiin taitoihin sopivalle tasolle (De Naeghel
ym. 2012; Troyer ym. 2019).

MISTA EROT LUKEMISMOTIVAATIOSSA JOHTUVAT?

Syyt alhaiseen lukemismotivaatioon ovat moninaiset. Osa heikosti motivoituneista osaa lukea
hyvin, mutta lukeminen ei vaan kiinnosta heita (Pitcher ym. 2007). Osalla puolestaan motivaa-
tiohaasteiden taustalla ovat lukemiseen liittyvit vaikeudet. Heid4dn lukemismotivaationsa on
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keskimairin selvasti hyvii lukijoita alhaisempi (McGeown ym. 2012). Erot hyvien ja heikkojen lu-
kijoiden lukemismotivaatiossa alkavat nikya jo alakoulun ensimmaisilld luokilla (Lee & Zentall
2012; Vaknin-Nusbaum, Nevo, Brande & Gambrell 2018) tai jopa ennen kouluikii (Lerkkanen
ym. 2010). Onkin siis erityisen tirkeidd tukea niiden lasten ja nuorten lukemismotivaatiota, joilla
on lukemiseen liittyvid vaikeuksia.

Lukemismotivaatioon vaikuttavat myds minidpystyvyysuskomuksiin liittyvit erot. Mindpystyvyys
(self-efficacy) viittaa yksilon uskomuksiin omista kyvyistadn suoriutua annetusta tehtavista. Ihmisilla
on taipumus tarttua tehtéviin, joista uskovat selviytyvinsa ja vastaavasti véltelld tehtivid, joihin eivit
usko kykenevinsi. (Bandura 1997.) Tutkimusten mukaan henkilot, joilla on vahva lukemiseen liittyva
mindpystyvyys, lukevat muita useammin vapaa-ajallaan (Schiiller, Birnbaum, Kroner 2016). Henki-
16ill3, joilla on lukemiseen liittyvid vaikeuksia, on ymmarrettavisti erityisen alhainen mindpystyvyys
lukemisessa, mikd vihentdi heiddn lukemismotivaatiotaan (Guthrie ym. 2012).

Ylikouluikiisten motivoiminen lukemisen pariin on haastavampaa kuin alakouluikiisten,
silld lukemismotivaatio heikkenee tyypillisesti kouluvuosien myota (McKenna ym. 2012; Vaknin-
Nusbaum ym. 2018). Poikien lukemismotivaatio on yleensi ottaen heikompi kuin tyttdjen (De
Naeghel ym. 2012). Lisiksi my6s kotitausta vaikuttaa lukemismotivaatioon. Ylemman sosioe-
konomisen tason perheiden lasten lukemismotivaatio on parempi kuin alemman sosioekono-
misen taustan lasten. Tit3 selitetddn esimerkiksi silld, ettd hyvin koulutetuilla vanhemmilla on
usein paremmat valmiudet tukea lapsensa kognitiivista ja kielellisti kehitystd. He my6s toimi-
vat lukemisen malleina lapsilleen, koska lukevat itse paljon. Lukemista tukeva ilmapiirin my6ta
myos lapselle kehittyy positiivinen asenne lukemista kohtaan. (Swalander & Taube 2007.) So-
sioekonomisen taustan vaikutus on kasvanut viime vuosina myos Suomessa (Leino ym. 2019).

MILLAISIA TEKSTEJA PITAISI LUKEA?

Millaisten tekstien pariin nuoria pitéisi sitten houkutella? Vahvin yhteys lukutaidon tasoon on
kaunokirjallisuuden lukemisella (Leino ym. 2019). Kaunokirjallisuuden lukeminen antaa moni-
puolisempia mahdollisuuksia ajattelun, tunne-eliman ja maailmankuvan rakentumiselle kuin
esimerkiksi lehtien lukeminen (Linnakyld 2004). Kuitenkin my6s aikakauslehtien, tietokirjalli-
suuden, sanomalehtien ja sarjakuvien lukemisella on todettu olevan yhteys lukutaidon tasoon.
Jo pienemmallikin aktiivisuudella minka tahansa edelld mainitun tekstilajin parissa on siis mer-
kitystd. (Leino ym. 2019.) Tietokirjojen, lehtien ja verkkotekstien lukeminen lisii erityisesti poi-
kien lukemismotivaatiota ja mindpystyvyyden tunnetta (Taylor 2004). Huoli verkossa vietetyn
ajan kielteisestd vaikutuksesta lukutaitoon on ainakin osin turha. Aktiivinen sihkopostin kaytto,
chattailu, verkkouutisten seuraaminen, verkosta tapahtuva tiedonhaku ja keskustelufoorumille
osallistuminen pikemminkin edistavat lukutaitoa kuin uhkaavat sitd. On kuitenkin hyva muis-
taa, ettd verkkotekstit eivit harjoituta pitkien kirjoitettujen tekstien lukutaitoa samalla tavalla
kuin mitd painetut tekstit keskimairin. (Sulkunen & Nissinen 2012.)

LUKEMISMOTIVAATION VAHVISTAMINEN

Nykymaailma on tiynni lukemisen kanssa kilpailevia vapaa-ajan aktiviteetteja. Haasteena on-
kin, miten saada nuoret motivoitumaan lukemisesta kaikkien muiden tarjolla olevien aktivi-
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teettien keskelld? Koska nimenomaan sisiiselld lukemismotivaatiolla on todettu olevan positii-
vinen vaikutus lukemiseen, yleisesti suositellaankin nimenomaan sisiisen lukemismotivaation
vahvistamiseen tahtd4vii tukitoimia ulkoiseen motivaatioon pohjautuvien keinojen sijaan (De
Naeghel ym. 2012; Troyer ym. 2019). On siis tirkedd herittdd nuoren oma halu ja kiinnostus luke-
miseen sen sijaan, ettd lukemiseen kannustettaisiin palkkioiden tai muiden ulkoisten tekijéiden
avulla. On erityisen tirked tukea niiden lukijoiden motivaatiota, joilla on lukemiseen liittyvid
vaikeuksia, koska sisiiselld motivaatiolla on enemmin vaikutusta heikkojen lukijoiden lukemis-
tehtdvistd suoriutumiseen (Logan, Medford & Hughes 2011). Esittelen seuraavaksi muutamia
keinoja vahvistaa lukemismotivaatiota.

Minapystyvyyden tukeminen. Sisiistd motivaatiota on mahdollista vahvistaa tukemalla nuoren
minapystyvyysuskomusten kehittymistid myonteisempidin suuntaan (Troyer ym. 2019). Mini-
pystyvyysuskomuksiin vaikuttavat henkilon aiemmat kokemukset omasta suoriutumisestaan,
sijaiskokemukset (henkil6 nikee, miten joku toinen suoriutuu kyseisestd tehtavistd), muilta ih-
misiltd saatu sanallinen ja sosiaalinen palaute seki fysiologiset ja emotionaaliset tekijat (Bandu-
ra 1997). Mitd useampaan tekijadn pystytiin vaikuttamaan, siti tehokkaampaa minipystyvyys-
uskomusten muokkautuminen on (Unrau ym. 2018). Tehokkain keino niyttiisi olevan vaikuttaa
suoriutumiskokemuksiin (Usher & Pajares 2008).

Suoriutumiskokemuksien kehittymistd myonteiseksi voidaan tukea tehokkaita, tutkimusperus-
teisia lukemisstrategioita opettamalla (Unrau ym. 2018). Lukemisstrategioiden kiytto edistdi tekstin
ymmairtamista ja auttaa l6ytimain haluttua tietoa tekstisti, mikd puolestaan johtaa onnistuneisiin
suoriutumiskokemuksiin ja lisda siten minapystyvyyden tunnetta. Lukemisstrategioiden opettami-
nen etenkin heikoille lukijoille on tarkei3, silld heidin tietoisuutensa erilaisista lukemisstrategioista
on selvisti parempia lukijoita vihaisempda (Sulkunen & Nissinen 2012). Suoriutumiskokemuksiin
voidaan vaikuttaa my6s varmistamalla, ettd luettavien kirjojen taso vastaa nuoren lukutaidon tasoa,
silld lifan vaikeaksi koetut kirjat heikentavat mindpystyvyytta (Guthrie ym. 2012). Jos nuoren luotta-
mus suoriutua tehtivisti on heikentynyt epionnistumisten vuoksi, onnistutaan lukemaan innosta-
misessa varmimmin, jos luettava materiaali on seki kiinnostavaa ettd sopivan helppoa. Kun nuori
mindpystyvyyden lisddntyessi uskaltautuu lukemaan enemmin ja taidot sitd kautta kehittyvit, voi-
daan pikkubhiljaa siirtyd vaikeampiin ja vieraampiin teksteihin. (Sulkunen & Nissinen 2012..)

Minipystyvyyttd voidaan vahvistaa my6s sijaiskokemuksia tarjoamalla. Kun ihminen nikee
toisen henkilén onnistuvan tehtivissi, se lisid hinen uskoaan omiin kykyihin suoriutua vastaa-
vasta tehtavistid. Erityisen tehokasta tim3 on vertaisryhmiin kuuluvien henkiléiden kohdalla.
Sijaiskokemusten avulla voidaan myds mallintaa erilaisia suoriutumista parantavia strategioita.
Kun nuori havainnoi tehtavassa onnistumista, han saa tietoa, kuinka itse toimia vastaavassa ti-
lanteessa ja hinen mahdollisuutensa onnistua kasvavat. Onnistumisen kokemusten my6ti nuo-
ri huomaa edistyneensi ja hinen mindpystyvyytensa vahvistuu. (Schunk & Zimmerman 2007.)

Minipystyvyyteen voidaan vaikuttaa suotuisasti myos antamalla kannustavaa palautetta
nuoren suorituksista (Guthrie & Klauda 2014). Kannustava palaute voi koskea esimerkiksi jon-
kin lukemisstrategian kiytt63, jonka tehokkaassa hyédyntamisessd nuori on onnistunut. Myds
fysiologisten ja tunteisiin liittyvien tekijoiden huomioiminen on minipystyvyyden kannalta tar-
kedi. Esimerkiksi jos nuori ahdistuu lukiessaan, hin helposti ajattelee, ettei suoriudu tehtivis-
td. Siksi olisi pyrittava yhdessa 16ytimaan keinoja lieventdi ahdistusta. (Unrau ym. 2018.)
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Kiinnostavien ja ikitasolle sopivien kirjojen saatavuus. Sisdistd motivaatiota on mahdollista
vahvistaa tukemalla nuoren uteliaisuutta eli halua tietii lisdd itsed kiinnostavista aiheista sekd
tekstiin uppoutumisen kokemuksia tarjoamalla (Troyer ym. 2019). Olennaista edelld mainittujen
tekijéiden kannalta on ikitasolle sopivien ja kiinnostavien kirjojen saatavuus (Fletcher, Grimley,
Greenwood & Parkhill 2012; Strommen & Mates 2004). Kun tavoitteena on motivoida nuoria
lukemaan, on siis olennaista selvittda, misti asioista he ovat uteliaita tietimiin lisdi ja tarjota
lukemista, joka vastaa heidin kiinnostuksen kohteitaan. Kiinnostavien kirjojen myota saavute-
taan my06s parhaimmillaan kokemuksia, joissa tarina vie mukanaan ja lukija eldytyy kirjan maa-
ilmaan.

Valinnanvapaus. On tirkedd, ettid nuoret saavat valita mitd lukevat. Valinnanvapaus vaikuttaa
myonteisesti sisdiseen lukemismotivaatioon ja lukemisen arvostamiseen (Guthrie ym. 2012;
Pitcher ym. 2007). My0s itseohjautuvuusteorian mukaan autonomia eli se, ettd ihminen kokee
voivansa padttid omista tekemisistidn ja voivansa toimia omien kiinnostuksen kohteidensa
mukaisesti, vaikuttaa positiivisesti sisiisen motivaation syntymiseen ja sdilymiseen (Deci &
Ryan 2000). Valinnanvapauden tirkeys liittyy etenkin koulussa tapahtuvaan lukemiseen, joka
on vapaa-ajan lukemista siidellympai.

Yhteenkuuluvuuden tunne. Itseohjautuvuusteorian mukaan sisiinen motivaatio vahvistuu
ymparistossd, jossa ihminen kokee turvallisuutta ja yhteenkuuluvuuden tunnetta (Deci & Ryan
2000). Opettajan ja oppilaan vilisen suhteen onkin todettu olevan tirked motivaation kannalta.
Yhteisty6 ja positiivinen vuorovaikutussuhde opettajan ja oppilaan vililld seki luokan oppilai-
denkin kesken lisdi sekd lukemismotivaatiota ettd motivaatiota koulunkiyntid kohtaan ylipaa-
taankin. Opettaja voi vaikuttaa lukemismotivaatioon myds kielteisesti. Opettajan antamalla
negatiivisella palautteella voi olla pahimmillaan jopa tuhoisa vaikutus oppilaan lukemismoti-
vaatioon. (Guthrie ym. 2012.)

Lukemaan motivoiva kouluopetus. Nuoren oman sisiisen motivaation heriimistd voidaan
edistdd jirjestimalli aikaa itsendiseen lukemiseen koulupiivin aikana (Schiller ym. 2016).
Se, ettd keskustellaan luetuista kirjoista lisdd kiinnostusta lukemista kohtaan, joten myds
sithen kannattaa varata koulussa aikaa. Lisiksi opettaja voi motivoida oppilaitaan lukemaan
suosittelemalla heille kirjoja, joiden lukemisesta hin arvelee oppilaidensa innostuvan. Hyva
tapa on myds aktivoida ikitovereita suosittelemaan kirjoja toisilleen. Lisdksi opettaja voi
lukea kirjoja d4dneen luokassa ja lisdtd siten kiinnostusta lukemista kohtaan. (Fletcher ym.
2012.)

Nuori tarvitsee koulun tukea lukemismotivaation vahvistamiseen etenkin silloin, kun kodin
ilmapiiri ei kannusta lukemiseen. Lukemiseen innostaminen sisaltyy myos opetussuunnitelman
tavoitteisiin (Opetushallitus 2014). Hyvin kouluopetuksen ja pedagogiikan avulla on mahdol-
lista tasoittaa epdedullisen kotitaustan merkitystd (Sulkunen & Nissinen 2014). Koska kaikissa
kodeissa lukemaan innostaminen ei ole itsestiin selvid, on tirkedd, ettd lukemisen tirkeydestd
puhutaan esimerkiksi vanhempainilloissa ja muissa tapaamisissa vanhempien kanssa.

Lukemisen hydtyjen korostaminen. Lukemismotivaation vahvistamisen kannalta on olennaista
painottaa lukemisen tirkeytti ja sen avulla saavutettavia hyotyja. Kun nuoret tiedostavat, mihin
he lukemisen avulla saavutettavia taitoja tarvitsevat, se lisid heidan arvostustaan lukemista koh-
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taan. (Guthrie & Klauda 2014.) Nuoret eivit tiedd lukemisen myonteisistd vaikutuksista, joten
heidin kanssaan on tirked keskustella asiasta. Itseohjautuvuusteorian oppien mukaan nuori voi
sisdistdd lukemisen tirkeyden ja siihen liittyvit arvot osaksi omia arvojaan samaistetun tai inte-
groidun sdatelyn kautta (ks. Deci & Ryan 2000) ja motivoitua niin lukemiseen.

Oppimiskeskeiset tavoitteet. Lukemismotivaation on todettu lisidntyvin tilanteissa, joissa
korostetaan oppimiskeskeisii tavoitteita verrattuna tilanteiseen, joissa korostetaan suoriutu-
miskeskeisid tavoitteita. Oppimiskeskeisilld tavoitteilla tarkoitetaan esimerkiksi tekstin ym-
mirtimistd tai uuden tiedon linkittimistd jo olemassa olevaan tietoon. Esimerkki suoriutu-
miskeskeisyydestd on puolestaan kilpailu toisia vastaan. (Guthrie & Davis 2003.) On siis tirkedd
keskustella oppimiskeskeisten tavoitteiden tirkeydesta nuorten kanssa ja varmistaa, ettd luke-
mistilanteissa vallitsee oppimis-, ei suoriutumiskeskeisyys.

Lukemisen mallit. Lukemismotivaation kehittymisen kannalta on tirkedi, ettd nuoren lihipii-
rissd on ihmisid, jotka ovat innostuneet lukemisesta ja jotka toimivat hyvina lukemisen malleina
nuorelle. Hyvind esikuvana lukemisessa voi toimia vanhempi, opettaja, ystivi tai kuka tahansa
muukin oppilaan arvostama henkild. Itsemairaytymisteorian mukaan yksilo saattaa omaksua
arvostamansa henkilon tirkeind pitdmii arvoja tai tavoitteita osaksi omia arvojaan (Ryan &
Deci 2000). Vaikka nuori ei kokisikaan lukemista sisdisesti nautinnollisena tai palkitsevana, hin
kayttad aikaa lukemiseen, koska hin on arvostamansa henkilon kautta ymmartanyt lukemisen
olevan tarkeaa tulevaisuutensa kannalta (Guthrie & Davis 2003).

Lukemispalkkiot. Vaikka yleensd lukemismotivaation tukemisessa korostetaan sisdisen moti-
vaation lisidmiseen tdhtdivid keinoja, joissakin tilanteissa myos ulkoisilla palkkioilla voidaan
vaikuttaa suotuisasti lukemismotivaatioon. Lukemiseen liittyvit kehut tai muut palkkiot voivat
oikein kiytettyni lisitd lukemisen miirdi ja lukemiseen liittyviid mindpystyvyyden tunnetta.
Toimiakseen kehujen on oltava vilpittdmia ja spesifisid. Ulkoisten palkkioiden kiytossa tiytyy
kuitenkin varovainen. Ulkoisiin palkkioihin keskittyva ymparisto saattaa saada oppilaan arvos-
tamaan vain ulkoiseen motivaatioon liittyvid tekijoitd, ja sisdinen motivaatio lukemiseen voi si-
ten vihentyi. (Guthrie & Wigfield 2000.)

Kodin lukemista tukeva ilmapiiri. Kodin tai muun kasvuympdiriston lukemista arvostava il-
mapiiri vaikuttaa myonteisesti lukemismotivaatioon (Baker 2003; Torppa, Laakso & Poikkeus
2011). Sen lisaksi, ettd kotona on saatavilla kiinnostavia, ikdin sopivia kirjoja ja ettd vanhem-
mat toimivat hyvini lukemisen malleina, on tirkei3, ettd kotona varataan tietoisesti aikaa lu-
kemisharrastusta varten ja luetuista kirjoista keskustellaan perheen kesken. Pienelle lapselle on
tarked lukea kirjoja ddneen, silld se lisdd lapsen kiinnostusta lukemista kohtaan. (Strommen &
Mates 2004.) Tutkimuksen mukaan kuitenkin vain noin neljisosa vanhemmista lukee s3innol-
lisesti kirjoja alle kouluikiisille lapsilleen (Kupari, Sulkunen, Vettenranta & Nissinen 2012). Jos
nuorille on luettu, kun he olivat lapsia, on heidin suhtautumisensa lukemiseen todennikéisesti
myonteisempid, silld kotoa saatu malli kantaa pitkille. Lukemista tukeva kasvuympiristo voi
parhaimmillaan vaimentaa geneettisestd riskistd johtuvia lukemaan oppimisen vaikeuksia jopa
merkittdvisti (Lyytinen, Ahonen, Leiwo & Lyytinen 2011).

Lukemismotivaation vahvistamiseen on siis olemassa runsaasti erilaisia keinoja. Koska moti-
vaation heikkeneminen alkaa jo varhain, olisi tirkedd, ettd lukemismotivaation vahvistamiseen
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suunnatut tukitoimet aloitettaisiin mahdollisimman aikaisessa vaiheessa. Riittdvin ajoissa aloi-
tettu motivaatiotuki voi parhaimmillaan ehkiistd motivaation laskua, joka on yleista ylakouluun
siirryttiessd (Schiefele & Loweke 2017). Lukemismotivaation vahvistamisen lisiksi on tirked,
ettd tukea suunnataan myos lukutaidon parantamiseen (Lee & Zentall 2012; Morgan & Fuchs
2007). Interventiot, joissa lukemisen kehittimiseen on yhdistetty motivaatiotukea, ovat tuot-
taneet parempia tuloksia kuin pelkki taitojen harjoittelu myos heikkojen lukijoiden kohdalla
(Berkeley, Mastropieri & Scruggs ym. 2011; Wolters, Barnes & Kulesz 2017; Zentall & Lee 2012).

LUKEMISMOTIVAATIOKYSELYN TULOKSIA

Lukihanke Pohjoisen neljalla pilottikoululla tehtiin lukemismotivaatiokysely yhdeksisluokkalaisil-
le oppilaille joulukuussa 2018. Kyselyyn vastasi 196 nuorta. Kyselyn tavoitteena oli keratd tietoja
nuorten lukemistottumuksesta, lukemismotivaatiosta ja lukemiseen liittyvista minidpystyvyys-
uskomubksista. Tulosten mukaan nuoret lukivat paivittdin suhteellisen paljon, mutta lukeminen
kohdistui painettujen tekstien sijaan erilaisiin digi- ja verkkoteksteihin. Lihes kaikki nuoret,
myos ne, joiden lukutaito oli heikko, lukivat niitd paivittdin. Nuorista 92 % kertoi lukevansa joka
paiva tai lahes joka paiva erilaisia viestejd (esim. sihkopostia ja WhatsApp-viestejd) ja 88 % luki
paivittdin tai lihes pdivittdin tekstejd erilaisista somekanavista. Myos ohjelmien ja elokuvien
tekstityksii, lehtien verkkotekstejd ja internetisti loytyvid tietotekstejd luettiin sdannollisesti.
Sen sijaan kaunokirjallisuutta luki paivittdin tai lihes paivittdin vain 8 % nuorista. Huolestutta-
vaa on, ettd 61 % nuorista ilmoitti, etteivit he lue kaunokirjallisuutta koskaan tai tuskin koskaan.
Nuorilla, joiden lukutaito oli heikko, tilanne on vieldkin huonompi. Heista kaunokirjallisuutta
luki paivittdin tai lihes pdivittdin vain 2 % ja jopa 83 % kertoi, ettei lue kaunokirjallisuutta kos-
kaan tai tuskin koskaan.

Nuorten lukemismotivaation keskiarvo oli 2,59 ja lukemiseen liittyvin minipystyvyyden kes-
kiarvo 2,95 (asteikko 1-4). Poikien lukemismotivaatio oli tytt6jen lukemismotivaatiota heikom-
pi, mutta mindpystyvyydessd ei ollut eroa sukupuolten valilla. Niilld nuorilla, joiden lukutaito
oli heikko, sekd lukemismotivaatio ettd mindpystyvyys olivat heikompia kuin muilla nuorilla.
Lukemismotivaatiota selittivit voimakkaimmin lukemiseen liittyvit minipystyvyysuskomuk-
set. Toisin sanoen miti vahvempi mindpystyvyys oli, sitd parempi lukemismotivaatio nuorella
keskimiirin oli. Muita lukemismotivaatiota selittavia tekijoitd olivat sukupuoli, kodin lukemis-
ilmapiiri ja luetun ymmairtamisen taidot. Mindpystyvyyden voimakkain selittdj oli puolestaan
lukemisen sujuvuus. Myos kodin lukemisilmapiiri ja luetun ymmartimisen taidot selittivit lu-
kemiseen liittyvad minadpystyvyytta.

Kun selvitettiin, mitk3 tekijit motivoisivat nuorten itsensi mukaan lukemaan enemmin,
eniten mainintoja saivat kiinnostavien kirjojen parempi saatavuus, dinikirjojen kuuntelemi-
nen, lukemisesta saadut palkkiot, kannustava palaute opettajilta tai vanhemmilta ja luetuista
kirjoista keskusteleminen kavereiden kanssa. Nuorten mukaan talld hetkelld heiddn lukemis-
taan vahentia eniten se, ettd kavereiden kanssa oleminen kiinnostaa enemman kuin lukeminen.
Muita lukemista vihentdvid tekijoitd ovat ajan puute, kinnykin ja somen viemd huomio, kiin-
nostavien kirjojen puute ja se, ettei lukeminen vaan kiinnosta.

Kyselyn perusteella nuorten lukemismotivaation vahvistamisessa on syyta kiinnittda erityis-
tid huomiota lukemiseen liittyviin minadpystyvyysuskomuksiin. Jos mindpystyvyys lukemisessa
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on heikko, voi olla, ettd muilla tukitoimilla ei ole toivottua vaikutusta. Koska suoriutumiskoke-
mubksiin vaikuttaminen on tehokkain keino vahvistaa mindpystyvyyttd, on tarked pyrkia kehit-
tamian myos lukutaitoa, jos nuorella on lukemiseen liittyvid haasteita. Monet lukemismotivaa-
tiota vahvistavat tekijit ovat onneksi sellaisia, joita on suhteellisen helppo toteuttaa kouluissa tai
muissa arjen ympdristoissa. Jo silli, ettd nuori innostuu lukemaan edes vihin aiempaa enem-
min, voi olla myonteisid seuraamuksia nuoren tulevaisuuden kannalta. Lukemismotivaation
vahvistamiseen kannattaa siis panostaa.
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Lukuintoa lukupiirista

Seija Tuovila

Olemme huolissamme nuorten lukemisen ja lukuinnon vihentymisestd. Kirjaan ei endd juuri
tartuta vapaaehtoisesti. Huoli tilanteesta on kasvattajille, paittijille ja tutkijoilla yhteinen, joten
lukuintoa on pyritty nostamaan monissa valtakunnallisissa ja paikallisissa hankkeissa ja kampan-
joissa, koulutydssi seka lukutaidon parissa tyoskentelevien tutkijoiden toimissa: Pohditaan, mista
syntyisi opiskelun ja lukemisen motivaatio, millaisin opetuksellisin ja kasvatuksellisin keinoin lu-
keminen alkaisi kiinnostaa. (Esim. Hiidenmaa 2018; Saaskilahti, Saviniemi & Palola 2020.)

Tassd artikkelissa pyritddn vastaamaan yhden esimerkkitoiminnan kautta siihen, miten
erityisesti ylakoulussa voitaisiin parantaa lukemismotivaatiota ja millainen lukuprosessi voi-
si edistdd lukuintoa koulussa. Artikkelissa kuvataan lukemisen ja kirjallisuuden opettamisen
lukupiirikokeilua, joka suunniteltiin ja toteutettiin Lukihanke Pohjoisen toimesta lukuvuonna
2018-2019 Rovaniemelld kahdella eri koululla eli Muurolan ja Ounasjoen ylikouluissa yhdeksin-
silld luokilla. Kokeilussa olivat mukana niiden koulujen didinkielen ja kirjallisuuden opettaja ja
hankkeessa suunnittelijana toiminut didinkielen ja kirjallisuuden opettaja. Ajatuksena oli, ettd
myohemmin, kun mallia oli suunniteltu ja kokeiltu, toisena opettajana voisi jatkossa olla esi-
merkiksi erityisopettaja, resurssiopettaja tai toinen aineenopettaja. Kokeilun suunnittelussa ja
toteutuksessa pyrittiin ottamaan huomioon tutkimukseen pohjaten oppimis- ja lukemismoti-
vaatiota edistivid tekijoitd lukupiiritoimintaan liitettyni (esim. Guthrie & Davis 2003; Nurmi
2013; Mdirtad & Salmi 2014; Salmela-Aro 2018; Leskisenoja 2017; Pekrun 2009).

Kehitellyn lukupiiritoiminnan tavoitteena oli jirjestdd lukeminen koulussa lihes 30 oppilaan luo-
kassa siten, ettd syystd tai toisesta lukemista vieroksuva oppilaskin saataisiin aktiivisesti lukemaan ja
tulemaan lukutilanteisiin hyvilld mielelld. Kokeilua ohjaavaksi kysymykseksi kiteytyi seuraava: Voiko
lukupiivin kaltaisella pedagogisella toiminnalla edistid ylikoulun 9.-luokkalaisen lukemismotivaatiota?

Lukupiirin tehtivit ja toiminta pyrittiin suunnittelemaan sellaiseksi, ettd heikommatkin lukijat
motivoituisivat osallistumaan. Perusopetuksen opetussuunnitelma (ks. Opetushallitus 2014) on mo-
nilta osin kuormittunut; heikot lukijat saattavat jaada sivuun arjen koulutydssé vaativien tavoitteiden
ja suurissa ryhmissa opiskelemisen vuoksi (Salmela-Aro 2018). Kokeilussa pyrittiin kdyttaimdan luke-
misen opetuksessa hyviksi havaittuja menetelmii, kuten opettajan daneen lukemista, mallintamista
ja itsendistd, vapaata lukemista luokassa. Luetun ymmdirtimisen opetuksen strategioita ujutettiin
tietoisesti tekemisiin: kaytettiin ennakointia, tyostettiin miellekarttoja, pohdittiin sanojen merkityk-
sid, tehtiin kysymyksia ja laadittiin yhteenvetoja. Taustalla oli lisiksi tavoite, ettd mahdollisimman
moni oppilas lukee kokonaisen - tai lihes kokonaisen - kirjan jakson aikana.

Toteutuksen konkreettisessa suunnittelussa hyoédynnettiin lukupiirin mahdollisuuksista ja
toimintatavoista loytyvid oppaita, kuten Lukupiirin lumo -kisikirjaa (Mattila, Ollila & Volotinen
2008) ja opettajien opastukseksi toimitettua Lukuklaanin kirjapaketin kisikirjaa (Haaro, Kata-
jamaki, Peltonen & Yliharsild 2018).
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Lukupiirin ja lukemisen suunnittelussa otettiin huomioon ja nostettiin keskiéon seikko-
ja, jotka tutkimusten mukaan edistivit nuoren oppimis- ja lukemismotivaatiota. Seuraavassa
taulukossa on kuvattu tydskentelyssd motivaatioon myonteisesti vaikuttavia periaatteita ja esi-
merkkeja niiden konkretisoinneista opetuksessa.

Taulukko 1. Motivaatio lukupiirissd

OPPIMISEN MOTIVAATION PERUSTEET TOTEUTUSESIMERKKI LUKUPIIRISSA

Tehtava on nuorelle merkityksellinen. Keskustelu lukemisen tirkeydesta ja oppilaan
mielenkiinnon kohteista.

Tehtavassa mahdollisuus tehda omia valintoja. Kirjan omaehtoinen valinta.
Tehtévissd omien valintojen tekemista.

Tehtavan suorittamisessa oman vastuun ottaminen. Omien luku-urakoiden laatiminen.

Kuuluminen ryhmaan. Pienryhmassa ryhmaytyminen turvallisessa
ilmapiirissa.
My6nteinen ja kannustava ilmapiiri ja palaute. Ryhmassa hyvaksyva ilmapiiri. Hyvaksymista.

Tukemista. Hipedn ja nolouden tunteiden poissaoloa.

Tehtavassa onnistuminen on turvattu. Kenenkain suoritusta ei hylata, jos han on ollut
prosessissa mukana.

Kokeilussa luokat kokoontuivat varsinaisina lukupiiriryvhmina nelji kertaa, viides kerta pidettiin koko
luokan tuntina. Muurolan koululla oppilaat tayttivit samalla lukupaivakirjaa, johon kirjattiin muun
muassa kotitehtdvit, mikd osoittautui osaltaan hyviksi ratkaisuksi, koska se koosti lukemista, antoi
keskusteluihin tukea ja tarjosi kirjoittamisen mahdollisuuksia. Koulun opettaja jakoi luokan neljain
noin viiden oppilaan lukupiiriryhmian. Ryhmien muodostamisessa ja eriyttimisessi oli mahdollis-
ta tarpeen mukaan kayttda lukiseulontojen ja lukemismotivaatiokyselyn tuloksia. Ryhmien muodos-
tamisen kriteerit eivit ole yksiselitteisid: miten esimerkiksi motivoitumattomat, lukivaikeuksiset tai
hyvin ujot sijoitetaan ryhmiin, jotta heidin lukemistaan voitaisiin tukea mahdollisimman hyvin. Ryh-
mien muodostamisessa lihdettiin oletuksesta, ettd heterogeenisessid ryhmassa on mahdollista hyo-
dyntad monipuolisesti erilaisten lukijoiden vertaistukea ja -oppimista. Muurolan koulussa etukiteen
valittujen kirjojen aihepiirit olivat mys yhteni kriteerind ryhmien muodostamisessa, mitd pidetdin
lukupiiriryhméin muodostamisessa toimivana perusteena (Mattila, Ollila & Volotinen 2008, 14).
Lukupiirityoskentelyssd on usein tapana, ettd ryhmalla tai koko luokalla on yhteinen kirja
luettavana. Talld kertaa oppilaat saivat molemmilla kouluilla valita itselle sopivan kirjan, mika
vaikutti omalta osaltaan varsinaisessa pienryhmassa tapahtuvaan luetun kisittelyyn. Kaupun-
gin kirjasto oli tissi valintaprosessissa apuna siten, ettd toisella koululla luokka meni kirjastoon
ja toisella koululla kaupungin paikirjasto toi runsaasti kirjoja valittavaksi luokkaan. Mainitta-
koon tissi yhteydessd, ettd kirjan valintaan kannattaakin syventyd ja hyodyntdi kaikenlaisia
vinkkareita, jotta jokainen oppilas saa valituksi kirjan ja lukemiseen paistdin sujuvasti kisiksi.*

14 Tatd kokeilua toteutettaessa Lukuklaani-hankkeen ylakoulun kasikirjaa ja kirjapaketteja ei ollut vield julkaistu. Seka
ala- ettd ylakoulun kasikirjoista 16ytyy runsaasti yhteisolliseen lukemiseen, kuten lukupiireihin, ja kirjapakettien
kayttoon liittyvid tehtdvii ja ideoita.
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Lukupiiritunnit alkoivat lyhyelld opettajien yhteiselld opetustuokiolla tai tilannekatsauk-
sella, jonka jalkeen molemmat opettajat siirtyivit pienryhmineen tydskentelemain omiin tiloi-
hinsa. Puolet oppilaista jii lukemaan luokkaan omaa kirjaansa. Tutkimuksen mukaan koulussa
tapahtuva itsendinen lukeminen lisdikin omalta osaltaan lukemismotivaatiota (Krashen 2005).

Oppilaiden tehtivini oli jakaa itse lukemisensa luku-urakoiksi esimerkiksi seuraavalla ta-
valla (ks. Laaksonen & Luukila 2019), jolloin oppilas jakaa vastuullisesti laajan tehtivin pienem-
piin tavoitteisiin.

Taulukko 2. Lomake luku-urakan suunnitteluun

PAIVAMAARA TEHTAVAMONISTE
luku-urakka tehtavat
luku-urakka tehtavat
luku-urakka tehtdvat
luku-urakka tehtavat

Pienryhmin ensimmdisen tapaamisen alussa oli lyhyt ryhmaytymiskeskustelu, minka jilkeen
tutustuttiin toisiimme valittujen kirjojen avulla ennakoimalla yhdessa jokaisen osallistujan va-
litseman kirjan sisdlt6d kansien ja nimen perusteella. Opettajalla on hyvi olla myés oma kirja
valittuna, jolloin hin voi osallistua mallintamalla keskusteluun:

Mista ajattelit kirjan kertovan ennen kuin aloit lukea sitd?

Katsellaan kantta ja nimed: Mitd paittelit etu-ja takakannen seké kansilehden
perusteella kirjan sisallosta?

Opettaja mallintaa oman valintaprosessinsa: Miksi juuri taima kirja on mukana?
Muutkin osallistuvat. Kuka on lukenut tai kuullut kyseisesta kirjailijasta tai kirjasta?

Opettaja lukee ddneen omaa kirjaansaja mallintaa: Mita ajattelin, kun luin alkua.
Jokainen halukas lukee vuorollaan oman kirjansa alun, josta voidaan keskustella.

Lukupiiritapaamisten alussa on syytd keskustella, miten urakka on sujunut ja valaa uskoa sen
onnistumiseen.” Suunnitelmia voi my6s yhdessa tarkentaa ja ndin tukea onnistumista. Luku-
piiritapaamisissa voidaan jollakin tapaamiskerralla keskittyi kirjallisuuden tarkastelussa kay-
tettdviin peruskdsitteisiin, kuten esimerkiksi henkilihin ja henkilokuvaukseen. Pidhenkilostad
voidaan tehda piirros®, johon voi listata hinen ominaisuuksiaan ja jonka ideaa voi myohemmin
hyodyntai esimerkiksi omissa henkilokuvauskirjoitelmissa. Piirroksen avulla kertominen myés
helpottaa monesti esiintymistd jinnittivii.

15 Vinkki: Peukku itsereflektion valineend on osoittautunut hyviksi antaen riittavaa valjyyttd oman tekemisen arviointiin
ja tavoitteen saavuttamiseen. Pienikin liike ylospdin ja myonteiseen raivaa tietd onnistumiselle.

16 Draamaopetuksessa tillaista henkilokuvauksen miellekarttaa kutsutaan pullapojaksi tai -tytoksi.
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Keta tai keitd kirjassa seurataan? Kuka on kirjan paahenkil6(t)?

Millainen hdn on? Kerad lukemastasi padhenkiloon liittyvid seikkoja, kuten, ik,
perhetausta, missa asuu, ammatti, ulkonako, mista pitdd, misti ei pidd, mita
tavoittelee elaméssaan, luonne.

Piaihenkilostd voidaan tehda piirros, johon luonnehdinnat liitetaan.

Piirrosten avulla henkil6 esitelldan ryhmalle.

Sovituilla tapaamiskerroilla voidaan keskittyd dineen lukemiseen ja kuuntelemiseen, jolloin on
voitu antaa etukiteen tehtiviksi valita kirjasta kohta, joka on jollain tapaa kiinnostava tai mer-
kittdvi. Lukemista voi valmiiksi harjoitella kotona, jolloin d4idneen lukeminen esimerkiksi parille
tai pienryhmaille on helpompaa. Opettajakin voi lukea oman niytteensi ja jossakin tilanteessa
oppilaan puolesta hinen valitsemansa kohdan, koska oppilaille on hyvi antaa sujuvan lukemi-
sen mallia. Kun oppilas kertoo valintansa perustelut, pidstiin jo kirjasta keskustelun alkuun.
Tehtiavini voi olla my6s kiinnostavan, oudon, kauniin, hauskan sanan valitseminen ja valintojen
myo6td sanojen merkityksistd keskusteleminen. Tiivistimista ja juonen kisitettd voidaan harjoi-
tella, kun kerrotaan toisille, miti kirjassa on tapahtunut.

Kun kirja oli lukusuunnitelman mukaan luettu loppuun, oppilaat saivat koontitehtivii, jois-
ta heilld oli mahdollisuus valita itseddn kiinnostavat tehtdvit. Oman tehtivivalinnan ja tehti-
vien selkedn struktuurin avulla pyrittiin takamaan onnistumisen kokemus mahdollisimman
monelle kirjansa kokonaan tai osittainkin lukeneelle.

Valitse seuraavista tehtavista (1.-8.) kolme, joihin vastaat lukupaivakirjaasi.

1. Kenesta kirjan henkilosta pidit eniten? Miksi?

2.Jos kirjasta tehtaisiin elokuva, missa se kuvattaisiin? Minkalainen elokuva siita tulisi?
3. Mika oli mielestasi kirjan tarkein tapahtuma? Miksi?

4. Jatka virke loppuun. Luulen, etta kirjailija on kirjoittanut timan kirjan, koska...

5. Sinulla on mahdollisuus kertoa kirjailijalle mielipiteesi kirjasta. Mita sanot tai kysyt?
6. Keksi kirjalle uusi nimi.

7. Miten kirja voisi jatkua?

8. Lukusuositus: Kenelle suosittelet (ikd, sukupuoli, harrastuksetjne.)?

Lisdksi: Montako tahtea viidestd (1—5) annat kirjalle?

Oppilaat saivat antaa lukupiiritydskentelysti oman opettajan pitdimilld koko luokan yhtei-
silld tunneilla edelld kuvattujen koontitehtivien yhteydessi kirjallista palautetta, jonka sai
antaa nimettdmanai, vaikka suurin osa tosin ilmoitti nimensi. Muurolan koululla molem-
mille luokille esitetyn palautteeseen vastasi lihes 60 prosenttia (n = 23) oppilaista. Ounas-
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joen koululla palautetta pyydettiin toiselta 9. luokan oppilailta, joista sitd antoi 65 prosenttia
(n=18).

Ensimmadisend toimineen lukupiirikoulun eli Muurolan oppilaille esitettiin seuraavat ky-
symykset, joilla pyrittiin suuntaamaan oppilaan arviota ja palautetta itse lukupiiritydsken-
telyyn, kuten itsearviointiin ja ryhmin tyoskentelyn arviointiin: Mitd mieltd olet lukupiiristi?
Miten itse onnistuit siing? Miten oma lukupiiriryhmdsi onnistui? Myohemmin toteutetussa luku-
piirityoskentelyssd Ounasjoen koululla kysyttiin lisaksi: Mitd mieltd olet siitd, ettd sait valita itse
luettavan kirjan? Jos sinulla on ideoita, miti lukupiirissi kannattaisi tehdd, ole hyvd ja kirjoita niistd
tahdn. Kysymyksissa ja saadussa palautteessa ei roolitettu eiki arvioitu opettajia, vaan fokus
oli omassa ja ryhman tydskentelyssd. Koska mitdin erityistd opettajiin kohdistuvaa palautet-
ta tai kritiikkia ei annettu edes nimettomaisti, oletukseksi jaa, ettd opettaja-oppilassuhde oli
kaikkien opettajien osalta hyva (Muhonen, Vasalampi, Poikkeus, Rasku-Puttonen & Lerkka-
nen 2016).

Molemmilta kouluilta saatu palaute oli myonteinen. Kultakin kouluilta 16ytyi oppilas, joka
antoi kielteistikin palautetta. Toinen ”ei oikein pitinyt lukupiiristd”, vaikka hin itse ja ryhmi
kuitenkin “onnistui tygskentelyssd” ja toinen piti sitd “vihidn turhana, koska sen ajan olisi voinut
kayttad esimerkiksi kirjojen lukemiseen”.

Seuraavaan taulukkoon on kirjattu esimerkkivastauksia, joiden perusteella lukupiirin moti-
vaation ja lukuinnon lisidmiseen suunnitellut toiminnot onnistuivat:

Taulukko 3. Esimerkkej oppilaiden palautteesta

MOTIVAATIOTEKIJA ESIMERKKEJA PALAUTTEESTA

Tehtiva on merkityksellinen: “se oli hienoa, koska voi valita juuri sellaisen kirja kuin haluaa”, "tosi
tehtivassd mahdollisuus tehda kiva juttu ja se innostaa paljon lukemaan”, ”paljon parempi kuin ettad
omia valintoja. olisi luettu sama kirja”

Tehtdvin suorittamisessa “onnistuin mielestani hyvin, koska luin aina sen verran kuin pitija
oman vastuun ottaminen. sain kerrottua kirjasta’, "onnistuin itse hyvin, luin joka viikko % kirjas-

o on

tani”, "olin tehnyt tehtavat huolellisestija kuuntelin muita kiinnostu-
neesti, eli suoriuduin hyvin”

»nn

Kuuluminen ryhmaan. "oma lukupiiriryhmani onnistui hyvin, kaikki kertoivat kirjasta”, "mei-

dan ryhmaékin oli hyvé ja hienosti meni”, "ryhmamme oli pieni, mutta
kaikki ainakin yrittivat osallistua”

Mydnteinen ja kannustava “suullisesti on rennompi kertoa kirjasta”, "oli kivan rentoa”, rennom-
ilmapiiri ja palaute. paaja mielekkddmpad”,

Tehtdvéssa onnistuminen "hyvin onnistui, kaikki osallistui”, "lukupiirissa oli kivaa”, "oli kiva ja
on turvattu. useammin saisi olla semmoista’

Muuta palautetta ja arviointia "sai ideoita uusiin kirjoihin, joita voisi lukea”, “ihan hyva kun kuuli

» » » n

muittenkin kirjoista”, "idea oli hyva kirjan kertomistapa’, "hyvin to-
teutettuw”, "ihan ok, vaikka valilla oltaisiin voitu keskustella kirjoista

enemman’,"oli hyva tyérauha”

142



Téssa kokeilussa esitetyt lukupiiritehtavit ja keskustelut (ks. Taulukko 3) pyrittiin pitimian sellai-
sina, ettd kaikilla oppilailla oli mahdollisuus osallistua ja ettd mahdollisimman moni koki ryhmian
tulemisen ja ryhmén ilmapiirin turvalliseksi. Lukupiirityoskentelyyn voi liittaa sellaisia pienryh-
matehtavii, jotka lisddvit yhteistoiminnallisuutta, kuten kirjavinkkausta, draamatehtivii, kirjat-
railereita, videoita, yhdessi kirjoitettuja kirja-arvosteluja. Erityisesti draaman avulla on muutoin-
kin mahdollista liitta4 tekstien kisittelyyn myonteista tydskentelyasennetta (Toivanen 2015, 35).

On toki todettava, ettei edelld kuvatunlainen lukupiirityoskentely voi olla ainoa lukemisen
ja kirjallisuuden tarkastelun malli. Aidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa on muun muassa
oletus kirjallisuutemme klassikoiden tarkastelusta, jolloin kirjavalinta ei voi olla tdysin omaeh-
toista. Palautteessa mainittuja tekstilajien, kuten kirja-arvostelun ja esitelmin oppiminen ja
harjoittelu on osa opetussuunnitelman toteutusta (Opetushallitus 2014).

Kun kaikilla ryhmassa tai koko luokalla on sama kirja luettavana, pienryhmien keskuste-
luissa voidaan luonnollisesti pureutua syvemmalle kirjan tapahtumiin, henkil6ihin ja teemoi-
hin. Yhteisen kirjan lukemisessa opettajalla on myds mahdollisuuksia auttaa kaikkia oppilaita
motivoitumaan ja pysymadn kirjan maailmassa ja juonessa mukana kertomalla ja kertaamalla
kirjan tapahtumia ja lukemalla 44neen merkityksellisia pdikohtia. Myds oppilaat voivat tilloin
auttaa toisiaan ja tehdi yhteistyotd. Esimerkiksi hitaan lukutaidon vuoksi jotkut oppilaat voi-
vat vaihtoehtoisesti kuunnella d4nikirjoja kirjan tarinan ymmartamiseksi seka kielen ja tyylin
havainnoimiseksi. Selkokirja puolestaan antaa jollekin oppilaalle, jolla on kielellisid vaikeuksia,
mahdollisuuden osallistua kirjaan liittyviin keskusteluihin ja tuntea kokonaisen kirjan lukemi-
sen riemun. Oppilas, joka lukee hitaasti ja jolla on lukivaikeus, voi puolestaan valita tekstimii-
raltd itselle sopivan kirjan.

Jokaisessa ylakoulun luokassa on muita heikompia ja parempia lukijoita, joiden jokaisen lu-
kemista ja lukutaitoa on kehitettivi. Erityisesti heikompien lukutaidon oppimisen tukemisessa
yhteisopettajuus voisi tarjota mahdollisuuden eriyttimiseen ja yksilollisempéain ohjaukseen (ks.
esim. Malinen & Palmu 2017). Pienemmastikin ylakoulusta 16ytyy todennidkéisesti kahden opet-
tajan pari, joka voi tyoskennelld yhdessa. Esimerkiksi erityisopettaja ja aineenopettaja muodos-
tavat tillaisen tydparin. Musiikin ja didinkielen opettaja voisivat muodostaa lyriikkaan liittyvin
tyoparin.” Lukupiiritydskentely toki onnistuu, vaikka opettaja tyoskentelisi yksinkin luokassaan.
Erilaisia eriyttavid malleja ja lukupiiritydskentelyn ohjeistuksia on kehiteltivissi ja 16ydettavissa.

Lukupiiritydskentelyn ideaa voi kokeilla eri oppiaineissa ja varsin hyvin monialaisten oppi-
miskokonaisuuksien yhteydessd, jolloin eri opettajien yhteisty6 lukemisen opetuksessa mah-
dollistuu (ks. Aaltonen 2019; Laaksonen & Luukila 2019, 50, 60). Lukuklaanissa tehdyn kyselyn
mukaan jopa yli 70 prosenttia muista kuin didinkielen aineenopettajista ilmoitti kayttavinsa
kaunokirjallisuutta ylikoulun oppitunnillaan harvemmin kuin lukuvuosittain tai ei koskaan.
Saman kyselyn mukaan tietokirjallisuutta hyodyntdd hieman yli puolet opettajista edes kerran
lukuvuodessa. (Aaltonen 2020.)

Opettajat pitdvat yhteistoiminnallisia menetelmid hyvind, mutta esimerkiksi lukupiirid
opetuksessaan hyodyntda lukuvuosittain alle puolet eikd kolmannes ole koskaan sitd kokeillut
(Aaltonen 2020). Lukupiirit tarjoavat kuitenkin mahdollisuuden tukea monipuolisesti my6s hei-

17 Lukukeskuksen nettisivuilta [6ytyvat Sanat haltuun -tydpajoissa kehitetyn tydpajametodin tuntisuunnitelmat. Tyopa-
jojen avulla pyritddn vahvistamaan heikosti lukevien nuorten tekstitaitoja kayttaen vilineena rap-lyriikkaa (https://
sanathaltuun.fi/rap-paja/).
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kompia lukijoita my6nteisessd ja kannustavassa hengessi. Tutkimus on myos osoittanut, ettd
aivojen plastisuus jatkuu nuoruuteen, joten oppimismotivaatio on pitkidin opittavissa (Salme-
la-Aro 2018, 15). Miksi ei my6s lukemismotivaatio voi kehittyd vield nuoruudessa, kun oppilasta
tuetaan riittivisti ja monipuolisesti. Jos koulunsa paittineet ja aikuisuuteen astuvat oppilaam-
me ovat innokkaita lukijoita - tai ainakin lukijoita - he saavat monipuolisemmat mahdollisuudet
yhteiskunnan jisenind, tyontekijoind ja vanhempina (Mattila, Ollila & Volotinen 2008, 12).

Sitd kuinka moni luki kirjan alusta loppuun, ei palautteessa varsinaisesti kysytty, mutta aina-
kin yksi oppilas vastasi: "Oli ensimmadinen kirja, jonka luin kannesta kanteen.”
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“Ei siina mielestani mitdan erikoista
show ta tarvita.“ Esimerkkeja
ylakoulunja kirjaston yhteistyosta

Mervi Heikkila

TAUSTAA

Seindjoen kaupunki sai 1.1.2020 alkaen Opetus- ja kulttuuriministerioltd valtakunnallisen eri-
tyistehtdvin liittyen lasten ja nuorten lukemista ja lukutaitoa edistiviin kirjastopalveluihin.
Tehtivinimme on tukea eri tavoilla Suomen yleisid kirjastoja lukemisen edistimistydssa. Luke-
misen ja kirjallisuuden edistiminen onkin kirjaston keskeinen, lakisiiteinen tehtivi, ja se kos-
kee kaikenikaisid ihmisid, myos ylikouluikiisia.”® Oman kokemukseni mukaan ikiluokat saavu-
tetaan parhaiten yhteisty6lld peruskoulun kanssa, mutta toki kirjasto pyrkii olemaan mukana
myos nuorten vapaa-ajassa. Tihin artikkeliin olen koonnut muutamia, hyviksi havaittuja tapoja
ja kiytinteitd tehdd yhteistyotd liittyen nimenomaan lukemisen edistimiseen. Erilaisia yhteis-
tyomenetelmii kehitetdan koko ajan eri puolilla Suomea, ja artikkeliini niistd on mahtunut vain
osa. Paipaino on perinteiselld tekstien lukutaidolla, mutta my6s monilukutaitoa sivutaan.

KIRJAVINKKAUS INNOSTAA LUKEMAAN

Kirjavinkkaus on menetelmad, jossa kuulijoita innostetaan lukemaan esiteltiva kirja kertomalla
siitd mahdollisimman houkuttelevasti. Tyypillistd on lukea kirjasta kohtia ja lopettaa lukeminen
hyvin jinnittiviin kohtaan. My6s muuta kuin proosaa voidaan vinkata, kuten esimerkiksi tieto-
kirjoja, runoja, sarjakuvia, musiikkia ja elokuvia tai yhdistellen niit4 kaikkia. Vinkkauksessa voi
kayttdd avuksi myos draaman keinoja seki erilaisia sovelluksia ja peleja.

Useimmiten kirjoja vinkkaavat kirjastoammattilaiset, mutta kuka tahansa, myos opettajat ja
nuoret voivat vinkata. Kun nuoret ja lapset vinkkaavat toisilleen kirjoja, puhutaan vertaisvink-
kauksesta. Vertaisvinkkaus toimii usein siten, ettd muutamaa vuotta vanhemmat oppilaat vink-
kaavat nuorille kirjoja, joista ovat itse nuorempina pitineet.

Kirjastoammattilaisen kirjavinkkaus vaatii paljon valmisteluaikaa ja vinkattavan aineiston
sekd kohderyhmin hyvda tuntemusta. Mikali kirjavinkkaria ei ole saatavilla fyysisesti, interne-
tistd ja Youtubesta 18ytyy nykyisin kohtuullisen hyvid vinkkausvideoita. Hyvissa vinkkauksessa
syntyy kuitenkin vinkkarin ja kuulijoiden vilille keskustelua kirjoista ja niiden aiheista, eiki sa-

18  Finlex. Saatavissa https://www.finlex.fi/fi/ [Viittauspaivi 24.2.2020]).
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maa lopputulosta voi videoiden avulla saavuttaa. Kirjavinkkareilla on oma yhdistys nimeltdin
Kirjavinkkarit ry. Yhdistyksen nettisivuilta 16ytyy muun muassa vinkkareiden yhteystietoja ja tie-
toa tulevista vinkkauskoulutuksista®.

Kaytinnossi on huomattuy, ettd kaikenlaiset lukijat hyotyvit kirjavinkkauksesta, kunhan se
suunnitellaan hyvin ottaen ryhman tarpeet ja lukutaidon taso huomioon. Esimerkiksi Espoon
kaupunginkirjastossa saavutettiin hyvia tuloksia vuosina 2016-2018 vinkkaamalla selkokirjoja
erityisesti maahanmuuttajanuorille seki pienluokille.

Espoossa nuorten kirjavinkkaukset? tapahtuvat kirjaston tiloissa, silld luokasta poistuminen
kytkee nuorten tekstisuhteen ympir6iviin maailmaan ja toisaalta kirjasto tilana tulee tutuksi,
samoin ajatus siitd potentiaalisena paikkana viettid vapaa-aikaa. Selkovinkkauksessa tirkeinta
oli keskustelu nuorten kanssa. Vinkkaustilanteissa puhuttiin tekstin saavutettavuudesta ja kan-
nustettiin valitsemaan luettavaksi vihin liian vaikea kirja, silloin oppii eniten. Keskusteluissa
tekstisuhteesta ja tarinoista purettiin lukemisen ja kirjan esineend vilista suhdetta ja rohkaistiin
kokemaan erilaisia sisaltdjd sekd jittdmidin kesken sellaiset tekstit, jotka eivit ala kiinnostaa.
Vinkkaustilanteissa esiteltiin fyysiset selkokirjat ja —jos mahdollista - kirja, josta selkomukautus
oli tehty. Lisdksi mainittiin e-kirja, jos se oli saatavilla, ja aina myés ddnikirjat. Kirjat valittiin
aiheiden ajankohtaisuuden ja mielenkiintoisuuden perusteella. Esiteltavii sisiltojd valitessa kir-
javinkkarin on siis oltava selvilld, paitsi siit4, millaisia aineistoja on ilmestynyt, myos siitd, miki
aihe kulloinkin kiinnostaa nuoria.

Vinkkaustilanteissa nuoret myos lainasivat kirjoja, yleensd jotain koulutehtivii varten. Hei-
koimmin lukevia kannustettiin lainaaman useampi vaihtoehto. Kun ensimmdiset luettavat kirjat
ovat ohuita ja tuottavat onnistumisen kokemuksia, se rohkaisee jatkamaan lukemista ja tarttu-
maan ennen pitkad vaativampiin teksteihin. Heikkoja lukijoita auttaa usein my®ds se, jos osan kir-
jasta voi lukea ruudulta ja osan kuunnella - tai molempia yht4 aikaa. Nuoren voi olla helpompi
sitoutua viiteen tuntiin swaippailua (engl. swipe [swa p] “huitaista”) kuin kahteen tuntiin kirjan lu-
kemista. Sitten kun sisallot alkavat vetdd puoleensa, painettu kirjakin on helpompi avata. Hinen
kokemuksensa mukaan Opettajat antavat tallaisesta toiminnasta kiittavai palautetta. He myos
kaipaavat tukea saavutettavan tekstin kisittelyyn, etenkin kieltd opettelevien kanssa, ja kokivat
hyodylliseksi, kun saivat keskustella sisilloistd nuorten lukemisen ammattilaisen kanssa.

Selkovinkkauksen jilkeen nuoret monesti palaavat kirjastoon my0s viettimain aikaa ja ker-
tomaan kun kirja oli luettu, koska he ovat ylpeitd saavutuksestaan ja kokevat, ettd kirjastolainen
on kiinnostunut heidin lukutaidoistaan.

MONILUKUTAITOA TYOPAJOISSA

Tyopajatyyppinen tydskentely sopii myos lukemisen edistimiseen kirjaston ja koulun yhteistyo-
nd, mikali sithen on kiytettavissi resursseja. Tiedossani on, ettd ainakin digitarina-, sarjakuva-,
kirjatraileri-, sanataide- ja mediatydpajoja on jirjestetty kirjastoissa tai kirjastojen ja koulun yh-
teistyona.

Kaikki nima tyopajat ansaitsisivat oman esittelynsi, mutta tissi artikkelissa kerron tarkem-
min Espoon kaupunginkirjaston sarjakuvapajoista, silli ne havaittiin Espoossa toimiviksi ty6-

19 Kirjavinkkarit. Saatavissa http://kirjavinkkariyhdistys.fi/ [Viitattu 24.2.2020]
20 Kokemukset kirjastopedagogi Anna Poyhosen sihkopostihaastattelusta 14.2.2020.
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kaluiksi erityisesti maahanmuuttajanuorten ja pienluokkien kanssa vuosina 2016 - 2018, jolloin
pajoja pidettiin parikymmentd. Ennen sarjakuvapajan toteutusta opettaja ja kirjaston tyontekija
paattivit yhdessd sarjakuvatydpajan aiheen. Suosittuja olivat esimerkiksi rasismi, erilaisuus,
kiusaaminen tai pelaamiseen liittyvit ilmi6t. Toteutusvaihe tapahtui yleensi kirjastossa, mutta
myos kouluilla pidettiin pajoja. Espoon sarjakuvapajojen pituus oli 60 - 90 minuuttia. Siihen
kuului alkukeskustelu, 30 - 60 minuuttia sarjakuvan tekoa ja lopuksi purku.

TyoOpaja aloitettiin tutustumalla sarjakuvan rakenteeseen, termeihin seki aiheiden ja toteu-
tustyylien kirjoon esimerkkien kautta. Poyhdsen mukaan erityisen tirkedi oli esitelld myos yk-
sinkertaisia, tikku-ukkomaisia sarjakuvia. Ylikouluikiiset ovat usein kovin itsekriittisid ja tima
madalsi kynnysta kokeilla ja piirtdd itse. Sen jilkeen keskusteltiin yhdessa ennakkoon valitusta
aiheesta ja nuoret ryhtyivit pareittain tai pienissd ryhmissi tuottamaan sarjakuvaa aiheesta.
Sarjakuvan teknisen toteutuksen ryhmit saivat valita itse, kiytossa oli kynid, paperia ja tablet-
teja. Aikakausmedian Sarjiskone* on helppo tabletilla hyddynnettiva ohjelma. Lopuksi nuoret
esittelivat sarjakuvansa ryhmaille ja yhdessa keskusteltiin tarinallisista keinoista ja sisdllollisista
nikokulmista, joita nuoret olivat valinneet.

Opettajat olivat lihes poikkeuksetta positiivisesti yllittyneita siitd, kuinka hyvi tyokalu sar-
jakuva on. Se tuo esiin nuorten analyyttiset taidot. Sarjakuvapaja koettiin erityisesti tehokkaaksi
ja helpoksi tavaksi sisillyttda monilukutaidon edellyttim3ii ja haastavaksi koettua eettisyyden
pohdintaa oman mediatuotannon oheen. Myos nuoret kokivat tyopajan kiinnostavaksi ja oli-
vat ylpeitd tuotoksistaan. Joissain tapauksissa koulu tai kirjasto julkaisi nuorten t6itd heidin
luvallaan. Sarjakuvatydpaja on tydkalu, joka kehittdi sekd nuorten omaa suhdetta teksteihin ettd
opettajan kontaktia nuoriin. Sarjakuvatydpajan menetelmii on Espoossa opetettu myds opetta-
jille VESO-koulutuksissa.?

KIRJALLISUUSDIPLOMI INNOSTAA LUKEMAAN

Kirjallisuus- eli lukudiplomi on viline, jota voidaan kiyttdd sekd lukuharrastuksen herittelyyn
ettd kirjallisuuden opetukseen. Perinteisesti kunnankirjastoissa tai nykyian laajemmin kirjas-
tokimpoissa on tarjolla kirjallisuusdiplomi. Se on yleensi laadittu opetuspalveluiden ja kirjaston
yhteistyoni, ja jokainen opettaja voi halutessaan ottaa sen kayttdon. Jotkin koulut ovat myos
kehitelleet aivan oman kirjallisuusdiplomin erityisesti koulukirjaston aineistoihin perustuen.

Yksinkertaistettuna kirjallisuusdiplomi toimii siten, ettd oppilaalle tarjotaan luettavaksi en-
nalta valittuja kirjoja. Oppilas valitsee kirjan diplomilistalta, lukee sen ja suorittaa siihen liitty-
van tehtdvin. Opettaja hyviksyy suorituksen. Keskimiirin diplomiin sisiltyvia kirjoja on luet-
tava viidestd yhdeksiin lukuvuoden aikana. Jokaiselle luokka-asteelle on yleensd omat tehtivit
ja kirjalistat. Laajat kirjalistat ja tehtdvit voivat myos olla yhteisid useammalle luokka-asteelle,
vaikka koko ylikoulun ajalle.?

Yleensi kirjat on jaoteltu listoille esimerkiksi genren mukaan. Usein listoilta 16ytyy omat kate-
goriansa myos sarjakuville, tietokirjoille, runoille ja vaikkapa kirjoille, joista on tehty elokuva. Ta-

21 Saatavilla https://sarjiskone.fi/ [Viitattu 11.3.2020]
22 Kirjastopedagogi Anna Poyhosen sahképostihaastattelu 14.2.2020.

23 Esimerkiksi Eepos-kirjastokimpan lukudiplomi Lukuliekki. Saatavilla https://eepos.finna.fi/Content/lukudiplomi_
ylaluokat [Viitattu 24.2.2020].
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voitteena on usein, ettd oppilas ei diplomia suorittaessaan tutustu pelkistiin kaunokirjallisuuden
eri lajeihin vaan laajasti kirjallisuuteen. Niin ollen useat diplomit tukevat myos monilukutaitoa.
Esimerkiksi valtakunnallisessa Kunnari-diplomissa on lisiksi mediakasvatusta tukevia tehtivii ja
elokuvaosio.* Pikainen tarkastelu viittaa siihen, ettd painopiste diplomeissa on siirtynyt kirjalli-
suudenopetuksesta lukemaan innostamiseen. Mutta esimerkiksi klassikkoja on diplomeissa edel-
leen tarjolla, kuten vaikkapa Oulun kaupunginkirjaston Ylikoulun kirjallisuusdiplomissa.?

Yleensi diplomit antavat paljon tilaa opettajan harkinnalle. Esimerkiksi tehtivien suorit-
tamisen tapa, diplomin ulkopuolisten kirjojen hyviksyminen luettavaksi tai vaikkapa kirjojen
kuuntelu danikirjoina on usein jitetty opettajan paitettiviksi. Monissa diplomiohjeistuksissa
on lisdksi toive, ettd diplomin suorittaminen vaikuttaisi positiivisesti didinkielen arviointiin.

Opettaja voi ottaa kiayttoon myos valtakunnallisen kirjallisuusdiplomin, edelld mainitun
Kunnarin. Kunnari on Opetushallituksen tuottama diplomi. Sen kirjalistoja piivittdvit Espoon
kaupungin opettajat ja kirjaston henkilosto. Kunnarissa kirjalistoja kutsutaan tarjottimiksi.
Tassa diplomissa erilaisille lukijoille on tarjolla eritasoisia tehtivii. Tavoitteena on, ettd niiden
kautta tavoitettaisiin erityisesti lukijan oma lukukokemus. Monipuolisissa tehtivissd on muka-
na kirjoittamisen, kielen tutkimisen, draaman, mediakasvatuksen ja kuvataiteen sisilt6a.

MUKAUTETUT DIPLOMIT

Joissakin lukudiplomeissa on saatavilla erilaisia kieliversioita. Esimerkiksi Helmet-lukudiplomi*
on suomen ja ruotsin lisdksi tarjolla my6s vendjiksi ja englanniksi ja samalta sivustolta loytyy
my0s saamenkielinen diplomi. Oulun kaupungin kirjallisuusdiplomi puolestaan ottaa erityisen
hyvin huomioon nuoret, joilla on lukemisen haasteita. S2-oppilaille on tarjolla kokonaan oma
diplomi yla- ja alakouluihin. Samoin oppilaille, joilla on lukivaikeus, on oma Selkis-diplomi.
Oulun diplomin etuja on myds mobiililaitteelle ladattava diplomisovellus. Sellainen 16ytyy niin
ikaan Pirkanmaan lukudiplomista.

Pikaisella katsauksella luettavien kirjojen miira luokka-astetta kohden vaihtelee diplomeittain
viidestd yhdeksidan. Joissakin diplomeissa on eri tasoja jo perusdiplomissa, toisaalla taas on omat,
mukautetut diplomit esimerkiksi S2-opetuksen kiytto6n. Myos opettajan harkintavalta vaihtelee
ja samoin se, saako kirjat kuunnella d4nikirjoina. Esimerkiksi Oulun Selkis-diplomin voi suorittaa
kokonaan Celia-danikirjoja kuunnellen. Helmetin perusdiplomia voi suorittaa myos dinikirjoina.
Toisaalta joissakin diplomeissa on didnikirjojen mairad suoritusohjeessa rajoitettu. Esimerkiksi
Savonlinnan diplomissa d4nikirjojen maira on rajoitettu yhteen kuudesta vaadittavasta kirjasta.””

Lukudiplomien valtakunnallinen tarkastelu ja vertailu osoittaakin, ettd sisiltd ja vaatimus-
taso vaihtelevat melkoisesti. Osittain timai selittynee koululaisten saatavilla olevalla aineistolla
sekd silla, halutaanko tuoda paikallisten kirjailijoiden teoksia nuorten lukulistoille. Pohditta-
vaksi ehki jai, olisiko kirjallisuusdiplomeilla syyta olla jokin vihimmaistaso, etenkin, jos niiden
suorittaminen vaikuttaa oppilaan arviointiin.

24 Kunnari-lukudiplomi. Saatavilla https://kunnarilukudiplomi.fi [Viitattu 29.1.2020]

25 Saatavilla https://www.ouka.fi/oulu/kirjastoreitti/ylakoulun-kirjallisuusdiplomi [Viitattu 29.1.2020].

26 Helmet-lukudiplomi. Saatavilla http://kirjasto.one/lukudiplomi/ [Viitattu 29.1.2020].

27 Kirjallisuusdiplomi-ohjeet opettajalle. Saatavilla https://www.savonlinna.fi/filebank/12578-Diplomin_opettajan_
ohjeet_uusi.pdf [Viitattu 24.2.2020].
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SAANNOLLISET KIRJAILIJAVIERAILUT KOULUN JA
KIRJASTON YHTEISTYONA

Seindjoen kaupungissa yhteni kirjaston ja koulun yhteistydmuotona ovat jo vuosia olleet kirjas-
ton jirjestimat sadnnolliset kirjailijavierailut tietyille luokka-asteille. Neljd vuotta sitten kirjaili-
javierailujen piiriin padsivit kattavasti my6s ylikoulut.?® Kirjailijavierailu seitseminsille luokille
on kirjattu perusopetuksen ja kirjaston yhteistyésuunnitelmaan.?

Kaytinnossi kirjailijavierailut jirjestetiin Seindjoen kuudessa ylikoulussa siten, ettd lihelld
kirjastoa sijaitsevista kouluista luokat saattavat tulla kirjastoon, muutoin kirjailija tulee koululle.
Rajallisista resursseista johtuen kirjailijavieras ei ole luokkakohtainen, vaan isommissa kouluis-
sa ikdluokka on jaettu kahtia (4 luokkaa/tilaisuus) ja pienimmilld ylikouluilla koko ikaluokka (2
- 3 Juokkaa) on ollut samassa tilaisuudessa.

Vierailun kiytinnon jarjestelyistd, kirjailijavieraan valinnasta ja kustannuksista huolehtii
kaupunginkirjasto. Opettajien tehtiviksijii valmistella vierailua, esimerkiksi lukemalla luokas-
sa kirjailijan tuotantoa tai muulla hyviksi katsomallaan tavalla, varata tilat koululta ja huolehtia
oppilaat paikalle sovittuna ajankohtana.*

Kirjailijavieraiden vaikuttavuudesta nuorten lukemiseen olisi todennikéisesti hyva tehda
laajempikin seurantatutkimus. Tati artikkelia varten tehtiin lyhyt sihkopostikysely Seindjoen
ylikoulujen iidinkielen ja kirjallisuuden opettajille tammikuussa 2020. Kuusi opettajaa nel-
jaltd eri koululta vastasi kyselyymme. Erityisesti kysyimme kirjailijavierailun vaikutusta nuor-
ten asenteisiin lukemista kohtaan ja lukemisen miirain. Suppean kyselyn ja otannan tulos ei
luonnollisestikaan ole juuri yleistettdvissa, mutta vastaukset antavat kuitenkin osviittaa siitd,
ettd kirjailijavierailuilla olisi opettajien tuntuman mukaan vaikuttavuutta nuorten lukemiseen.
Opettajien vastaukset ja sitaatit esitetiin tissd anonyymeina.

Vaikutus asenteisiin lukemista kohtaan kyselyn mukaan

Kuudesta vastanneesta opettajasta neljd oli suoraan sitd mielt3, etti kirjailijavieraalla on vaiku-
tusta oppilaiden asenteisiin lukemista kohtaan. Yksi vastaaja oli sitd mieltd, ettd ndin on vain,
mikali kirjailijavieras on hyvi ja toinen taas mainitsi, ettd silli on merkitystd, miten paljon vie-
railuun on ehditty tunneilla valmistautua. Pari vastaajaa mainitsi, ettd positiivista on vierailevan
kirjailijan tutuksi tuleminen, joten vierailu madaltaa kynnysta tarttua nimenomaan kyseisen
kirjailijan kirjaan. Toinen vastaaja taas nosti esille sen seikan, ettd nuoriso aliarvostaa kotimais-
ta kirjallisuutta ja kirjailijavierailu kannustaa tarttumaan juuri tihin. Myos seuraavanlaisia ni-
kokulmia nostettiin esille:

On myds mielenkiintoista huomata, etti kun oppilas on kuunnellut kirjailijan esityksen, hinen
kirjoittamansa kivjan lukeminen on kiinnostavampaa monen mielestd. Kirja saa ikidn kuin kasvot
tai taustatarinan. Oppilaat saavat kirjailijalta myds hyvii neuvoja ja toivoa siitd, ettd joku voisi
itsekin aloittaa kirjoittamisen tai jatkaa sitkedsti omaa kirjoittamista.

28 Kirjailijavierailujen jarjestamisen resurssit vaihtelevat suuresti paikkakunnasta riippuen. Toim. huom.

29 Saatavilla https://kirjasto.seinajoki.fi/wp-content/uploads/2018/10/Sein%C3%A4joen-kirjaston-ja-kou-
lun-yhteisty%C3%Bésuunnitelma.pdf [Viitattu 29.1.2020].

30 Kirjailijavieraina ovat vuoden 2020 alkuun olleet 2016 Kalle Veirto, 2017 Jyri Paretskoi, 2018 Magdalena Hai ja 2019 Sini
Helminen.
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Seiskojen kirjailijavierailulla on mielestini selkedmmin vaikutusta lukemisen asenteisiin kuin lu-
kemisen madridn. Kirjailijavieras toimii innostajana ja tuo lukemista ja kivjallisuutta esille, eli
saattaa kivjallisuuden néikyviksi toisella tapaa kuin mihin koulussa kirjoja lukemalla ja niisti kes-
kustelemalla koskaan pédstddn.

Yksi opettaja mainitsi myos, ettd seitsemasluokkalaisia kiinnostaa kirjailijan ammatti enemmén
kuin itse kirja.

Vaikutus lukemisen maaraan kyselyn mukaan

Kysyttiessd kirjailijavierailun vaikutusta lukemisen mairian opettajien vastaukset hajosivat ja
osa koki kysymyksen vaikeaksi.

Uskoisin, etti positiivista vaikutusta on jonkin verran. Yleensi kirjailijavieraan jilkeen oppilaat
kyselevit timdn kirjoittamia kivjoja lainaan. Aina niiti ei toki koululla montaa ole (jos on lain-
kaan), ja kirjastoon lihteminen kouluajan ulkopuolella onkin sitten jo hankalampaa. Mutta var-
masti monella ainakin hetkellisesti lukuinto lisddntyy.

Yksi opettaja pohti, ettd oppilaiden lukemisen mdirain vaikuttavat monet tekijit, eiki yksittii-
selld kirjailijavierailulla ole sithen juurikaan vaikutusta. "M4irain vaikuttavat enemmain jatku-
vuus ja ehka jopa kilpailullisuus.”

Seingjoella kirjailijavierailut jirjestetdan ylikoulun ensimmadisend vuonna, seitseminnelld
luokalla, miti opettajat pitivat hyvini valintana.»

Kylld, seiska on hyvd rajakohta siirryttiessi pidempiin ja enemmin ajatusta vaativiin teksteihin.
Moni myés tykkid kivjoitella itse, ja seiskalla vield tehdddn kertomuksia, kun sen jilkeen kirjoitta-
minen painottuu asiateksteihin.

Seiskaluokka on varmasti ylikoulun osalta kaikista hedelmallisintd aikaa kivjailijavieraille. Toki
ne muillekin ylikoulun luokka-asteille sopisivat, mutta seiskalla into lukemiseen vapaa-ajalla tun-
tuu olevan suurin.

Seiskat ovat varmastikin hyvd kohderyhmd juuri siind siivtymdssd, ettd lukijoina ovat siirtymdssi
uuteen (aika usein haastavaankin) vaiheeseen lukijuutta.

Kun opettajilta kysyttiin, millainen kirjailijavieras on heidin mielestdin paras juuri seitsemés-
luokkalaisille, useammassa vastauksessa viitattiin huumoriin, mutta myos esiintymistyyliin
liittyvid ominaisuuksia mainittiin. Toiveissa oli “lupsakka tai jollain muulla tavalla huomiota he-
rattivi” esiintyja tai persoonallinen esiintyja, jonka esitystapa tai havainnollistaminen yllapitiad
kiinnostusta oppitunnin verran. Kerrontatavan toivottiin myos vetoavan nuoriin ja mainittiin,
ettd kirjan aihe vaikuttaa nuorten kiinnostukseen. Mys teosten miird ja genre mainittiin.*

Nuortenkirjailija, joka on kirjoittanut ainakin pari teosta. Kauhua, scifid, fantasiaa, jannitysti
ja huumoria nuoret arvostavat. Ei siind mielestini mitddn erikoista showta tarvita. Mukavaa jos
pystyy omana itsenddn kertomaan tyostiin ja jotain mielenkiintoista kirjoistaan.

31 Kaksi opettajaa nosti esiin my0s kasiluokkakalaiset. (Eikéd 9.-luokkalaisiakaan ole syytd unohtaa. Toim. huom.)
32 Seindjoen ylakoulujen didinkielenopettajien sahkopostihaastattelu 30.1.2020.
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Seindjoen kaupunginkirjastossa kirjailijavierailuja on pidetty toimivana tapana edistdi lu-
kemista ja kirjallisuutta nuorten keskuudessa. Myos tissa kyselyssd saadun palautteen valossa
kirjailijavierailuita aiotaan Seindjoen kaupungissa jatkaa, mikili kirjaston vuosittaiset talousar-
viot sen sallivat. Suunnitelmissa on kysyd vierailijoiksi my6s muita tekstintuottajia, kuten tieto-
kirjailijoita tai laululyriikan tekijoitd.

Kaikkiaan kirjastojen ja ylikoulujen yhteistyo lukemisen edistimiseksi ndyttiytyy moni-
naisena ja vaikuttavana toimintana, joskin kaipaisin sen vaikuttavuudesta lisii tieteellistd
tutkimusta. Valitettavasti kiytinndssi resurssipula ja fyysiset vilimatkat saattavat vaikuttaa
yhteistyohon, mutta sen kehittimiseksi on onneksi haettavissa my6s ulkopuolista rahoitusta,
esimerkiksi aluehallintovirastoilta.

33 Seindjoen kaupunginkirjaston kirjastonhoitaja Johanna Saarelan suullinen haastattelu 29.1.2020.
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V Piitinto

Kirjamme artikkeleissa tulee esille luku- ja kirjoitustaitojen opettamisen moninaisuus ylikou-
lussa. Kotona saadut erilaiset lihtokohdat ja mahdolliset oppimisvaikeudet tuovat oman lisin-
sd niiden taitojen kehittimisessid. Koulu on ollut paikka, jonka tarjoamat eviit jaetaan l3hto-
kohdiltaan tasa-arvoisesti: jokaista lasta ja nuorta pyritddn auttamaan paremmaksi lukijaksi ja
kirjoittajaksi. Tassd haastavassa tyossd tarvitaan kaikkia koulun opettajia. Kouluilla tarvitaan
yhteistd tahtotilaa ja riittdvid resursseja huolehtia siitd, ettei kukaan syrjaytyisi opiskelusta ja
elimaista riittimattomien luku- ja kirjoitustaitojen vuoksi.

Luku- ja kirjoitustaitojen opetusta vahvistavana tyond niemme kouluyhteison yhteistyona
laadittavat koulukohtaiset suunnitelmat tai mallit. Niissd kuvataan, miten jokaisessa koulussa
innostetaan lukemiseen ja kehitetdin lukemisen ja kirjoittamisen taitoja, etenkin heikkojen lu-
kijoiden ja kirjoittajien osalta.

Lukihanke Pohjoisen pilottikoulut laativat kouluilleen oman koulukohtaisen mallin (Liite 2. Luke-
va koulumme — pilottikoulujen mallit), jossa kukin koulu kuvaa lukemisen ja kirjoittamisen opetuksen
pedagogista ja ohjauksellista ydinta ja koulun toimintakulttuuria. Tavoitteena oli koota nikymait-
tomidkin hyvid kaytinteitd nikyviksi yhteiseksi “meidan koulun” malliksi. Suunnitelmien laati-
misessa oli mukana koko kouluyhteis6. Koonnista ja kirjaamisesta huolehtivat mallin laatimisen
koordinaattoreiksi valitut didinkielen ja kirjallisuuden opettajat yhdessi erityisopettajien kanssa.

Mallia on hyva kisitelld koko koulun yhteiseni asiana. Tallainen malli voi sisiltda hyvin mo-
nia luovia nikékulmia ja lIihtokohtia. Kysymys on luku- ja kirjoitustaidon kehittdmisprosessista,
joka jatkuu ja etenee. Sen tydstiminen on osa koulussa tehtivai opetussuunnitelmatyotd, jonka
juonteena on koko koulun lukemisen ja kirjoittamisen opetus. Lukevan koulun toteutus muo-
toutuu alaluokilta lihtien, joten sen ty6stimisessd on parhaimmillaan mukana niin luokan- kuin
aineenopettajat. Suunnittelu selkiyttid myos sitd, mihin kouluissa panostetaan, kuten opetta-
jien tiydennyskoulutukseen, opettajien viliseen yhteistyohon, erityisopetuksen toteuttamiseen
ja tuen resurssien jakautumiseen ja kohdentumiseen.

Toiveena on, ettd timin kirjan artikkelit auttavat kouluja ja kaikkia opettajia kehittimian
luku- ja kirjoitustaidon pedagogiikkaa laaja-alaisesti jokaisen oppilaan tarpeita ja toiveita kuun-
nellen. TAman saavuttamiseksi ja tueksi koulut voivat laatia koululleen lukemisen ja kirjoittamisen
opettamisen ja tuen suunnitelman, joka pohjautuu tiedolle, taidolle ja innostavalle yhteistyolle.
Nuorten lukemismotivaatiota on yllipidettivi ja on huolehdittava siitd, ettd oppilaat innostuvat
myo6s vapaa-ajan lukemisesta. Luku- ja kirjoitustaidolla opiskelun tyokaluna ja lukemisen harras-
tamisella on kauaskantoisia nuorten hyvinvointia ja osallisuutta tukevia elementteja.
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Liite1.

ESIMERKKI ERIYTTAMISESTA

Kielten lehtori Minna Norrena-Strang

Oppilaan oppimispolku on aina yksil6llinen. Oppimiseen vaikuttavat esimerkiksi ylikoulu-
vaiheessa hyvin paljon motivaatio sekd aiemmat oppimiskokemukset. Positiivisen palautteen
merkitys sekid sopivat haasteet ovat arkisia tekijoitd, joilla yllipidetiin hyvia opiskeluviretta.
Arvokasta aineenopettajan tyén kannalta on konsultoida erityisopettajaa ennen uuden opetus-
ryhmain kohtaamista.

Erityisopettajaan ehki perinteisesti otettaisiin yhteyttd vasta kun suuria oppimisen haastei-
ta on jo ilmaantunut tai nayttia silta, ettd oppilas ei saa esimerkiksi hyviksyttya suoritusta tai
koearvosanaa. On kuitenkin ensiarvoisen tirkedd suunnitella opetus siten, ettd jokaisella oppi-
tunnilla tai vaikkapa viikon oppitunneilla on selkei tavoite, johon keskitytian. Erityisopettaja voi
tietimykselldan avata paitsi lukivaikeusoppijoiden haasteita, my6s oppilaan yksilollisid vahvuuk-
sia aineenopettajalle. Erityisopettajan oppilaantuntemusta voidaan hyddyntdi siini, millaisista
keinoista oppilas voi hyétya luokassa, onnistuu saavuttamaan oppimistavoitteita ja paityy hyviin
lopputuloksiin. Erityisopettajan kanssa tehtavi konsultoiva yhteisty6 on sek erityisopettajalle ettd
aineenopettajalle varsin palkitsevaa ja hyodyttad aina koko kielten aineryhmia.

Kaytinnon pulmat vieraissa kielissd varsinkin ylakoulussa nayttaytyvit usein oppitunneilla
kielellisina vaikeuksina, mutta myds hahmottamisen, tarkkaavuuden ja toiminnanohjauksen
haasteina. Kielitaidon osa-alueet saattavat esimerkiksi ndyttiytyd hyvin erilaisina myos eri luki-
vaikeusoppijoilla. Suunniteltaessa opetuksen eriyttimistd on edelleen hyva pitiid mielessd kun-
kin oppilaan vahvuudet ja pohtia yhdessi esimerkiksi toimivia apuvilineitd tai oppimateriaaleja
oppitunneille. Toimivin tuki aivan jokaiselle oppijalle on se, ettd aineenopettaja selkeyttdi op-
pitunnin rakenteen taululle kiyttien joko kuvia tai hyvin lyhyttd etenemisjirjestystd. Kuvatuki
mahdollistaa my6skin kohdekielen kiyton jo aivan ensimmaisistd kielten tunneista saakka.

Eriyttiminen sindnsi on usein tarpeen saman oppitunnin aikana seki alaspidin etti ylos-
pdin. Vieraissa kielissd timd yksinkertaistettuna tarkoittaa sitd, ettd oppitunnin rakenne on
suunniteltu niin, etti perusaines on riittdvan selkedd, mutta tarjolla on seki sopivaa tukea ettid
lisihaastetta. Kiytinnossi eriyttiminen voidaan toteuttaa erilaisin ja vaihtelevien harjoitusten
avulla. Monet kustantajan helpotetut materiaalit tai ddnikirjat toimivat, tissikin oma moti-
vaatio on tirkedd. Hyvin monet hyotyvit kokemukseni mukaan harjoittelusta, jossa on sopiva
maard toiminnallisuutta ja selkedsti kommunikaatiota tukevaa toimintaa. Oman tai eriyttivin
oppimateriaalin valmistus kannattaa sekin miettid yhteistydssa erityisopettajan kanssa. Tieto-
ja viestintiteknologian hyddyntiminen on kielissd nykypdivad, mutta siindkin suunnittelun
merkitys korostuu. Eriyttimiseen voidaan kiyttaa teknisid apuvilineitd tai jopa erilaisia oppi-
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mispelejd tai valmiita kielten sovelluksia, mutta niissikin on hyvi pitdd mielessd alan jatkuva
uusiutuminen. Opettajan onkin hyva perustella itselleen, miti oppitunnilla tavoitellaan ja mitka
olisivat parhaat tyokalut tihin oppimisprosessiin.

Tyypillinen luokkatilanne on usein sellainen, jossa oppilas tietdd, ettd hinelld on kiytossdan
tyoskentelya helpottamaan jokin apuviline, kuten vaikka tukisanalista. Tai vaikkapa kirjoitta-
mista helpottamaan kannettava tietokone. Opettaja on etukiteen valikoinut selkeitd tehtivii,
joita voi tehda vaihtelevasti myos suullista tiydentimistd kayttaen ja yhdessi toisten kanssa.
Suullinen tiydentiminen koskee myos koetilanteita. Oppilaalla on riittivisti aikaa tehtavien te-
koon ja hin tietd3, ettd opettajalta voi kysyd apua, mikili ei tiedd miten pitéisi edetd. Ilmapiiri
on positiivinen ja tehtdvistd saatu palaute kannustavaa. Kirjallisissa tuotoksissa ei keskityta vir-
heisiin vaan viestin valittymiseen. Hyvi eriyttiminen kielissd tuo myds oppilaalle pystyvyyden
tunnetta lukivaikeudesta huolimatta.
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Liite 2.

LUKEVA KOULUMME - PILOTTIKOULUJEN MALLIT

TALVIKANKAAN KOULU

Kielitietoinen opettaja3*
- ymmdrtdd sisiltdjen ja kielen opetuksen toisiinsa liittyvind

+ havainnoi oman opetuksensa kieltd ja opetettavan oppiaineen kielta tekee oppilaat tietoisik-
si oppiaineen kielen erityispiirteistd

« ymmdirtdd, ettd tekstitaitojen (tekstien tulkinta, analysointi, arviointi ja tuottaminen) luon-
nollinen oppimisymparistd on kunkin oppiaineen opetus eli silloin taitoja opetetaan kaikissa
oppiaineissa

. rakentaa vuorovaikutusta, joka takaa kaikkien oppilaiden osallisuuden

- ymmdrtdd, ettd opiskeltavien asioiden jisentiminen, selittiminen oppilaille ja oppimista tu-
kevien aktiviteettien luominen on opettajuutta

+ pyrkiiaina oikeudenmukaiseen opetukseen, jossa hyvin ja huonommin menestyvien oppilai-
den vilinen kuilu olisi mahdollisimman pieni

« tekee yhteistyotd muiden opettajien kanssa

Lukivaikeus, lukusujuvuus ja luetun ymmaértiminen erityisopetuksessa

Talvikankaan koulun erityisopetuksessa tuetaan valmiutta oppimiseen ja opiskeluun. Hyvi tuki-
jarjestelma heijastuu kaikkien oppiaineiden sisilt6jen kisittelyyn ja omaksumiseen.

Koulunkiynnin perusvalmiudet, kuten kouluun ajoissa saapuminen, lukujirjestyksen mu-
kainen lasniolo, myohastelyjen valttiminen ja opiskelutarvikkeista ja -valineistd huolehtiminen
ovat tirkeitd opiskelun sujuvuudessa. Erityisopetuksessa kannustetaan oppilasta suunnittele-
maan opiskeluaan miaritietoisesti. Tavoitteena on lisitd tietoa tulevista kokeista (mm. Wilman
kayttd), koulupdividn valmistautumisesta, kalenterin kiytostd opintojen tukena ja opiskelun
aikataulutuksesta. Aikaa on varattava myos varsinaiselle opiskelulle.

Téarkedi on hyodyntad oppilaan omia mahdollisia vahvuuksia. Onko hin visuaalinen, audi-
tiivinen, kinesteettinen vai kaikkia aistikanavia kiyttdvi oppija? Erityisopetuksessa korostuvat
oman toiminnanohjauksen taidot; oppilaan ulkoisesta ohjauksesta pyritian kohti sisdista toi-
minnanohjausta. Erityisopetuksessa hyddynnetidn myos tietotekniikkaa opiskelun tukena. Lu-
kuisissa eri oppiaineissa on tarjolla monipuolisia harjoitussivustoja tehtavineen oppilaan omien

34 Opetushallitus. Kielitietoinen opetus —kielitietoinen koulu. Saatavilla https://www.oph.fi/sites/default/files/docu-
ments/186995_kielitietoinen_opetus_verkko_2.pdf [Viittauspdivd 10.1.2020]
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tarpeiden mukaan. Erityisopetusta tarjotaan pienryhmissd (lukitukiryhmit ja matikkapajat) ja
yksilotyoskentelynd.

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien seulonta ja lukituki

YKA Luku- ja kirjoitustaidon arviointimenetelmi on kiytdssi ylikoulun nivelvaiheessa. Oppi-
laille tehtdvat lukiseulat toteuttavat erityisopettajat ja/tai didinkielenopettajat yhdessid. Tarkis-
tamisesta vastuussa on erityisopettaja, mutta korjaamisen apuna ovat didinkielenopettajat ja
mahdollisesti yliopiston erityisopettajaopiskelijat osana Lukemisen ja kirjoittamisen oppimis-
vaikeudet -kurssia. Testitulosten yhteenvedosta vastaavat erityisopettajat.

Kaytannossd seulonta ja lukituki merkitsevat koulun vuosikellossa seuraavaa:

. Kaikki seitsemiasluokkalaiset testataan lukuvuoden alussa (elokuussa) seulontatestilla

«  Erilliset yksilotestit tehdadn vield sellaisille oppilaille, joiden luku- ja kirjoitustaitoa on
seulan perusteella syyti tutkia tarkemmin

« Yksilolliset tukitoimet suunnitellaan testitulosten perusteella

Lukiseulan tuloksista tiedotetaan niin oppilaita kuin huoltajiakin. Tiedottamisen vastuuhen-
kiloni on erityisopettaja. Tarvittaessa tulokset voidaan kiyda lapi yleiselld tasolla my6s oppi-
lashuoltoryhmassa, jossa rehtori koulun pedagogisena johtajana on mukana. Seulontatestien
tulosten ja alakoulun siirtotietojen pohjalta erityisopettaja, aineenopettajat ja luokanvalvojat
miettivit tukiryhmin kokoonpanoa ja toteuttamistapoja.

Varsinainen lukituki toteutuu joko pienryhmissi (4-5 oppilasta) tai yksilotyoskentelyni. Ko-
koontumis- ja tapaamiskertojen, oppituntien mair, riippuu lukivaikeudesta. Tapaamiskertoja on
useampia ja ne toteutetaan oppilaan oppituntien aikana. Jokaiselle tukiryhmaéin osallistuvalle op-
pilaalle tehdiin yksilollinen suunnitelma tuesta, joka kirjataan oppilaan oppimissuunnitelmaan.

Tapaamiskerroilla erityisopettajan kanssa harjoitetaan oppilaan taitoja sekd lukemisen ettd
kirjoittamisen osalta. Lukemisen harjoittelu sisiltia teknisen lukutaidon harjoituksia ja luetun
ymmairtimisen harjoituksia. Oppilaan kannalta tirkeinti on l6ytdi olennainen asia tekstistd,
avata oppimateriaalien vieraita kisitteitd, tiivistdi ja referoida tekstid, hahmottaa kokonaisuuk-
sia. Tekstivarantona kiytetdan lukuaineiden oppikirjateksteja.

Kirjoittamisen harjoitteluun sisiltyvit tekstin suunnittelu ja ideointi, tekstin rakentaminen
kappalejaon avulla ja oikeinkirjoitus sana- ja lausetasolla. My6s kirjoittaminen kytketdan suo-
men kielen ja lukuaineiden opiskeluun.

Matematiikka

Matemaattisten taitojen testauksessa kiytetiin NMI:n KTLT-laskutaidon testid, joka on tar-
koitettu peruslaskutaitojen seki niiden soveltamistaitojen arviointiin. Testitulosten perusteella
oppilaalle laaditaan yksil6llinen matematiikan tukiohjelma, jonka erityisopettaja toteuttaa ja
opetus toteutetaan matematiikan oppituntien aikana.

Vieraat kielet

Vieraiden kielten oppimisvaikeuksien taustalla on usein lukivaikeus, joten oppilaalle tarjottu
lukituki heijastunee myds vieraiden kielten opiskeluun. Usein syyni on opiskelumotivaation
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puute tai heikot oppimistulokset. Motivaatiota saattavat heikentdi vaikeus muistaa sanoja ja
kielioppisddntdja. Myods aikaisemmat lannistavat kokemukset opiskelussa heikentivit moti-
vaatiota.

Erityisopettajan tehtdvi on auttaa oppilasta l6ytimain sopivat opiskelustrategiat vieraan
kielen opiskeluun, auttaa toiminnanohjauksen ongelmissa, kuten opiskelun aloittamisessa ja
suunnitella opintojen eriyttimista yhteistydssi aineenopettajan kanssa.

Ideoita lukemisesta ja lukemaan oppimisesta opettajille

« Vanhemmat oppilaat lukevat pienemmille oppilaille ja piinvastoin, esimerkiksi ylikoululai-
set alakoululaisille, alakoululaiset pikkutalvikankaalaisille. Luokanvalvoja ja luokanopettajat
voivat sopia lukemisjirjestelyisti ja aikatauluista.

« Pojat lukevat pojille, tytot tytoille, isot pienille, pienet isoille.
« Kielitietoinen tyotapa osaksi kaikkea opetusta ja kaikissa oppiaineissa.

« Oppikirjatekstien lisiksi tunneilla voidaan lukea esimerkiksi mediateksteja, kaunokirjallisia
tekstejd ja tietotekstid, joten opetustekstien kirjo voi olla laaja.

Esimerkkeja oppikirjan tekstin kasittelyyn

1. Keritdin jakson keskeiset sanat sanastoksi, jossa on tilaa selitykselle. Sanat ryhmitellddn ai-
heen tai yliakasitteen mukaan omiin ryhmiinsa.

2. Katsotaan mairitelmi esimerkiksi oppikirjan sanastosta. Muutetaan miiritelmi yhdessi
arkikieliseksi ja lisitdan sen yhteyteen esimerkkeja. Seuraavaksi tehdddn uusi mairitelma
tiedonalan omalla kielelld helpottaen rakenteita. Menetelmd sopii yhteiskuntaoppiin, histo-
riaan, terveystietoon ja luonnontieteisiin.

3. Annetaan mallimiiritelmi ja katsotaan, miten se on rakentunut (ylikasite/luokittelu, omi-
naisuudet ja esimerkki). Mdaritelliin uusi kisite samalla tavalla.

4. Lukemista on my6s kuvien ja graafien lukutaito eli monilukutaito.
5. Tehtdvien pitdd olla iki- ja taitotasolle sopivia ja motivoida oppilasta.

6. Tehddan yhteisty6td koulun ja kodin valilld oppilaiden lukumotivaation parantamiseksi (esi-
merkiksi lukemiseen liittyvat tapahtumat ja lukuharrastuksen motivointi my6s kotona).

7. Hyddynnetiin draamaa tydskentelymenetelmini kaunokirjallisten tekstien kisittelyssa.

8. Herdtetddn lukumotivaatiota ja -innostusta kirjallisuusdiplomin avulla.

Lukemisen malli Talvikankaan koulun yldluokkalaisille

Pid3 huoli, ettd olet tietoinen tulevista kokeista ja testeisté. Seuraa sidnnéllisesti (koulupiivittiin)
Wilmaa ja omaa kalenteriasi. Lue kaikkien oppiaineiden kasitellyt opetustekstit sdannollisesti.
Ohje kokeeseen valmistautumiseen:

« Teelukusuunnitelma koealueesta.

« Lue aluksi 15 minuuttia kerrallaan tekstii. Laita ylos luetun tekstin aihe, sivumiiri ja mi-
nuuttimaara.
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Keskity pelkkiin lukemiseen. Ali vilkuile puhelinta tai laita viesteji lukemisen aikana.
Tee lukemisen aikana muistiinpanoja ajatuskarttaan tai listaksi.
Lue my9s graafit (taulukot, tilastot ja kartat) ja kuvatekstit huolella.

Kayta hyodyksi oppitunnit.

Ohjeet kaunokirjallisuuden lukemiseen:

Lukemisesta saat elimyksii. Kaunokirjallisuus ruokkii mielikuvia, antaa ajatuksia ja rauhoittaa.

Valitse itsed kiinnostava teos luettavaksi. Kdytd aikaa kirjan valintaan ja tutustu kirjan kan-
teen, takakanteen ja kirjailijaan. Hyddynna selkokirjojen ja d4nikirjojen tarjontaa.

Muista, ettd kirjallisuudessa on paljon valinnanvaraa eri aiheissa.
Kysy lukuvinkkeji kavereilta, kirjastovirkailijalta tai opettajalta.
Anna kirjalle aikaa ja mahdollisuus valloittaa sinut.

Lue pdivittdin tai ainakin joka toinen paivi.

Varaa lukemiselle mieluisa paikka ja aikaa riittavisti.

Keskity lukemiseen.

Ryhmaissa, kuten lukupiirissi, voi lukea samaa kirjaa siten, ettd toinen lukee ja toinen kuun-
telee. Vaihtakaa rooleja sopivassa kohtaa.

Ohjeet kirjallisen ty6n kirjoittamiseen:

Pohdi ennen kirjoittamista, millaista tekstid sinulta odotetaan.

Perehdy ohjeisiin huolellisesti.

Suunnittele teksti ajatuskartan tai luetelmaviivojen avulla.

Tutustu mahdolliseen annettuun materiaalin, esimerkiksi pohjatekstiin.

Suunnittele tekstin rakenne. Rakenne tarkoittaa sitd jarjestystd, jossa asiat kerrotaan tekstissasi.
Pyyda palautetta suunnitelmastasi ennen kirjoittamista.

Keskity kirjoittamiseen ja pysy asiassa. Ald vilkuile puhelinta tai laita viesteji kirjoittamisen
aikana.

Tarkista ennen ty6n palauttamisesta, ettd

« teksti pysyy aiheessa

. tekstissd on tietoa, havainnollisuutta ja esimerkkeja

. tekstilld on otsikko, joka sopii sisdltéon

. tekstissd on kappalejako.

Huolehdi lopuksi oikeakielisyydest3, esimerkiksi yhdyssanoista, alkukirjaimista ja vilimerkeista.

Kay tekstistd saamasi palaute huolellisesti lipi ja hyodynna sitd jatkossa.

Tyoryhma:

Jari Sirvio, FM, didinkielen ja kirjallisuuden opettaja, Sanna Paaso, KM, laaja-alainen erityisopettaja,

Outi Maksa FM, didinkielen ja kirjallisuuden opettaja ja Jukka Harkonen, KM, erityisopettaja
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RAJAKYLAN KOULU

Meilld Rajakylidn yhtendisperuskoulussa on hyvin heterogeeninen oppilasaines. Etenkin musiik-
kiluokilla ja teknoluokilla on enemmin motivoituneita ja akateemisesti suuntautuneita oppi-
laita, mutta muuten on paljon myoés erityisen ja tehostetun tuen tarvitsijoita. Tilld hetkelld yla-
koulumme on nelisarjainen. Koulussamme on lisiksi valmistavat luokat, joista yleisopetuksen
ryhmiin siirtyy jonkin verran S2-oppilaita. Muuten S2-oppilaiden mairi vaihtelee vuosittain.
Meilld on 75 minuutin oppitunnit ja viisijaksojirjestelmi. Aidinkielti ja kirjallisuutta on ylikou-
lussa jaksoissa vaihdellen yhdesti kolmeen tuntia. Pidempid kirjallisia t6itd teemme paljon tie-
tokoneella, mutta kirjoitamme myos kisin.

Koulussamme on pitkidin ollut jo perinteeni lukutuokiot 7. luokilla. TAma3 tarkoittaa sitd, ettd
jos viikkotunteja on enemman kuin yksi, toisella tunnilla luetaan kirjaa. Lukuaika riippuu paljon
luokasta ja sen keskittymiskyvysta. Joskus lukutuokio kestdi 15 minuuttia, joskus jopa kokonai-
set 75 minuuttia. Usein oppilaat saavat itse valita luettavat teokset. Joukossa on seki tietokirjoja,
kaunokirjallisuutta etta vitsikirjoja ja sarjakuvia. Nimi lukutuokiot ovat elaimyksellistd lukemis-
ta, josta ei yleensi tehdd mitddn tehtvid. Lukupaikka voi olla muuallakin kuin oman pulpetin
diressd, esimerkiksi sohvilla tai jumppamatolla.

Osa 7.-luokkalaisista tekee myos kirjavinkkauksen jostain kotona lukemastaan kirjasta. Ou-
lun kaupungin lukudiplomi esitellaan kaikille seiskoille, mutta se on vapaaehtoinen.

8.-luokkalaisten syyslukukaudella korostuvat eri kaunokirjallisuuden genret. Eri genrejen
teksteji kirjoitetaan itsekin ja luetaan toisille. Kevitpuolella keskitymme lukupiiriin ja/tai luku-
paivikirjaan. Talloin pidetiin enemmain myos lukutuokioita. Tietoteksteissid korostuvat kaseilla
vaikuttamaan pyrkivit tekstit, joita sekd luetaan ettd kirjoitetaan itse. Kasiluokkalaisillekin li-
sadmme lukutuokioita.

Aidinkielen ja kirjallisuuden OPS:ssa painottuu 9. luokalla Suomen kirjallisuushistoria, jo-
hon liittyen meilld tehdiin kirjallisuustutkielma tai -portfolio. Tahin liittyen oppilaat lukevat
vahintddn yhden teoksen kotimaiselta kirjailijalta. Tyohon kaytetddn aikaa sekd koulussa ettd
kotona. Tehtavit ja sisallot muuttuvat tarpeen mukaan. Kaunokirjallisuuskatkelmia luetaan pal-
jon ja niistd tehdiin erilaisia tehtivid, esimerkiksi analyyseji. Ajankohtaisiin asioihin tartutaan
muun muassa nettiartikkelien avulla. Koska oppilaat tydskentelevit tunnilla eritahtisesti, he
voivat lukea haluamaansa kirjaa, kun tehtavit on tehty. Kokeen jilkeenkin on hyva lukea kirjaa,
kun on valmis, eiki tarttua puhelimeen.

Me olemme viime vuosina kiyttineet enemmdn tunneilla myés aikaa siihen, etti opettaja
lukee novelleja tai romaanikatkelmia (oppikirjoista tai muualta) tunnilla 43neen. My6s oppikir-
jan danimateriaaleja kaytetddn paljon, ja oppilaat yleensi kuuntelevat niitd mielelliin. Tami on
yksi keino innostaa heikompiakin lukijoita.

Olemme jarjestineet koulussamme yhteisen lukupiivin, jolloin vieraanamme oli kaksi rip-
parid, jotka innostivat oppilaita lukemisen ja kirjallisuuden pariin ja kertoivat omasta lukijahis-
toriastaan. Samalla oppilaat haastattelivat koulun henkilokuntaa heidin lukuharrastuksestaan.
Yhteisen tilaisuuden jilkeen piivi jatkui erilaisen lukemisen parissa eri oppitunneilla. Tallainen
tilaisuus on hyvi mahdollisuus houkutella nuoria lukemisen pariin. Kirjailijavieraat voisivat toi-
mia samoin, mutta kustannusten takia heita on vaikea saada koululle.
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Koulun lukupiivind, lukuviikolla ja lukevassa arjessa voi hyodyntai erilaisia kampanjoita ja
haasteita, joita paikallisesti ja valtakunnallisesti on ideoitu ja joihin liittyy monipuolista mate-
riaalia. Niitd ovat esim. Oulu lukee (300 minuutin lukuhaaste, Nuorten kirjametro, Pohjoinen
lukuhaaste) ja Lukuliike, jonka materiaalipankkiin on koottu valtakunnallisesti mm. kirjastojen
lukuhaasteita. Yhteisty6 kirjaston kanssa muutoinkin kuin tiedonhaun portaiden suhteen on
tirked osa lukemisen motivointia.

Myoéhemmin meilld kdvi vieraana myos ruotsinsuomalainen rippiri Jesse P, joka on oppilail-
le tuttu ruotsin kirjasta. Han rappisi seki ruotsiksi ettd suomeksi ja sai oppilaat innostumaan ja
tanssimaan. Musiikin ja kirjallisuuden yhdistiminen toimii hyvin ylikoulussa.

Koulussamme jokainen opettaja on ensisijaisesti kasvattaja, joka pyrkii tunneillaan huo-
mioimaan oppilaiden kokonaisvaltaisen kehityksen, johon my6s lukemiseen kannustaminen
kuuluu. Toisaalta monilukutaito on vahvasti nykyisessd opetussuunnitelmassa lisni, joten se jo
velvoittaa kaikkia opettajia.

Lukevan koulun kehittiminen ja ylldpitiminen vaatii rahoitusta. Koulun kirjastossa taytyy
olla nuoria kiinnostavaa, monipuolista ja uutta lukemista. Rahaa tarvittaisiin myds vierailijoi-
den kutsumiseen koululle. Meilld erityisopetuksen tilanne ylikoulussa on melko hyvi, mutta
tukea tarvitsevien luku- ja kirjoitustaidon auttamiseen tarvitaan myos erityisopettajaresurssia.
Yldkoulun aikana oppilas ehtisi vield saada tukea vaikeuksiinsa, jos tuen tarve tiedettiisiin ja
oppilas saisi asiantuntija-apua.

Lukihanke Pohjoisen ja Yki-testin kiyton myotd on huomatty, ettd ylikoulussa on useita
oppilaita, joiden lukivaikeuksien voimakkuus tuli yllityksena. Nyt Yka-testauksen myéta 16ydet-
tyjen oppilaiden ryhma on heterogeeninen. Mukana on oppilaita, joiden oppiainekohtaiset arvo-
sanat seka kaikkien numeroiden keskiarvo on hyva. Lukivaikeus on heilld nikynyt hitaampana
lukemisena, eivitki he itse ole juurikaan kiinnittineet sithen huomiota. Loytyi myos oppilaita,
joiden oppiainekohtaiset arvosanat sekd keskiarvo olivat heikkoja, ja jotka itse kokivat, ettd op-
piminen oli vaikeaa.

Tulokset saivat aikaan keskustelua koululla ja sovimme seuraavat kiytinnot jatkoa ajatellen:

Koska meilld on uusi kiyttokelpoinen lukitesti ylikouluun, otamme sen sdannolliseen kayt-
t66n. Kaikille luokille tehddin 7. luokan kevailld lukiseula. Erityisopettajat toteuttavat testauk-
sen yhdessi didinkielen aineenlehtorien kanssa. Seulassa kiinni jadneille erityisopettaja tekee
yksil6testit.

Lukitestaukseen varataan erityisopettajille viikkoty6aikaa esim. yhteen jaksoon. Tami sisil-
tad yksilotestauksen, tiedottamisen ja yhteistyon vanhempien kanssa sekd oppilaan ohjaamisen
esim. opiskelustrategioiden ja apuvilineiden kiytossa.

Lukitestissi pompanneille hankitaan Celia-tunnukset ja ohjataan danikirjojen kiyttoon.
Oppilaita ohjataan kiyttimiin myos muita sovelluksia, kuten SanomaPron Arttua. Celiasta
16ytyvaa kaunokirjallisuutta voidaan hyodyntidi didinkielen opetuksessa. Lisdksi opiskelijoille
annetaan opiskelustrategioiden ohjausta (esim. kalenterin kiytto ja aikatauluttaminen, luetun
ymmairtimisen tukeminen, apuvilineet esim. lukiviivaimet, virikalvot jne.)

Lisdksi lukitestien tuloksista tiedotetaan aineenopettajia, jotta he voivat omalta osaltaan
tukea lukioppilaita (esim. lisdaikaa kokeeseen, dinitiedostot, mahdollisuus vastata suullisesti
kokeisiin).
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Vililld meilld on toteutettu yhteisopettajuutta niin, etti osalla didinkielen tunneista on eri-
tyisopettaja mukana. Osaa oppilaista on ohjattu selkokirjojen pariin, miki on innostanut ja
rohkaissut oppilaita lukemaan. Muutama oppilas on tina vuonna kertonut, ettei koskaan aikai-
semmin ole saanut kokonaisteosta luettua loppuun. Selkokirjan lukijoille on kokeiltu seuraavaa
pienryhmimuotoista interventiota “koukkuun jaimiseksi”: Opettaja lukee kirjaa ensin d4neen
niin pitkille, ettd tulee todella jannittdvi kohta. Sitten oppilaat jatkavat lukemista itse. Valilla
lukeminen keskeytetdin, ja keskustellaan yhdessi kirjan sisallosta.

Myos kirjan valinnalla on todella keskeinen merkitys. Kun selkokirja liittyy oppilaan koke-
musmaailmaan (nuoreksi kasvaminen, seksi, murrosiin haasteet, kaverisuhteet, kiusaaminen),
se imaisee mukaansa. Oppilaat ovat jopa halunneet vapaaehtoisesti ottaa kirjan kotiin, sellaiset-
kin oppilaat, jotka eivat koskaan lue kirjoja. Kirjoja on myos saanut kuunnella danikirjasovelluk-
sen kautta. Samalla on ohjattu, ettd kuunnellessa kannattaa vililld pitdd kirja nenin alla.

Lukioppilaille sekd S2-oppilaille on lukemisen tueksi kokeiltu myds seuraavaa: Oppiaineissa,
joissa on vaikeita kisitteitd, koulunkdynnin ohjaaja kiy opeteltavan asian etukiteen oppilaan
kanssa lipi esim. edeltivini paivind. Ohjaaja avaa kisitteitd seki kiy opiskeltavan asian pai-
piirteittdin ldpi. Niin oppiminen aineenopettajan tunnilla on helpompaa, koska kisitteet ovat
tuttuja, ja opiskeltavasta asiasta on jo tietoa.

Al-oPs SOVELLUKSIA VAPAAEHTOISET MUUT OPPIAINEET

7.1k Kaunokirjallisuuden Lukutuokiot, lukudiplomi Ymmartava
kasitteet, kirjavinkkaukset lukutaito,
esimerkkeja monilukutaito

8.1k Kirjapiiri/lukupdiva- Lukutuokiot lukudiplomi Isompien teksti-
kirja, arvosteluja, kokonaisuuk-sien
kirjallisuuden jasentdminen
genret

9.1k Kirallisuustutkielma lukudiplomi Rakennetaan siltaa

tai-portfolio, novelli-
analyysi, Suomen
kirjallisuushistoria

toiselle asteelle
jatyoelamain

Tehostettuja Monipuolinen Selkokirjat, &ani- Kasitteiden
erityinen tuki, tekstien lukeminen  kirjat, Celia, Arttu avaaminen
S2 (yleis- (sanavaraston (SanomaPro),
opetuksessa) kartuttaminen) Otso (Otava)
Koko koulu Medialukutaito Lukuviikko, Vierailijat (esim. Medialukutaito
lukupiiva kaikissa Rapparit olleet
oppiaineissa suosittuja)
Tyoryhma:

Sirpa Kilpeld, FM, didinkielen ja kirjallisuuden opettaja, Kati Konola, FM, didinkielen ja kirjallisuuden

opettajaja Tuuli Mettdlad, KM, erityisopettaja
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MUUROLAN PERUSKOULU

Koulumme on noin 250 oppilaan yhteniinen peruskoulu maalaismaisemissa. Luku- ja kirjoitus-
taidon edistimiseksi koulussamme tehdiin paljon toita.

Parhaassa tapauksessa lapsi on saanut innostuksen lukemiseen ja kirjoittamiseen jo alaluokilla.
Ensimmaisini kouluvuosina luodaan pohja luku- ja kirjoitustaidolle. Koulussamme alaluokkalaiset
opetetaan kiyttimain yleista kirjastoa jo ensimmaiselld luokalla. Alaluokkalaiset vierailevat kirjas-
tossa sadnnollisesti, useimmat luokat kiyvit kirjastossa viikoittain. Lukemiseen kiinnitetddn paljon
huomiota koko alaluokkien ajan, ja osa oppilaista saa my6s tukea lukutaidon harjoittamiseen.

Kun lukuharrastukseen on saanut kipinin jo alaluokilla, luulisi yldluokkien tehtivin olevan tissd
asiassa helppo. Toisin kuitenkin on. Erityisesti poikien motivointi lukemisen pariin on haasteellista,
mutta osa tytdistikian ei koe lukuharrastusta mieleiseksi. Erittdin tirkedd on se, ettd omantasoista ja
kiinnostavaa luettavaa on saatavilla helposti. Koulun kirjaston resurssit uusien kirjojen hankkimiseen
ovat todella rajalliset, joten helpommin luettavaa l6ytyy yleisestd kirjastosta. Lukuvinkkeja voi saada
esimerkiksi internetista 16ytyvista kirjalistoista. Oppilaat voivat myos pitii toisilleen kirjavinkkauksia,
ja siten voi l6yta4 kiinnostavaa luettavaa. Kirjastosta voi tilata henkilokuntaa pitiméan kirjavinkkauk-
sia ja teokset voi lainata samalla kirjastokdynnilld. Koulumme henkilokunta on kertonut omia luku-
vinkkejdin, joita on jaettu oppilaille koulun info-tv:n kautta. Mielestini opettajan rooli lukuvinkkarina
on arvokas. Esimerkiksi aineenopettaja voi vinkata omaan aineeseensa liittyvai kirjallisuutta.

Usein koulussa luetetaan perinteisid romaaneja, mutta muutakin on hyvi lukea. Monet innostu-
vat esimerkiksi tietokirjojen lukemisesta enemmain. Kaupunginkirjastosta pystyy lainaamaan oheis-
lukemistoja, joten koko luokka pystyy lukemaan samaa teosta ja teoksen kisittely koko luokan kesken
on hedelmillisempaa. Olemme kisitelleet yhteisesti luettuja romaaneja esimerkiksi draaman avulla.

Lukuinnostuksen herattimiseksi on oppilaille hyvi jarjestdd lukuaikaa kouluaikana. Sian-
nolliset lukutunnit tai lukuhetket toimivat eri-ikdisten oppilaiden kanssa. Yldluokkalaisille pide-
taan lukutunti aina, kun aloitetaan uuden romaanin lukeminen. Joskus on aikaa pitda lukutunti
jopakerran viikossa. Nama tunnit ovat paasdintoisesti mieluisia tunteja oppilaille. Lukutunneil-
la voidaan lukea yksin tai pienemmissa ryhmissd. Oppilaat ovat pitineet myos siitd, ettd naytel-
maid luetaan rooleissa koko luokan kanssa. Toisinaan pidimme pienempii lukuhetkid useam-
man kerran viikossa. Omaa lukukirjaa saa lukea, kun muut tehtiavit on tehty. Téllaisilla tunneilla
pitdd huolehtia siit3, ettd myos heikommat oppilaat ehtivit lukea.

Oma pulpetti ei aina ole se mieluisin paikka lukea. Jos tyoskentely onnistuu, voi luokasta
valita itselleen mieluisan lukupaikan vaikka kaverin vierestd tai lattialta. Tyynyjd ja vilttejd voi
hy6dyntidd mukavan lukuasennon l6ytimisessa. Toisinaan pidimme yliluokkalaisten kanssa lu-
kutunteja koulumme vilituntitilassa, jossa voi halutessaan makoilla sohvalla tai patjalla tai istua
rennosti nojatuolissa lukemassa. Koko koulun lukutuntejakin on pidetty. Tallaisella lukutempa-
uksella voidaan osoittaa, ettd lukeminen on kaikkien asia. Lukutunnilla opettajakin lukee. Myds
koulumme oppilaskunta on herannyt lukuharrastukseen innostamisessa. Télld hetkelld oppilas-
kunta suunnittelee lukuhaastekampanjaa, jossa ahkerimmat lukijat palkitaan.

Luettua voidaan kisitelld koulussa monin eri tavoin. Yleisin tapa lienee keskustelu luetusta joko
koko luokan kesken, pareittain tai pienissd ryhmissi. Kirjoista voidaan dramatisoida omia esityksid,
niytelmii tai nukketeatteriesityksii. Joskus luetuista romaaneista tehdiin lukupiivikirjoja, esseitd
tai muita kirjallisia tehtivid. On kuitenkin tirkeii lukea myos lukemisen ilosta, joten aina emme tee
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ylaluokkalaistenkaan kanssa arvioitavaa tehtivii teoksista. Lukihankkeessa kokeilimme lukupiiri-
tyoskentelya yhdeksisluokkalaisten kanssa. Tama tyskentelytapa oli nuorille mieluisa, kun luetusta
saa keskustella muiden kanssa. Parasta keskustelua saa aikaiseksi silloin, kun lukupiirin jisenet lu-
kevat samaa teosta. Kun kirjallisuudesta keskustellaan yhdessd, samalla luettua saadaan syvennettya.
Keskustelua voidaan kiydi kokonaisteosten lisiksi vaikkapa laulun sanoista musiikin tunnilla.

Koulussamme tehdiin toitd myos kirjoitustaidon kehittimiseksi. Ylaluokilla aineenopettajat
opastavat oman aineensa tekstien laatimiseen, kuten esseen tai tyoselostuksen kirjoittamiseen. Suo-
men kielen tunneilla kirjoitetaan monenlaisia tekstilajeja. Ennen kirjoittamista tutkimme ko. tekstila-
jin rakentamista mallitekstien avulla. Oppilaat saavat “rautalankamallin” oman tekstin tuottamiseen,
ja tekstejd suunnitellaan ennen kirjoittamista. Oppitunneilla opettaja voi antaa henkilokohtaista tu-
kea niille oppilaille, jotka siti tarvitsevat. Nykykouluissa on kiytossi sihkoisia oppimisalustoja, joi-
den avulla reaaliaikaisen palautteen antaminen on helppoa. Henkilokohtaiset palautekeskustelut
auttavat oppilaita kehittymaian kirjoittajana. Toisinaan teksteja tydstetdan prosessina: oppilaat saa-
vat palautetta joko toisiltaan tai opettajalta ja saavat muokata omaa tekstiddn palautteen perusteella.

Koulumme on ollut mukana Lukihanke Pohjoisessa lihes kahden vuoden ajan. Hankkeen aika-
na oppilaiden lukivaikeuksia seulottiin Niilo Miki instituutin YKA-testilli. Oppilaille tehtiin seu-
lonnat yhdeksinnen luokan syksylld ja kevdilld. Tarvittaessa oppilaille on tehty myos yksilotesti.
Testaamalla pystyimme selvittimiin ne oppilaat, jotka tarvitsevat eniten tukea lukemisessa.

Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden lukutaitoa voidaan perusopetuksessa tukea monin ta-
voin. Alaluokilla kiinnitetddn paljon huomiota lukemisen sujuvuuteen. Toisto on tirkedi lukutai-
don opettelussa. Kun lukeminen alkaa sujua, voidaan kiinnittda enemman huomiota luetun ym-
martimiseen. Monilla oppikirjasarjoilla on kiytossa d4nikirjoja, jotka hyodyttivit niitd oppilaita,
joilla on lukivaikeus. Myés Celian iinikirjat ovat monilla kiytossi. Aidinkielenopettajana kannus-
tan oppilaita lainaamaan d4nikirjan rinnalle my6s painetun kirjan. Niitd voi kiyttaa rinnakkain ja
siten harjaannuttaa lukutaitoa. Heikoimmille oppilaille ja s2-oppilaille on nykyisin saatavilla run-
saasti selkokirjoja. Ainakaan materiaalin puutteesta lukutaidon kehittyminen ei jd3 kiinni.

On tirkeid, ettd koulussa opetetaan lukemaan myos oppikirjoja. Monet oppilaat tarvitsevat
apua oppikirjan tekstien lukemiseen. Heille onkin syytd opastaa lukutekniikoita ja -strategioita
ja neuvoa, mistd tirked tieto 16ytyy oppikirjan teksteissi. Useimmat oppikirjat on nykyisin ra-
kennettu siten, ettd esimerkiksi tirkeit kasitteet on lihavoitu. Oppilaille on tirked opettaa kei-
noja, joilla voi lukea kokeeseen tehokkaasti.

LUKEMISEEN HEIKKOJEN LUKIJOIDEN KIRJOITUSTAIDON

MOTIVOINTI TUKEMINEN KEHITTAMINEN
kirjavinkkaukset - aanikirjat (rinnalla painettu kirja) - tekstilajiin tutustuminen
kirjoja helposti saatavilla - selkokirjat esimerkkitekstien avulla
Jukutempaukset - YKA-arviointesti lukivaikeuksien - rautalankamallit kirjoittamisen
erilaiset mukavat lukupaikat seulonnassa apuna
Jukutunnitja -hetket koulupéivan - hyvan lukutekniikan opettelu - aineenopettaja oman aineensa
aikana - hyvan lukurytmin opettelu tekstitaidon opettaja

kirjastovierailut
monenlaisten teosten lukeminen:
romaanit, sarjakuvat, tietokirjatjne.

Tyoryhma:
Taru Saraniemi, KM, didinkielen ja kirjallisuuden opettaja ja Tiina Perkkio, KM, erityisopettaja
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OUNAS]JOEN PERUSKOULU

Ounasjoen peruskoulu sijaitsee Sinetdn kylissa, noin 20 kilometrid Rovaniemen kaupungista
pohjoiseen. Koulumme on yhtendinen peruskoulu, jossa on noin 200 oppilasta. Tydskentelem-
me monitoimitalossa, jossa toimii koulun lisdksi Ounasjoen piivikoti. Koulu ja paivikoti tekevit
paivittiistd yhteistyotd, esim. esiopetuksen ja 1. ja 2. luokkien yhteisissd toiminnoissa. Lisiksi
monitoimitalossa on koko henkilékunnan yhteinen taukotila. Koulussamme on avoin, toimiva
ja auttavainen ilmapiiri.

Ounasjoen peruskoulussa toimii yksi didinkielen opettaja ja kaksi laaja-alaista erityisopet-
tajaa, toinen alakoulun ja toinen ylikoulun opetuksessa. Erityisopettajat antavat pienryhmis-
si muun muassa tukea luetun ymmartimisessi ja tekstin tuottamisessa. Aidinkielen luokassa
toimii kaupunginkirjaston sivupiste. Kirjastossa on niukka mutta hyvi kirjavalikoima, joka
vaihtuu ldhes viikoittain. Vilimatkasta huolimatta teemme yhteistyotd kaupunginkirjaston
kanssa.

Koemme lukemisen tirkeini ja olemme pyrkineet innostamaan lukemiseen sisillyttimal-
I3 erilaisia siihen liittyvid teemoja pitkin kouluvuotta, esimerkiksi MOK-viikoilla (monialaiset
opintokokonaisuudet) seki alkuopetuksen ja 9.-luokkalaisten yhteisilld projekeeilla.

Kaikki koulumme opettajat toimivat myds lukemisen ja kirjoittamisen opettajina. Esimer-
kiksi fysiikan ja historian opettajat opastavat oppilaita kirjoittamaan oikeakielisii esseevastauk-
sia. Fysiikan tunneilla annetaan lukuliksyja, jotka ylikoulussa ovat jo melko tieteellista tekstia.
Teksteissd on sivistyssanoja ja vierasperiisia kisitteitd, joiden tarkoitus selvennetdin tunneilla.
Oppilaat joutuvat myos itse tuottamaan tekstid tekemistidan havainnoista ja paiatelmisti. Opet-
taja ei anna valmiita vastauksia tai esimerkkeja. Opetusta on eheytetty muun muassa historian
ja didinkielen osalta niin, ettd olemme lukeneet toisesta maailmansodasta kertovan romaanin
(John Boyne, Poika raidallisessa pyjamassa) samaan aikaan, kun historian tunneilla on kisitelty
holokaustia. Kirjoitimme my®ds tiivistelmin historian kappaleen pohjalta.

Lukuvuonna 2019 - 2020 koulumme 9.-luokkalaiset, joita oli yhteensi 28 oppilasta, yhdis-
tettiin yhdeksi opetusryhmaksi useissa oppiaineissa, kuten didinkielessi. 9. luokkaa opettaa sa-
manaikaisopetuksena erityisopettaja, lisiksi tukena on ollut koulunkiynninohjaaja. Lukupiiri-
toiminta on osoittautunut toimivaksi tavaksi innostaa isoa ryhmain lukemaan.

Opettajien yhteisena tavoitteenamme on innostaa oppilaita lukemaan ja l6ytimain itselleen so-
pivaa luettavaa sekd kehittid oppilaiden kirjoittamisen taitoja ja madaltaa kirjoittamisen kynnysta.

Seuraavassa esitelldin vuosikellomaisesti ylakoulun lukemisen ja kirjoittamisen suunnitelmaa:

Elokuu

7. luokalla tutustutaan omaan koulukirjastoon, pdivitetiin kirjastokortteja ja luetaan vapaava-
lintainen nuortenkirja. 8. luokalla kirjoitetaan mielipidekirjoitus vapaavalintaisesta aiheesta ja
ldhetetddn paikallislehteen. 9. luokalla kirjoitetaan omasta murteesta pohtiva essee.

Syyskuu

Ounasjoen koko koulu lukee -tempaus. Koulun infotv:ssa pydrii kuvia ja tekstid opettajista ja muus-
ta henkilokunnasta lukemassa ja esittelemissi lempikirjaansa.
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7. luokalla tehdddn Yki-testaus lukemisen ja kirjoittamisen tuen tarpeen tunnistamiseen ja
suunnitteluun. Yksilotestit tehddan tarvittaessa. Erityisopettaja antaa pienryhmissi lukiopetus-
ta sitd tarvitseville, esimerkiksi lukutekniikassa ja luetun ymmartimisessi. Kayddin tutustu-
massa kaupunginkirjastoon Kirjastoseikkailun merkeissa. 9. luokalla kirjoitetaan kirjallisuusana-
lyysi luetusta kirjasta.

Lokakuu

7. luokalla kirjoitetaan kuvaus eri aistien avulla (mitd kuulet, haistat, maistat, tunnet). 8. luokalla
kirjoitetaan luovan kirjoittamisen harjoituksia.

Marraskuu

8. luokalla tutustutaan vieraaseen kulttuuriin kirjan avulla ja tehddin esittelylehtinen luetusta
maasta ja kulttuurista. 9. luokalla kisitellddn yhteisen kirjaa lukupiirissi. Luokka jaetaan pieniin
ryhmiin, joissa keskustellaan aikaisemmin luetuksi sovitusta jaksosta didinkielen opettajan ja
erityisopettajan johdolla. Kysymykset voivat olla valmiiksi annettuja.

Joulukuu
7. 8.ja 9. luokalla oppilaat tekevit kirjavinkkauksia toisilleen.

Alkuopetuksen oppilaat kertovat yseille, millaisia tarinoita haluaisivat kuulla. Ysit kirjoittavat
ideoiden pohjalta tarinoita ja kiyvit lukemassa niitd pienille oppilaille.

Tammikuu

7.luokalla luetaan tietokirja ja kirjoitetaan siita tiivistelma. 8. luokalla luetaan sarjakuvien ja kes-
kustellaan niiden pohjalta pienissi ryhmissa. 9. luokalla tehddan Kirjailija tulee kylddn -projekti.
Oppilaat tuovat kotimaisen kirjailijan luokkaan jollakin mielenkiintoisella tavalla. Esim. haas-
tattelu, sanomalehti, animaatio tai niytelma.

Helmikuu

MOK-viikko: Lukeva ja liikkuva koulu. Oppilaat kehittelevat projekteja, joissa yhdistyvat lukemi-
nen ja liikkuminen. Esim. 8.-luokkalaiset lukevat satuja 3-s-vuotiaille pdivikotilaisille ja mene-
vat sitten leikkimain ulos litkuntaleikkeja.

Alkuopetuksen ja 9.-luokkalaisten yhteinen MOK, jossa tehdiin, kuvitetaan ja kirjoitetaan kirja
alkuopetuksen oppilaasta. Esim. harrastuksista ja kiinnostuksen kohteista.

7. luokalla luetaan yhteinen kirja ja katsotaan sen pohjalta tehty elokuva. Vertaillaan kirjaa ja
elokuvaa.

Maaliskuu

9. luokalla tehdiin Yki-testaus, jonka perusteella annetaan yksilollista erityisopetusta esimer-
kiksi lukutekniikoissa ja oikeinkirjoituksessa. Aidinkielen ja yhteiskuntaopin yhteinen tutkiel-
ma, joka liittyy Suomeen ja jonkin asian muutokseen, esimerkiksi nuorten vapaa-ajan kiyton
muutokset tai moottorikelkan kehittyminen.
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Huhtikuu

8. luokalla tutustutaan kirjallisuuden eri genreihin. Kirjallisuuden genret -ryhmityd, luetaan pie-
nissa ryhmissi saman genren tai kirjailijan kirja, josta tehddan lehti ryhmétyona. Katsotaan jon-
kin kisitellyn genren elokuva.

Toukokuu

7. ja 8. luokalla tehdddn kirjavinkkauksia oppilaalta oppilaille. 9. luokalla luetaan yhteinen kirja
ja kdyddin katsomassa sen pohjalta tehty teatteriesitys, esim. Tommi Kinnusen Neljintienristeys,
javertaillaan teoksia. Tehddan kirjavinkkauksia oppilaalta oppilaille. 9.-luokkalaiset kiyvit luke-
massa satuja paivikotilaisille ja tutustuvat samalla lastenkirjallisuuteen ja ymmartavit lukemi-
sen tarkeyden lapsuudesta alkaen.

Tyoryhma:
Hanna-Mari Polojarvi, KM, didinkielen ja kirjallisuuden opettaja ja Tarja Riipi, KM, laaja-alainen eri-
tyisopettaja.
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ARTIKKELIEN KIRJOITTAJAT

Jenni Alisaari, KT, suomen kielen ja kirjallisuu-
den sekd luokanopettaja. Hin on tydskennellyt
Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella
syksystd 2013 lihtien. Hin opettaa sekd opetta-
jaksi opiskelevia ettd jo valmistuneita opettajia
aiheenaan kielellisesti ja kulttuurisesti vastuulli-
nen opetus. Keskeisimmait tutkimusaiheet liitty-
vat kielitietoisuuteen, monikielisyyteen ja kielen
oppimiseen.

Tuija Aro, dosentti, neuropsykologian erikois-
psykologi, psykoterapian erikoispsykologi. Hin
toimii yliopistonlehtorina Jyviskyld yliopiston
Psykologian laitoksella. Timin ohella hin tyos-
kentelee psykoterapeuttina ja neuropsykologina
erityisesti lasten ja nuorten parissa. Hinen tutki-
mustyonsa on kohdistunut kehityspsykologisiin
ongelmiin ja niiden interventioihin.

Raisa Harju-Autti, FM, englannin ja ruotsin opet-
taja. Hin on tydskennellyt opettajankouluttajana
Tampereen yliopistossa syksystd 2016 lahtien. Vai-
tostutkimuksessaan Harju-Autti perehtyy koulun
opetuskielen osaamisen merkitykseen ja suomen
kieltd opettelevien nuorten kielellisten ja akatee-
misten taitojen tuen tarpeisiin sekd opettajien ettd
oppilaiden nakokulmasta.

Mervi Heikkild, FM, lasten ja nuortenkirjailija.
Vuoden 2020 alusta hin jii virkavapaalle Seinijo-
en kirjastotoimenjohtajan virasta siirtyikseen ke-
hityspaallikoksi vetimiin Seindjoen kaupungin-
kirjaston lasten ja nuorten lukemista edistivien
kirjastopalvelujen valtakunnallista erityistehta-
vai. Erityisen mielenkiinnon ja kehittimistyon
kohteena hinelld ovat olleet erilaiset keinot, joilla
edistdd niiden lasten ja nuorten lukemista, joilla
on haasteita lukemisessa.

Suvi Kaipainen, FM, iidinkielen ja kirjallisuuden
lehtori. Hin tydskentelee Lahdessa Lihteen kou-
lussa. Hin opettaa mielellidn ylikoulussa, jossa
nuorten kanssa riittdi rosoa, riemua ja riittdvisti
vauhtia. Lukee vapaa-ajalla kirjallisuutta, katsoo
elokuvia, kiy teatterissa sekd pyrkii kokemaan
muutenkin monipuolisesti kulttuuria.

Leila Kairaluoma, KT, erityisopettaja. Hin tyGs-
kentelee erityispedagogiikan yliopistonlehtorina
Oulun yliopistossa. Kiinnostuksen kohteena ovat
oppimisvaikeudet, erityisesti nuorten lukivaikeu-
det ja interventiot. Hin toimi Lukihanke Pohjoisen
projektipaallikkona.

Laura Kanniainen, KM, erityisopettaja. Hin toi-
mii vaitoskirjatutkijana Jyvaskylin yliopiston
kasvatustieteiden ja psykologian laitoksella. Hin
tutkii vditdstyossdn, miten lapset, joilla on luke-
misen ja tarkkaavuuden vaikeuksia, suoriutuvat
etsiessdin ja lukiessaan tietoa Internetin teksti-
maailmassa.

Eija Laasonen-Tervaoja, KM. Hin tyoskentelee
VALO-opettajana (perusopetukseen valmistava
opetus) ylikouluikiisten maahanmuuttajataus-
taisten nuorten parissa. On myo6s mukana eri-
laisissa kieli- ja kulttuuritietoisen koulun, ope-
tuksen, opettajuuden ja opettajankoulutuksen
kehittimishankkeissa.

Jari Laru, KT. Hin toimii yliopistonlehtorina Ou-
lun yliopistossa vastuualueenaan teknologiatuet-
tu oppiminen ja opetus ja tutkijana Oppimisen ja
koulutusteknologian tutkimusyksikossa.

Virva Majonen, KM, erityisopettaja. Hin tutki
pro gradu -tydssdan nuorten lukemistottumuksia
ja lukemismotivaatiota erityisesti heikkojen luki-
joiden kannalta. Hin on toiminut projektityonte-
kijana Lukihanke Pohjoisessa.

Sami Maittd, PsT. Hin tyoskentelee tutkijatoh-
torina Psykologian laitoksella Jyviskylin yliopis-
tossa. Tutkimuskohteina hinelld on motivaatio ja
siirtyma nuoruudesta aikuisuuteen.

Veli-Pekka Nitovuori, KM, erityisopettaja, luo-
kanopettaja. Hin toimii luokanopettajana Oulun
kaupungissa Hiukkavaaran koulussa. Aiemmin
hin on tyoskennellyt erityisluokanopettajana ja
erilaisissa kehittimishankkeissa. Hin on erityi-
sen kiinnostunut inklusiivisten kiytinteiden ke-
hittimisestd ja oppimisen tukemisesta tieto- ja
viestintiteknologian avulla.
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Johanna Saario, FT, Hin tyoskentelee yliopis-
tonopettajana (suomi toisena kielend) Jyvaskylin
yliopiston monikielisen akateemisen viestinnin
keskuksessa. Hin on tutkinut toisella kielelld
opiskelun ja tiedonalan kielenkiytén kysymyk-
sid, viimeksi Suomen akatemian rahoittamassa
hankkeessa Kohti tiedonalakohtaista ajattelua luki-
ossa: historian tekstitaitojen hallinta, oppiminen
ja arviointi.

Aleksis Salusjarvi, FM (pddaineena kirjoittami-
nen). Hin toimi vuoden 2017 kaunokirjallisuuden
Finlandia-palkintolautakunnan puheenjohtaja-
na. Hin sai tammikuussa 2020 Kari Sajavaara
-tunnustuspalkinnon tyéstidn poikien ja miesten
lukutaidon parantamiseksi muun muassa Sanat
haltuun -hankkeessa.

Sari Sulkunen, FT. Hin tyoskentelee suomen
kielen yliopistonlehtorina Jyviskylin yliopiston
kieli- ja viestintitieteiden laitoksella. Hin on
tutkinut pitkdin suomalaisnuorten ja -aikuisten
lukutaitoa ja tyoskentelee parhaillaan Suomen
akatemian rahoittamassa hankkeessa Kohti tiedo-
nalakohtaista ajattelua lukiossa: historian tekstitai-
tojen hallinta, oppiminen ja arviointi.

Minna Saiskilahti, FT (piiaineena suomen kie-
li). Han toimii yliopistonlehtorina Oulun yliopis-
tossa opettaen suomen kielen ja kirjallisuuden
ainedidaktiikkaa luokan- ja aineenopettajaksi
opiskeleville.

Minna Torppa, PsT. Hin toimii apulaisprofes-
sorina Opettajankoulutuslaitoksella Jyviskylin
yliopistossa. Han tutkii oppimisvaikeuksia, luke-
misen ja matematiikan taitojen kehitystd ja lasten
ja nuorten hyvinvointia. Erityisen mielenkiinnon
kohteina hinelld ovat taidon kehityksen tutkimi-
nen pitkittdistutkimuksen avulla, oppimisen ja
hyvinvoinnin viliset yhteydet ja suvuittain esiin-
tyvit oppimisen vaikeudet.

Seija Tuovila, FT (piiaineena suomen kieli), ii-
dinkielen ja kirjallisuuden opettaja. Hin toimii
Lapin yliopistossa yliopistonlehtorina opettaen
suomen kieltd ja kirjallisuutta (didinkielen di-
daktiikka) Lapin yliopistossa luokanopettajaksi
opiskeleville. Hin toimi projektisuunnittelijana
Lukihanke Pohjoisessa.

Virpi Vainio, FM. Hin on toiminut didinkielen ja
kirjallisuuden opettajana vuodesta 2005 lihtien ja
on talld hetkelld Lapin yliopiston harjoittelukou-
lun didinkielen ja kirjallisuuden opettaja.

Tiina Vitka, KM, laaja-alainen erityisopettaja.
Hin tyoskentelee Kiviniityn koululla Kokkolan
kaupungissa. Kirjoittanut kirjan Lagja-alainen eri-
tyisopetus ylikoulussa.
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Luku- ja kirjoitustaidon pedagogiikkaa ylikouluun -kirjan tavoitteena ja
tarkoituksena on antaa tietoa, virikkeitd ja opastusta kaikille, joilla
on pyrkimys edistdd nuorten luku- ja kirjoitustaitoja. Kirjan artikke-
leissa tulee esille luku- ja kirjoitustaitojen opettamisen moninaisuus
yldkoulussa. Koulu on toistaiseksi ollut paikka, jonka tarjoamat evaat
jaetaan lahtokohdiltaan tasa-arvoisesti: jokaista lasta ja nuorta pyri-
taan tukemaan paremmaksi lukijaksi ja kirjoittajaksi. Kouluilla tar-
vitaan yhteista tahtotilaa ja riittdvid resursseja huolehtia siitd, ettei
kukaan syrjaytyisi elimdssddn riittimattomien luku- ja kirjoitustai-
tojen vuoksi. Tassd tydssd tarvitaan kaikkia koulujen opettajia.

Lukutaito avaa lukijalle kokonaisen universumin; mahdollisuuden : "
tutustua asioihin, joita ei voi omin silmin nahdd, taidon oppia ja
ymmirtid uutta sekd kielen kuvittelun ja uuden luomisen vilineeksi.

Annika Hanhivaara, kirjan kuvittaja
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