Eldytymismenetelméin perustuva tutkimus lasten kisityksista

lukemaan oppimisen oppimisympaéristoisti

Roosa Vuorela

0468781

Kasvatustieteiden tiedekunta
Lapin yliopisto

Kevit 2023



Lapin yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta

Tyon nimi: Eldytymismenetelmddn perustuva tutkimus lasten kisityksistd lukemaan
oppimisen oppimisymparistoisti

Tekiji: Roosa Vuorela

Koulutusohjelma/oppiaine: Luokanopettajakoulutus
Tyon laji: Pro gradu -tutkielma/Maisterintutkielma
Sivumaira, liitteiden lukuméaara: 67+2

Vuosi: 2023

Tiivistelma

Lukutaidon merkitys alati muuttuvassa ja kehittyvidssd maailmassa pitdd sijaansa yhtend tirkeimmisti
akateemisista taidoista. Sen asema kaiken muun koulussa tapahtuvan oppimisen perustana on
lahestulkoon kiistaton. Tamid tutkimus keskittyy avaamaan Iukutaidon oppimisen prosessia
oppimisympdristéjen avulla lasten itsensd ndkokulmasta katsottuna. Lukutaito opeteltavana taitona ja
prosessina on kiinnostanut minua lipi opintojeni. Siksi jatkan jo kandidaatintutkielmaani varten

valikoituneen aiheen parissa yha edelleen.

Keriésin aineiston (N=24) eldytymismenetelmdd metodologiana kiyttden. Sen perusajatuksena on
selvittdd vastaajien késityksid tutkittavasta ilmiostd erilaisten varioitujen kehyskertomusten avulla.
Vastaajat elaytyvit kehyskertomuksen kuvaamaan tilanteeseen, ja tuottavat tarinamuotoisen vastauksen.
Vastaajina toimivat viidesluokkalaiset oppilaat, joiden ajattelin olevan ikitasoltaan tarpeeksi

kirjoitustaitoisia mainitun kaltaisen kirjoitelman tuottamiseen.

Tutkimustulokset avaavat lasten nikemyksid lukemaan oppimisen prosessista niin oppimisympériston
eri ulottuvuuksien kuin itse prosessin kannalta. Lukemaan oppimisen oppimisympéristdt jakaantuvat
tdssd tutkimuksessa neljddn eri ulottuvuuteen: Fyysiseen, psyykkiseen, sosiaaliseen sekd pedagogis-
didaktiseen ulottuvuuteen. Lasten kirjoitelmat toivat jokaiseen osa-alueeseen sisdltod, ja osoittivat

heiddn ymmarryksensé taidon hankkimisen prosessinomaisesta luonteesta.

Avainsanat: oppimisympéristd, tekninen lukutaito, lukemaan oppiminen, formaali oppiminen,
informaali oppiminen, eldytymismenetelmé

[x] Tutkielma ei sisilld muita kuin tekijan omia henkilGtietoja.
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1 Johdanto

Téssd pro gradu -tutkielmassani kuvaan oppimisympéristdjen merkitystd lapsen lukemaan
oppimiselle. Tavoitteena on tarkastella lukemaan oppimisen eri oppimisympadristdjéd ja niiden
ulottuvuuksia sekd kuvailla prosessia itse oppijan ndkokulmasta. Lukemaan oppimista on
tutkittu verrattain paljon eri nidkokulmista muun muassa Jyvéskylidn yliopiston johtamassa
Alkuportaat-seurantatutkimuksessa. ~ Alkuportaat -tutkimuksen aineistoon perustavat
tutkimukset avaavat ndkokulmia lukutaidon kehitykseen ja riskeihin, kodin ja koulun véliseen
kasvatuskumppanuuteen sekd opetus- ja kasvatuskdytinteisiin ja ndiden seikkojen yhteytté
oppimispolkuihin. (Alkuportaat, 2018.) Néissd tutkimuksissa ei kuitenkaan ole liian usein esilld
lasten ndkokulma tai oppimisympéristdjen ulottuvuudet, joita tissd tutkielmassa tuodaan

nikyviin.

Tutkielmassani avaan lasten kasityksid, millaisissa erilaisissa oppimisymparistdissd lukemaan
oppimista tapahtuu ja mitki seikat voivat tukea lukemaan oppimisen prosessia. Tarkoituksena
on kartoittaa myds hieman koulun ulkopuolisia oppimistilanteita ja -ymparistdjd sekd luokitella
oppimista formaalin, informaalin ja non-formaalin oppimisen kautta. Kodin merkitysti
lukutaidon oppimisessa on tutkittu esimerkiksi kansainvélisessé lasten lukutaitotutkimuksessa,
josta kéytetddn lyhennettd PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study). PIRLS-
tutkimuksessa tarkasteltiin kodin resursseja lasten lukutaidon yhteyteen vanhemmille

suunnatulla kyselylld. (Leino, Nissinen, Puhakka, Rautapuro 2017, 33-35.)

Tutkielmassani kohdennan ndkokulman lasten omiin kuvauksiin lukemaan oppimisesta.
Tutkimuksen kohderyhmind ovat alakouluikédiset oppilaat, ja tissd tutkimuksessa osallistujat
olivat viidennen luokan oppilaita. Tavoitteena oli selvittdd oppilaiden luomien kirjoitelmien
avulla heiddn kisityksidédn lukemaan oppimisesta ja nostaa esiin sieltd tulleita erilaisia
oppimisympdristdjd. Lapsista noin puolella on véhintddn alkeellinen lukutaito kouluun
tullessaan (Ukkola & Metsdmuuronen 2019, 3, 47). Haluan kartuttaa tdssd tutkimuksessa
oppimisympdristdjen roolia lukemaan oppimisen taidon kehityksessd. Lukemaan oppiminen on

kiinnostanut minua yleisesti koko opiskeluaikani ajan. Kiinnostukseni syveni erddn kurssin



yhteydessd suoritetuilla seurantavierailuilla lukemista juuri harjoittelevaan ensimmadiseen

luokkaan.

Kandidaatintutkielmani (Vuorela, 2021) aihe liittyi my0s lukutaitoon ja lukemaan
opettamiseen, joten olen lainannut sieltd teknisen lukutaidon méiiritelmén teoriaosuuteen.
Kandidaatintutkielmassani kuvailin, millaisia eri keinoja erityisopettajilla on luku- ja
kirjoitustaidon tukemiseen ja vahvistamiseen vuosiluokilla 1-3. Haastattelin erityisopettajia,
jotka tyOskentelivdat ndiden vuosiluokkien parissa. Kaikki opettajat nimesivét oppilaiden
ongelmien olevan vahvasti dekoodauksessa ja heikossa fonologisessa tietoudessa.
Erityisopettajien opetusmenetelmit ja -keinot liittyivdt vahvasti teknisen lukutaidon

tukemiseen.

Opetuksessa kéytettiin erilaisia lukemaan opettamisen menetelmiin perustuvia harjoitteita,
jotka tukivat oppilaiden kirjain-ddnne-vastaavuuden omaksumista. Opettajilla oli kiytossddn
valmista materiaalia muun muassa Niilo Méki -instituutilta, mutta myds paljon itse tehtyé.
Lisdksi kaikki opettajan mainitsivat Ekapeli-opetuspelin yhtend harjoittelun ja motivoinnin
keinona. (Vuorela, 2021.) Verrattuna kandidaatintutkielmaani timé pro gradu -tutkielma avaa
lukutaidon ja lukemaan opettamisen prosessia lapsen omasta ndkokulmasta. Toisenlaisen
nidkokulman myotd tissd tutkimuksessa voidaan ottaa huomioon oppimisprosessi myods

oppimisympdriston osalta.

Vaikka aiheena lukutaito ja lukemaan oppiminen ovat paljon tutkittuja, ovat uudet tutkimukset
ja tuoreet ndkokulmat silti aiheellisia. Lukutaidon merkitys on hyvin vahvana perustana
melkeinpé kaikelle koulussa tapahtuvalle oppimiselle. Vaikka suomalaisten lasten ja nuorten
lukutaito on PISA-tutkimuksiin osallistuneiden OECD-maiden kérked, heikkojen lukijoiden
osuus lisddntyy. Viimeisimmissd PISA-tutkimuksissa heikkoja lukijoita oli 13,5 % kaikista
oppilaista, joka on huomattavasti enemmaén kuin vuonna 2009, jolloin vastaava luku oli 8,1 %.
(OKM 2018.) Lukutaito on kuitenkin yhteiskunnassa tdysiosaisena jédsenena toimisen kannalta
aarimmaisen tarked taito, ja sen heikkeneminen on huolestuttava ilmi6é. Heikko lukutaito lisdd
riskid puutteelliseen koulutukseen ja tyottomyyteen sekd henkisen pahoinvointiin, jopa
syrjaytymiseen (Eklund, Psyridou 2020). Heikon lukutaidon oppilaista suurempi osuus ei aio

jatkaa opintojaan peruskoulun jélkeen (Pulkkinen & Siren 2021, 290).

Lukutaito on késitteend laaja ja sisdltdd monia eri osa-alueita, mutta tdssd tutkimuksessa
keskityn teknisen lukutaidon omaksumiseen, joka on perusta kaikille muille lukutaitoon

liittyville taidoille. Lukutaidon késite on my0s alati muuttuva aikaan sidonnaisen kontekstinsa



vuoksi. Lukutaidon kasite pdivittyy ajan hermoille, josta hyvind esimerkkind toimii Opetus- ja
kulttuuriministerion syksylld 2020 kdynnistynyt Uudet lukutaidot -kehittdmisohjelma. Sen
tavoitteena on lasten ja nuorten medialukutaidon seki tvt-taitojen osaamisen ja vahvistaminen

varhaiskasvatuksesta perusopetukseen. (okm.fi.)

Lukemaan oppimista on tutkittu verrattain jo paljon, mutta oppimisymparistojen seki oppilaan
ndkokulmasta tutkittuna aihe saa tuoreempaa nakokulmaa. Lisdksi opettajan rooli yhdistettyna
lukemaan oppimiseen ja motivaatioon on aiheena my0ds kohtalaisen tutkittu. Edelld mainitut
tutkimukset liittyvét tdmén tutkimuksen aiheisiin ja keskeisiin késitteisiin, mutta eivdt osu
tarkalleen siithen tutkimuksen kenttéén, johon oma tyoni kohdentuu. Lukutaidon tutkiminen on
perusteltua, silli sen heikentyminen uhkaa yhteiskuntamme koulutuksen ja sivistyksen
peruspohjaa, jonka oppiminen perustuu pitkélti lukemiseen. Lukutaito ei ole vain akateemisen
osaamisen mahdollistaja, vaan tasa-arvoisen ja demokraattisen yhteiskunnan peruskallio.

(Kansallinen lukutaitostrategia 2030.)

Tutkielmani alkaa teoreettisen taustan esittelylld. Luku 2 avaa oppimisympdriston késitettad
yleisesti.  Oppimisympdériston  perinteisessd  maéritelmédssd se ndhdddn oppimisen
mahdollistamana paikkana, tilana tai yhteisond (Manninen ym. 2007, 15-16). Nykyién se
voidaan mddritelld hyvin moniulotteisesti, ja sen ulottuvuudet avautuvat tutkielman
my6hemmissd luvuissa. Luku sisdltdd myds ulottuvuudet, jotka tdssd tutkimuksessa on
oppimisympdéristoon madritelty. Ne ovat fyysinen, psyykkinen, sosiaalinen ja pedagogis-
didaktinen ulottuvuus. Teoriaosan luvussa 2.2 madritelladn toinen keskeinen késite, joka on
lukutaito. Téssd tutkielmassa keskitytddn teknisen lukutaidon oppimiseen. Tekniselld
lukutaidolla tarkoitetaan kirjain-dénne-vastaavuuden ymmartdmistd, eikd se pidd sisdlldén
luetun ymmartdmisen taitoa. (Takala 2006, 17.) Samassa luvussa tarkastellaan liséksi lukemaan

oppimisen prosessia ja minkélaisia vaiheita se siséaltia.

Teoreettisen taustan esittelyn jidlkeen esittelen luvussa 3 tutkimuksen tarkoitusta sekd kulkua
aineiston hankinnasta sen analysointiin. Tutkimuskysymykset ovat 1) Mitd oppimisympériston
ulottuvuuksia lapset liittdvdat lukemaan oppimiseen? ja 2) Mitkd tekijdt edistidvit lasten
lukemaan oppimista heiddn omien késitystensd mukaan?  Tutkimuksen luotettavuuden ja
eettisyyden tarkastelu sisdltyy myds tdhdn lukuun. Esittelen eldytymismenetelmdd metodina
sekd laadullisen tutkimuksen ominaispiirteitd. Tutkimustulokset 10ytyvat luvusta 5. Ne on
jasennelty tutkimuskysymyksien teemojen mukaisesti niin, ettd luku 5.1 avaa, millaisia

késityksid lapsilla oli kirjoitelmien perusteella lukemaan oppimisen oppimisymparistdsté ja sen



ulottuvuuksista. Seuraava luku perustuu lukemaan oppimista edistavien tekijoiden tarkasteluun.
Lopuksi viimeinen luku sisdltdd tulosten yhteenvedon sekd johtopéditokset ja pohdintaa

jatkotutkimuksista. Lahteiden jdlkeen l0ytyvit tutkimusprosessiin kuuluvat liitteet.



2 Teoreettinen tausta

2.1 Oppimisympariston kasite

Oppimisympdéristd késitteend kuin ilmidndkin on moniulotteinen ja monimerkityksellinen.
Oppimisympdriston  kisitettd on kdytetty jo 1930-luvulta alkaen painotettuna
oppimisympdriston fyysisyyteen, kuten luokkahuoneeseen. Suomalainen kirjallisuus
méidrittelee oppimisympériston tavanomaisesti oppimista edistdviksi paikaksi, tilaksi,
yhteisoksi tai toimintakdytinndksi. Englanninkielisessd kirjallisuudessa oppimiskasityksen
madritelmd pohjautuu Wilsonin (1996) maééritelmddn, jossa oppimisympiristd ndhdiin
konstruktivistisen oppimiskédsityksen kautta. Oppimisympdaristd on paikka tai yhteiso, jossa
thmisen kdytdssi olevat resurssit auttavat ymmartdmaién erilaisia asioita ja l0ytdmaan ratkaisuja

ongelmiin. (Manninen ym. 2007, 15-16.)

Historiassa oppimisympariston sijoittuminen opettajakeskeiseen opetukseen voidaan paikantaa
jo antiikin ajoille. Suomessa koulut olivat kirkollisia, eikd koulurakennuksien tarkoitusperda
ollut suunniteltu opetusta varten. Tehtaankoulut tulivat kirkollisten koulujen rinnalle 1600-
luvun loppupuolella, ja muutama vuosisata myohemmin kirkon asema koulutuksen saralle
heikkenee 1900-luvulla. Yleinen oppivelvollisuus tulee voimaan 1921, ja se lisdd
koulurakennusten tarvetta koko maassa. 1950-luvulla rakennetut koulut késittivit perinteiset
luokkahuoneet, joissa pulpetit oli suunnattu luokan etuosaan sijoitettua liitutaulua ja

opettajanpOytidd kohden. (Manninen 2007, 59-60.)

Oppiminen ei rajaudu pelkéstdédn kouluympériston formaaliin oppimiseen, joten laajasti
madriteltynd kaikki ymparistot voidaan ndhdd oppimisympéristdind., vaikkei niissd suoraan
tapahtuisikaan tavoitteellista oppimista (Staffans ym. 2010, 108). Oppimisympéristo fyysisend
tilana voidaan lisdksi ndhdd yhteisond, verkostona tai toimintana, joka tukee oppimista.
Erilaiset fyysiset, tekniset, sosiaaliset, kulttuuriset, kognitiiviset ja affektiiviset oppimista
edesauttavat ymparistt ndhddén oppimisympéristoind. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 45.)

Oppimisympdériston fyysinen nidkokulma painottaa oppimisympériston fyysisid puitteita ja



tilaa. Formaalissa oppimisessa tdmi ndhddén luokkahuoneina ja koulurakennuksina kaikkine

sithen kuuluvine tiloineen ja huonekaluineen. (Manninen ym. 2007, 38.)

Oppimisympdériston kdsitteen laajuus tulee esiin myos Vuojarven (2013) véitdskirjassa. Siind
oppimisympdristd ndhdiin laajassa merkityksessdédn siséltdvian sosiaaliset, kulttuurilliset ja
poliittiset kontekstit, joissa koulutus toimii. Jotta tdtd laajaa kisitettd pystytddn rajaamaan,
oppimisympdriston késitettdi voidaan ldhestyd instituutionaalisesta, organisaatiollisesta,
kurinpidollisesta tai ammatillisesta ndkokulmasta. (Vuojdrvi 2013, 29.) Oppiminen ndhdadankin
usein oppimisympdristdjen rajoja ylittdvéksi toiminnaksi, jolloin voidaan puhua oppimisen
kaikkiallisuudesta ja erilaisista oppimisekologioista (Barron 2006, Kronqvist & Kumpulainen

2011, 46.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014 (viitt. myoh. POPS2014) maéérittelee
oppimisympdriston tilana ja paikkana, jossa opiskelu ja oppiminen tapahtuu. Oppimisympéristd
kisittdd myOs vélineet, materiaalit ja palvelut, jotka kuuluvat oppimiseen ja opiskeluun.
Toimiva oppimisympéristd luo mahdollisuudet vuorovaikutukseen, osallistumiseen ja tiedon
yhteisolliseen rakentamiseen. Ne tukevat niin yksilon kuin yhteisdnkin kasvua, oppimista ja
vuorovaikutusta. Oppimisympériston jatkuva kehittdiminen ja kehittyminen suo pedagogisesti
monipuolisen kokonaisuuden, jossa huomioidaan kunkin oppiaineen erityisvaatimukset. Koko

yhteiso vaikuttaa toiminnallaan oppimisympéristdihin. (POPS2014, 28-29.)

Oppimisympdriston mééritelméd on perinteisesti sisdltinyt jaon fyysiseen, psyykkiseen, ja
sosiaaliseen ulottuvuuteen. Lisdnd tdhin jakoon muun muassa Piispasen véitdstutkimuksessa
on otettu yhdeksi osa-alueeksi pedagoginen ulottuvuus. (Piispanen 2008.) Oppimisympaériston
osa-alueiden jaon tulee perustua tutkimusta palvelevaan ja tukevaan jaotteluun. Majoisen
(2019) viitoskirjassa oppimisympéristd on jaettu fyysiseen, sosiaalis-pedagogiseen ja
teknologiseen jaotteluun. Teknologinen oppimisympéristd kdsittdd Majoisen tutkimuksessa
tieto- ja viestintitekniikan hyddyntdmisen opetuksessa ja oppimisen tukena. (Majoinen 2019,
33.) Néiden fyysisen, sosiaalisen, psykologisen, teknisen ja didaktisen oppimisympériston
ulottuvuuden liséksi voidaan puhua myos paikallisuuden ulottuvuudesta, johon liittyy jokaisen
omat ldhtdkohdat ja ennakko-oletukset, joiden kautta oppiminen mukautuu (Hayrynen, 2014,

26; Manninen 2007, 36.)

Muuttuvan maailman mukana myds késitteet mukautuvat ja muokkaantuvat maaritelmineen.
Oppimisympdriston rinnalle on tullut oppimaiseman késite. Oppimaisemassa yhdistyy

oppimisympdristdjen eri ulottuvuudet yhtendisini tai erillisind osina. Siihen liitetddn nelja eri



osa-aluetta, joita ovat 1) oppimista tukevat elementit, 2) oppimisen fyysinen ja virtuaalinen
monimuotoisuus, 3) oppimistilat ja 4) oppimisymparistot. Oppimista tukevat elementit ovat
koulun kalusteet, laitteet ja muut tarvikkeet. Oppimisen fyysinen monimuotoisuus tarkoittaa
kalusteiden ja tilojen muunneltavuus. Oppimistiloihin kuuluu kaikki koulurakennuksen fyysiset
tilat, mutta oppimisympéristdihin ndhddin kuuluvaksi erilaiset julkiset tilat, johon koulut,
yliopistot, kirjastot, museot ja muut informaalin oppimisen tilat kuuluvat. (Kattilakoski 2018,

20-22.)

2.2 Oppimisympdriston ulottuvuudet

Koska oppimisymparistdd mallinnetaan ja mééritellddn monien eri ndkdkulmien ja tulkintojen
painotusten puitteissa, esittelen seuraavaksi tdssd tutkimuksessa kdytetyn oppimisympériston
madritelmén. Pohjaan mééritelméni edelld mainittuihin Piispasen ja Majosen tutkimuksiin,
joiden pohjalta olen valinnut tité tutkimusta parhaiten palvelevan jaon. Jaan oppimisympériston
neljdén osaan, joita ovat fyysinen, psyykkinen, sosiaalinen ja pedagogis-didaktinen osa-alue.
Sisdllytdn Majosen (2019 méérittelemén teknologiseen oppimisymparistoon liittyvét opetuksen

ratkaisut pedagogis-didaktisen oppimisympériston alaiseksi.

Fyysinen oppimisympéristo

Fyysinen oppimisymparistd ndhddin luokkahuoneena ja oppimisen tilana, jossa oppimista ja
opetusta tapahtuu. Nykykésityksen mukaan ihanteellinen fyysinen oppimisympéristd on
muokattavissa ja muunneltavissa oleva tila, jossa oppimisaktiviteetit eivdt rajoitu. Oppilaat
pystyvit hyodyntdmididn tilaa omien tarpeiden mukaisesti. Tdmd onkin yksi fyysisen
oppimisympdériston haasteista; miten luoda tila, joka palvelee erilaisia oppijoita
mahdollisimman hyvin. Kouluympiriston fyysiset tekijdt eivdt vaikuta vain oppilaiden
kognitiiviseen suoriutumiseen, vaan my0s opettajan. Lampdtila, ilmanlaatu, valaistus ja

akustitkka ovat ominaisuuksia, jotka vaikuttavat keskittymiskykyyn sekd yleiseen



vithtyvyyteen ja hyvinvointiin. Staattinen oppimisympéristd ei pysty vastaamaan
opetussuunnitelman  luomiin  vaatimuksiin  tilojen = muuntuvasta  hyddyntdmisesté
oppimisprosesseissa. (Majonen 2019, 31.) Opetussuunnitelma ohjaa ottamaan perusopetuksen
tilaratkaisussa huomioon edelld mainittujen fyysisten seikkojen lisdiksi my0s ergonomian,
ekologisuuden, esteettisyyden ja esteettomyyden seki jarjestyksen ja siisteyden. Tilaratkaisulla
on mahdollista huomioida opetuksen pedagoginen kehittiminen. My0s luonnon ja muun
rakennetun ympériston huomioiminen oppimisympéristdind mainitaan opetussuunnitelmassa.
Liséksi erilaiset informaalit oppimisympéristot, kuten kirjastot ja erilaiset luonto- ja
kulttuurikeskukset ndhddén oppimisympariston tarjoavina yhteistyotahoina. (POPS2014, 29.)
Virtuaalinen oppimisympdaristd liitetddn monissa madritelmissd fyysisen oppimisympariston

ulottuvuuteen ja toisiinsa linkittyneiksi (Kattilakoski 2018, 22).

Tama fyysisen oppimisympdriston mééritelmé on kaiken kaikkiaan vield hyvin perinteinen ja
luokkahuonekeskeinen. Suurin osa Suomen kouluista kuitenkin oletettavasti on fyysisiltd
puitteiltaan perinteisid ja jopa vanhanaikaisia, ja ndin ollen ristiriidassa Opetushallituksen
maidritelmien kanssa. Kaiken tdmén pdivittiminen ajan hermoille vaatisi kuitenkin aikaa ja
rahaa, eikd fyysiset muutokset kuitenkaan ole toimintakulttuurin muutoksen tae. (Piispanen
2008, 140.) Kuitenkin on mahdollisuuksia ilman suurempien fyysisten ja rakenteellisten
muutosten tekoa muokata kouluja ja luokkahuoneita vastaamaan oppilaiden senhetkisiin

tarpeisiin. (Ikonen & Virtanen 2007, 247.)

Psyykkinen oppimisympéristo

Psyykkinen oppimisympdristd on kokonaisvaltainen ajatus ihmisen psykologisesta
ympdristOstd oppimistilanteessa, johon kuuluvat erilaiset kognitiiviset, emotionaaliset ja
sosiaaliset rakenteet. Erottelen vield erikseen sosiaalisen oppimisympériston, vaikka se onkin
hyvin limittdinen ja lomittainen psyykkisen nédkokulman kanssa. Psyykkiseen
oppimisympdristoon liitetddn oppimistilanteessa oppimiseen vaikuttavat tuntemukset,
negatiiviset ja positiiviset emootiot. Esimerkiksi jannittiminen voi olla tyypillinen negatiivinen

koettu emootio oppimistilanteessa luokkahuoneessa. Mitid pienemmait oppijat ovat kyseessa,
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sitd suurempi merkitys opettajalla on psyykkisesti positiivisen oppimisympariston luomisessa.

(Roiha & Polso 2018, 84.)

Osa psyykkisen oppimisympariston ulottuvuuksista jdd kuitenkin osittain opettajan
vaikutuspiirin ulottumattomiin, kuten oppilaan kotiolot. Se, miten opettaja voi kuitenkin
vaikuttaa positiivisen psyykkisen oppimisympéristoon, ldhtee luokan turvallisesta ilmapiirista.
Johdonmukainen puuttuminen esimerkiksi viirille vastauksille nauramiseen viestii oppilaille
opettajan luotettavuudesta ja turvallisuudesta. (Roiha & Polso 2018, 84.) Psyykkinen
oppimisympdristd on hyvinvoinnin edistiji ja tukija, mutta darimmilldén voi olla my0s yleisen
pahoinvoinnin aiheuttaja. Kokemus tasa-arvoisesta ja erilaisuuden hyviksymaista
oppimisympdristostd on keskeinen hyvinvoinnin luoja psyykkisen ulottuvuuden tekijoista.

(Ikonen & Virtanen 2007, 242.)

Psyykkisen oppimisympériston ulottuvuuteen voidaan kisittdd kuuluvaksi oppilaan itsensd
sisdiset tuntemukset ja niihin liittyvét itsesditelytaidot. Yksilon oma persoonallisuus, asenteet,
arvot, motivaatio sekd jo olemassa olevat tiedot, taidot ja kokemukset ovat niin ikddn osa
psyykkisen oppimisympariston nidkokulmaa. (Lindfors & Somerkoski 2018, 293, 298.)
Oppimisympdriston psyykkinen ulottuvuus on kaiken kattavasti ldsnd alituisesti, vaikka sitd
harvoin tietoisesti havainnoidaan tai pystytddn liittdméén vilineisiin tai tiloithin samalla tavalla
kuin pedagogista tai fyysistd ulottuvuutta. Se kattaa kaikki oppimisympériston tekijét ja ne ovat
omalta osaltaan vaikuttamassa psyykkisen ulottuvuuden rakentumiseen. Esimerkiksi fyysisissa
tiloissa huomioidaan oppilaiden ikédtaso ja muut tarpeet, pedagogis-didaktinen ulottuvuus
huomio opetustavat ja -materiaalit ikétasoisesti ja sosiaalinen oppimisympéristo tarjoaa lapselle

mahdollisuuksia sosiaalisten taitojen kehittdmiseen. (Piispanen 2008, 141.)

Sosiaalinen oppimisympiristo

Oppimisympdriston tarkastelu sosiaalisesta ulottuvuudesta tekee siitd vuorovaikutteisen tilan,
jossa tapahtuu yhtaikaa ja eri yksiloiden kesken ristikkdin monenlaista kommunikaatiota ja
vuorovilitystd. Erilaiset ryhméytymisprosessit, yksiloiden keskindiset suhteet suhteessa
toisiinsa ja opettajaan vaikuttavat kokonaisvaltaisesti ilmapiiriin. Koska oppimisymparisto ei

ole suljettu ja erillddn oleva tila muusta yhteisosté, sosiaalinen oppimisympaéristd késittdd myos
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suhteen koulun ulkopuolisiin, oppimista edistéviin yhteisdihin ja ihmissuhteisiin. Opettajan ja
oppilaan vilinen suhde on kuitenkin yksi tdrkeimmistd vuorovaikutussuhteista. Se vaikuttaa
laajasti oppilaan hyvinvointiin sekd koulumenestykseen niin sosiaalisten, emotionaalisten kuin
kayttaytymistd koskevien seikkojen kautta. (Majonen 2019, 34.) Opettajan oma késitys omasta
sosiaalisesta statuksesta voi vaikuttaa huomattavasti oppimisympériston yleiseen tunnelmaan
ja oppijoihin. Opettajat, jotka kokevat itsensé turhautuneiksi, riittiméattomiksi, ylityollistetyiksi
tai epédkunnioitetuiksi, voivat muodostaa negatiivisen vuorovaikutussuhteen oppijoihin ja

edesauttaa ndin oppijoiden stressin muodostumista. (Milkie & Warner 2011.)

Opettajan rooli oppilaan sosiaalisten suhteiden mahdollistaja on myds huomion arvoinen. Se,
ettd opettaja tuntee oman luokkahuoneensa sosiaalisen dynamiikan, voi vaikuttaa myonteiselld
tavalla koko luokan sosiaaliseen oppimisympiristoon. (Majonen 2019, 34.) Sosiaaliseen
oppimisympdristoon kuuluvat kouluarjessa péivittdin tarvittavat ryhmétyoskentelyn taidot seka
muut ryhmédynamiikkaan liittyvét taidot, kuten sdéntdjen noudattaminen, vuorovaikutus,

osallisuus sekd vastuun ottaminen yhteison jdsenend. (Lindfors & Somerkoski 2018, 298.)

Sosiaalista ulottuvuutta voidaan lahestyd vuorovaikutuksen merkityksesti oppimisessa. Tdmén
nidkokulman tarkasteluun liitetddn usein fyysisen ja teknologisen puolen pohdinta. Tétd on
pohdinta siitd, miten ja missd méérin fyysiset ja teknologiset aspektit edistdvét tai rajoittavat
sosiaalisen vuorovaikutuksen mahdollisuuksia opetus- ja oppimistilanteissa. Esimerkiksi se,
miten opetustilojen huonekalut on aseteltu ja millaisia teknologisia ratkaisuja oppimista
edistdvan vuorovaikutuksen tukemiseksi voidaan tarjota. Oppimista edistivd vuorovaikutus
madritellddn kannustavaksi ja rohkaisevaksi toiminnaksi oppimistilanteessa. Vastavuoroisesti
toimiva avunanto, hyvéksyntd, tiedon jakaminen ja sisdinen motivoituminen kannustavassa

ilmapiirissd edesauttavat oppijoita tavoitteiden saavuttamisessa. (Manninen 2007, 70.)

Koulun kontekstissa oppijan sosiaalisten suhteiden kannalta suuressa roolissa ovat
vertaisryhmadt. Sosiaaliset suhteet luokkatovereihin ja koulun aikuisiin voivat joillekin
oppijoille olla koulunkdynnin merkityksellisimpid asioita. Koulu ndhddan oppimisen paikkana,
mutta se mahdollistaa my0ds lukuisia muita toimintoja, joiden avulla voidaan ylldpitdd
sosiaalisia suhteita. (Allodi 2002, 190.) Lasten sosiaalisia suhteita voi tarkastella myds
oppimisen ndakdkulmasta. Pohjola ja Lerkkanen ym. (2014) ovat tutkineet ystévien vaikutusta
lasten lukutaitoon kolmannella ja neljdnnelld vuosiluokalla. Tutkimuksen tavoitteena oli
selvittdd, ovatko ystdvdt samankaltaisia lukutaidon suhteen ja lisddntyykd samankaltaisuus

siirryttdessd kolmannelta neljdnnelle luokalle.
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Tutkimus toteutettiin osana Alkuportaat-tutkimushanketta. Aineisto kerdttiin 941 lapselta
kahdelta eri paikkakunnalta vuosina 2009 ja 2010. Lapset olivat vuosiluokilla 3—4 ja idltdan 9—
10-vuotiaita. Tulosten mukaan lapsella, jolla on vahintddn yksi ystiavé, lukutaito on parempi
kuin lapsilla, jotka eivédt nimenneet itselle yhtddn ystavai. Lukutaidossa oli samankaltaisuutta
ystavysten kesken, ja se lisddntyi neljdnnelld luokalla verrattuna kolmannelle luokalle.
Tutkimuksessa tutkittiin teknisen lukutaidon sekd luetun ymméirtdmisen taitoa. (Pohjola,

Lerkkanen ym. 2014.)

Pedagogis-didaktinen oppimisympéristo

Kaikki opetuksessa kéytetyt pedagogiset ja didaktiset valinnat ja ratkaisut luovat pedagogis-
didaktisen oppimisympériston. Sithen liittyvit fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset tekijat sekd
oppimisympdriston aikuisten toiminta. Aikuisten toiminnalla tarkoitetaan niitd toimintoja ja
tekoja, jotka liittyvét opetuksen ja kasvatuksen kohteena oleviin oppijoihin. Aikuisten lisdksi
myds kaikki oppilaat, opetusvilineet, tarvikkeet ja menetelmit kuuluvat pedagogis-didaktiseen
oppimisympdristoon. Opetuksellisen toiminta on oppimisymparistossd painottuva ulottuvuus.
Siihen liittyy kaikki opettajan luomat tavoitteet ja nithin pyrkivd suunniteltu toiminta. Niiden
toimintojen ja metodien avulla, jotka opettaja valitsee avuksi tavoitteiden saavuttamisessa,
voidaan midritelld oppimisymparistod pedagogiikan ja didaktiikan kannalta. Eriyttiminen ja
sen tarve on yksi opetusta méadrittdva seikka. Eriyttdminen on toimintaa, jonka avulla luokan
heterogeeniset oppilaat huomioidaan yksiloind ja tehtdvdt ja toiminta suunnataan yksilon
tarpeiden mukaan. Eriyttdminen oppilaat yksiloivdnd toimintana voidaan ndhdd koko

pedagogiikan ldhtokohtana. (Majonen 2019, 37.)

Opetuskdytintdjen vaikutusta lukemaan oppimiseen on tutkittu Lerkkasen, Kiurun ym. (2012)
paiviakotiympéristossd  suorittamassa tutkimuksessa. Tutkimuksessa tarkkailtiin 49
lastentarhaopettajaa ja 515 lasta. Téssd tutkimuksessa selvitettiin, miten lapsikeskeiset tai
opettajajohtoiset pedagogiset valinnat vaikuttavat lasten kiinnostukseen lukemista ja
matematiikkaa kohtaan. Tuloksissa nékyi erityisesti lukemisen kohdalla eroja, jotka selittyvét
opetuskdytanngilld. Lapsikeskeinen opetus ennusti positiivista lukemiskiinnostusta.

(Lerkkanen, Kiuru ym. 2012.)
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Digitaalisen oppimisympériston vaikutusta motivaatioon lukemaan oppimisen kontekstissa on
tutkinut Ekapeli-oppimisympériston avulla Ronimus (2012.) Ronimuksen tutkimuksessa
tutkittavina oli kahdeksan paivékoti-ikdisté lasta. Heiddn pelaamistaan seurattiin 11 viikon ajan
paivikodissa. Ekapelissé lapsi oppii yhdistimddn ddnteitd ja kirjaimia toisiinsa sekd lyhyiden
tavujen kirjoitusasuja dénteisiin. Tutkimuksen alussa tehtiin alkumittaus, jossa selvitettiin
lasten lukutaidon ja -valmiuden tasoa. Ronimuksen tutkimuksessa pdédpaino oli digitaalisen
pelin vaikutuksessa motivaatioon, mutta myos lukutaidon kehittymisen tuloksia on raportoitu.
Kaikilla lapsilla kirjainten ja danteiden oppiminen oli véhintddnkin vdhiisti. Lyhyt testausjakso

voi vaikuttaa oppimistuloksiin. (Ronimus 2012.

Kaislan ja Rautiaisen (2001) pro gradu -tutkielmassa seurattiin neljin lapsen lukemaan
oppimisen polkua esikoulusta ensimmaéisen luokan loppuun. Laadullisen tapaustutkimuksen
tarkoituksena oli selvittdd keinoja lapsen kielellisen tietoisuuden tukemisessa niin kotona,
pdivakodissa kuin koulussakin. Tutkimuksen aikana neljd kolmesta lapsesta oppi lukemaan
ensimmdisen kouluvuoden aikana. Kielellistd tietoutta oli tuettu pdivakodissa esimerkiksi
loruilun ja satuilun keinoin. Kaislan ja Rautiaisen pro gradussa kuvatuissa lukemaan oppimisen
prosesseissa oppiminen painottuu koulun luomaan oppimisympdristoon, ja kodin tuki
prosessissa jad vihemmalle huomiolle. Tutkimus keskittyy pikemminkin nithin keinoihin, joilla
lapsen kielellistd tietoisuutta voidaan kotona ja pdivdkodissa tukea jo ennen lukemaan
oppimisen prosessin alkamista. Néiksi keinoiksi niin kotona kuin esiopetuksessa mainitaan

lapselle lukeminen ja kirjainten opettelu. (Kaisla & Rautiainen 2001.)

2.3 Oppimisymparistd oppimisen tukena

Oppimisympdériston laadukkuus ei ole oppimisprosessin ainut tae tai edellytys. Lapsen
kiinnostus oppimiseen on liitoksissa tavalla tai toisella identiteettiin ja lapsen positioon
ympéristdihinsd. Uusi ympdristd ja yksilon suhde sithen rakentaa myds identiteettiin uuden
ulottuvuuden. Se miten lapsi suhtautuu esimerkiksi koulun luomaan oppimisymparistoon voi
rakentua emotionaalisesta, esteettisestd ja eettisestd ndkokulmasta. Emotionaalinen suhde

ympéristoon on ihmiselle luontainen tapa asioiden arvottamiseen ja jakaa niitd joko positiivisiin
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tai negatiivisiin tunnereaktioihin. Emootiot vaikuttavat oppimiseen. Negatiivisia emootioita
nostattavat asiat voivat ehkdistd oppimista kokonaan, ja miellyttévét puolestaan ovat oppimista
edesauttavia tekijoitd. Esteettinen suhde ymparistoon kasittdd ajatuksen ihmisen luontaisesta
pyrkimyksesté esteettisten havaintojen hahmottamiseen ja merkityksellistimiseen. Esteettinen
tulkinta voi liittyd aistihavaintoihin tai semanttisiin merkityksiin. Eettinen suhde ympéristoon
liittyy yksilon tunteisiin oikeasta ja vddrdstd suhteessa ympéristoon. Yksilon toimintaa voivat
ohjata vahvat eettiset normit, jotka perustelevat yksilon pyrkimystd kohti pddmadrdad. Nama
kolme suhdetta ympéristoon on hyvd huomioida oppimisympériston suunnittelussa. (Kronqvist

& Kumpulainen 2011, 48-49.)

Hyvén oppimisympériston suunnittelussa ja kehittdimisessé on otettava huomioon lisdksi viisi
eri ndkokulmaa, joita ovat psykologinen, pedagoginen, tekninen, kulttuurinen ja kiytdnnollinen
nikokulma. Psykologinen nidkokulma huomioi lapsen ajattelun ja oppimisen perusluonnetta,
johon liittyy oppimiskésitykset ja ajatus oppimaan oppimisesta. Pedagogisessa ndkokulmassa
huomioidaan ympériston luomat mahdollisuudet oppimiseen ja toimintaan ja mité niista lapsi
havaitsee. Tekninen puoli tarkoittaa oppimisympériston vélineitd, joiden avulla oppimista
voidaan mahdollistaa ja edistdd. Kulttuurinen tulokulma kasittdd lapsen yhteiso6llisen toiminnan
sekd paikallisen ja globaalin vuorovaikutuksen. Téssd ndkokulmassa huomioidaan ajatus
kulttuurillisten normien luomat erilaiset oppimisymparistot, jotka niin mahdollistavat kuin
asettavat rajoja toiminnalle ja oppimisille. Kdytdnnonldheinen nikokulma painottaa resurssien,
tilojen kuin tekniikankin asettamia rajoituksia ja mahdollisuuksia, joka nékyy jokapdiviisessd
arkisessa toiminnassa luokkahuoneissa ja muissa fyysisissd oppimisympdriston tiloissa.

(Kronqvist & Kumpulainen 2011, 47.)

Monipuolinen ja joustava, muunneltavissa oleva oppimisympdristé on vallitsevan
nykykésityksen mukaan yksi hyvdn oppimisympériston ominaisuus. Oppimisympériston on
oltava muunneltavissa niin, ettd jokaiselle oppilaalle syntyy aito mahdollisuus osallistua
opetustilanteisiin tehokkaasti ja omien resurssiensa valossa. Erilaisia tukimuotoja ja virikkeité
kaipaavalle oppilaalle voidaan niitd koulun puolesta tarjota yksilollistdmalld oppimateriaaleja
ja -vilineitd sekd fyysisid tiloja esimerkiksi sermien, istuintyynyjen ja jalkakuminauhojen
avulla. Strukturoitu opetus tukee jokaista oppilasta. Se tarkoittaa opetusjérjestelyjen ja
oppimisympdristdjen jisentdmistd tuen tarpeet huomioon ottaen. Strukturoidulla ympéristolla
oppilaan turvallisuuden tunne vahvistuu ja oppimisprosessi voi kdynnistyd. Kuvalliset ja

kirjalliset paivdjarjestykset, tavaroiden nimedmiset ja sovittu jdrjestys ovat eriyttivédn ja

15



strukturoidun oppimisympdriston perusteet, jotka palvelevat jokaista oppijaa. (Ikonen &

Virtanen 2007, 244-247; Roiha & Polso 2018, 77.)

Suunniteltaessa oppimisympaéristdd, joka tukisi oppimisen edistimistd, on huomioitava muun
muassa my0s padmaidrdsuuntautuneisuus. Opetus- ja kasvatustyOtd ohjaavat yhteisesti asetut
tavoitteet ja paamédrdt, jotka on hyvd tulla myds ympériston kannalta ndkyviksi.
Oppimisympériston on hyvd mahdollistaa myos oppijan itsensd asettaa tavoitteita ja saavuttaa
ne. Oppimisympériston padmédrasuuntautuneisuuden lisdksi sen on oltava tarpeeksi
kompleksinen ja autenttinen. Kompleksisuus tarkoittaa sitd, ettd ympdriston on tarjottava
haasteita ja ongelmia, jotka oppija mieltdd ratkaisemisen arvoisiksi ja kokee ne tédrke#ksi.
Autenttinen ndkdkulma asioihin ja ilmidihin tuo ne oppijoiden mielesté todellisiksi ja olemassa
oleviksi. Vuorovaikutteisuus oppimista edistdvéni tekijand ndhddin oppimisprosessin dialogin
mahdollistajana. Oppija on vuoropuhelussa itsensd, toistensa tai ympdiriston kanssa.
Vuorovaikutus itseen ndhddin reflektointina, joka ndhddan valttimattomand omien késitysten
ja merkitysten luomisessa. Myds opettajan tai kasvattajan rooli vuoropuhelun toisena

osapuolena ohjaavassa roolissa on alkanut korostua. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 50.)

Koska kasvatuksen tehtdvéni on myds erddnlainen arvomaailman kehittdminen, laadukkaassa
oppimisympéristossd mahdollistuu eettisten ja moraalisten kysymysten reflektointi.
Oppimisympdristdssd arvot nousevat esiin usein epédsuorasti toimintaa ohjaavien normien
kautta. Hyvé oppimisymparistd avaa kuitenkin mahdollisuuden dialogille, jossa oppija pystyy
prosessoimaan arvojaan sekd luomaan niitd. Néiden kaikkien edelld mainittujen hyvin
oppimisympdriston nidkokulmien liséksi neljintend nidkokulmana on nostettava arvioinnin ja
seurannan osa-alue. Oppimisympéristdn on annettava laadukasta ja rakentavaa palautetta, joka
ohjaa oppijaa haluttuun suuntaan ja tavoitteisiin. Opettajan toteuttavan jatkuvan
oppimisprosessin arvioinnin lisdksi oppijaa ohjataan itsearviointiin ja kasvamaan kohti

itseohjautuvaa ja itsendistd oppijaa. (Kronqvist & Kumpulainen 2011, 51.)
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2.4 Oppimisen muodot

Oppiminen ja oppimisymparistdt voidaan luokitella myods formaalin ja informaalin oppimisen
kautta. Formaali oppiminen n&hdddn institutionaalisessa ympdaristossd tapahtuvana
kontrolloituna oppimisena. Téllainen instituutio voi olla esimerkiksi peruskoulu. Formaali
oppiminen perustuu tavoitteisin ja opetussuunnitelmiin sekd pedagogisesti ja didaktisesti
suunniteltuun opetukseen. (Koskela, Rosenius, Kérkkdinen 2020, 199.) Formaali eli
muodollinen oppiminen on oppijan nidkokulmasta tarkoituksenmukaista ja johtaa johonkin,

esimerkiksi valmistumiseen ja ammattiin. (Souto-Otero 2021, 367.)

Informaali oppiminen sijoittuu fyysisestikin formaalin koulujérjestelmén ulkopuolelle.
Informaali oppiminen on arkieldmé&ssa tapahtuvaa oppimista, joka mahdollistuu yksilon omien
kiinnostuksen kohteiden ja aktiviteettien myotd. Informaalin ja formaalin oppimisen lisdksi
voidaan kéyttdd non-formaalin oppimisen késitettd. Se siséltdd formaalin oppimisen
tdydentdvit tai vaihtoehtoiset oppimisen muodot ja tavat. (Koskela, Rosenius, Kérkkdinen
2020, 199.) Se ei kumminkaan ole toiminnaltaan maéritelty tavoitteelliseksi oppimiseksi, mutta

toimintaan siséltyy oppimisen elementtejd (Souto-Otero 2021, 367).

Kanadalaiset Evans ja Hulak (2020) ovat tutkineet lasten kotona tapahtuvaa lukemaan
oppimista. Tutkimukseen osallistui 65 paivikoti-ikdistd lasta. Kaikki heistd olivat oppineet
lukemaan kotona. Lapsia haastateltiin heiddn lukemistaan kirjoista ja siitd, miksi he lukevat ja
miten aikuiset heitd auttavat. Suurin osa lapsista kertoi lukemaan oppimisen olevan mielestidén
tarked taito, ja siksi sitd harjoiteltiin. Tutkimuksessa observoitiin kotona tapahtuvaa harjoittelua
ja luokiteltiin keinoja, joilla aikuinen auttaa lasta. Yleisin tapa auttaa lasta lukemaan
oppimisessa oli lukea lapsen kanssa yhdessd. Muut tavat liittyivit kirjainten tunnistamiseen ja

aantdmiseen. (Evans & Hulak 2020.)

Yleinen tapa on ndhdi infomaali ja formaali oppiminen vastakohtaisina ilmidind, mutta ne
voidaan my0s ajatella toisia tdydentdviksi ja yhtaikaisiksi tapahtumiksi ja jatkumoiksi.
(Koskela, Rosenius, Kérkkdinen 2020, 199.) Rajat nédiden kisitteiden vililla eivit siis ole aina
suorat ja selkedt. Oppimismuodot voidaan nghdd muodollisuusasteiden vilisend vaihtelevana
jatkumona. Jokaisen maidritelmankin sisdlld voi olla huomattavaa vaihtelua, esimerkiksi
suunnittelu ja valmistelu formaalissa opetuksessa voi vaihdella hyvinkin paljon koulutuksen

jarjestdjien kesken. Formaali opetus ei mydskédn aina johda todistukseen tai patevoitymiseen,
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jos opinnot jadvit kesken. (Souto-Otero 2021, 368.) Formaali ja informaali oppiminen voidaan
ndhdd myo0s toisiaan tdydentdvdnd ja tukevana oppimisena. Lasten ja nuorten koulun
ulkopuolella hankitut eliménkokemukset vaikuttavat koulussa tapahtuvan toimintaan ja opitun
tiedon késittelyyn sekd tulkintaan. Museot, kirjastot ja tiedekeskukset sekéd vastaavat laitokset
ndhddin usein kuuluvaksi informaalin oppimisen ympéristdiksi, mutta ajatusta voidaan

laajentaa moneen muuhun ympéristoon. (Eshach, 2007, 171; Callanan ym. 2011, 646.)

Lukemaan oppimisen oppimisympadristdistd puhuttaessa onkin hyvd huomioida informaalit
oppimisympdristot. Kansallinen koulutuksen arviointikeskus (Karvi) on arvioinut syksylld
2018 ensimmdistd kertaa ensimmadisen koululuokan aloittavien oppilaiden osaamista.
Arvioinnista kéytettiin alkumittaus-nimitystd, ja sithen osallistui 7770 oppilasta. Tdma
alkumittaus on kéynnistinyt perusopetuksen oppimistulosten pitkittdisarvioinnin, jonka
tarkoituksena on arvioida osaamisen kehitystd peruskoulun aikana matematiikan ja didinkielen
ja kirjallisuuden oppiaineissa. Mittauksesta saatujen tulosten perusteella 32 % oppilaista osaa
lukea sanoja ensimmaéisen luokan alussa, ja 29,3 % osaa lukea virkkeitd. Yli puolella oppilaista
on siis vahintddn alkeellinen lukutaito kouluun tulleessaan. (Ukkola & Metsdmuuronen 2019,

3,47.)

Informaalin oppimisympiriston merkitystd lapsen lukemaan ja kirjoittamiseen oppimisen
motivoinnissa ovat tutkineet myds muun muassa yhdysvaltalaiset Putman ja Walker (2010.) He
tutkivat, mikd vaikutus informaaleissa oppimisympdéristdissd tapahtuvan opetuksen vaikutus
lasten lukumotivaatioon. Motivaatio ndhddin tidrkednd osana lukutaidon kehittymista.
Putmanin ja Walkerin tutkimukseen osallistui 22 lasta, idltddn 7—12-vuotiaita. Toiminnalliset
ja autenttiset ympdristot, joissa oppijoilla on aito kiinnostus ympériston teksteihin, vahvistavat
sisdistd motivaatiota seka luku- ja kirjoitustaitoa enemman kuin formaalin opetuksen toiminnot.

(Putman & Walker 2010.)
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2.3 Lukemaan oppiminen

2.3.1 Lukutaito késitteena

Lukutaito on késitteend liki yhtd moniulotteinen kuin oppimisympéaristokin. Sen maaritelma on
muuttuva ja yhtd lailla kulttuuriin sekd yhteiskunnalliseen aikaan sidoksissa. Lukutaidon
omaksuminen on myds perusopetuksen alkaessa yksi keskeisimmistd tavoitteista. Aiemmin
mainittu kansainvélinen lukutaidon tutkimushanke PIRLS maéarittelee lukutaidon IEA:n
(International Association for the Evaluation of Educational Achievement) mééritelmaa
mukaillen. Lukutaito on tekstien ymmairtdmistd ja kdyttdd sekd merkityksien rakentamista.
Lukemien on rakentava ja vuorovaikuttava prosessi, jossa merkitys on henkildkohtaisesti
rakentuva lukijan ja tekstin vuorovaikutuksen wvilille. Yksilon omat taustatiedot sekid
kognitiiviset ja metakognitiiviset strategiat vaikuttavat merkityksen muodostumiseen. Myos
itse lukutilanne ja siihen sitoutuminen sekd motivoituminen voivat vaikuttaa kunkin tekstin
merkityksen muovautumiseen. Tdméa mééritelmé koskee painetun tai digitaalisessa muodossa

olevan tekstin lukutaitoa. (Leino, Nissinen ym. 2017, 7.)

Ylld oleva miéritelmd ndhddén niin sanotusti perinteisend lukutaitona painettujen tekstien
lukemisessa. Lukutaitoa voidaan mééritelld myds laajemmin ja moniulotteisemmin.
Monilukutaito on yksi kéytetty késite, joka nidkee lukutaidon laajemmin kuin painetun tekstin
teknisend lukemisena. Monilukutaidon pohjalla ndhddidn laaja-alainen tekstikdsitys, joka
ymmartdd tekstit sanallisena, kuvallisena, auditiivisena, numeerisena tai kinesteettisend
symbolijdrjestelmind, joiden avulla tai nditd yhdistimalld ilmaistaan tietoa. (Kupiainen, Kulju
& Mikinen 2015, 14-15.) Monilukutaito on osa opetussuunnitelman perusteita. Se on yksi
laaja-alaisen osaamisen alueista, jota jokaisen opettajan tulisi edistdd oppiainerajat ylittden ja

lavistden. Opetussuunnitelmassa monilukutaidon merkitysté perustellaan seuraavasti:

Oppilaat tarvitsevat monilukutaitoa osatakseen tulkita maailmaa ympdrillddn ja
hahmottaa sen kulttuurista monimuotoisuutta. Monilukutaito merkitsee taitoa hankkia,
yhdistdd, muokata, tuottaa, esittdd ja arvioida tietoa eri muodoissa, eri ympdiristoissd ja

tilanteissa sekd erilaisten vilineiden avulla. Monilukutaito tukee kriittisen ajattelun ja
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oppimisen taitojen kehittymistd. (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014,

21)

Opetus- ja kulttuuriministerion Uudet lukutaidot -hanke on syksylld 2020 kdynnistetty
kehittamisohjelma, joka on julkaissut hyvén osaamisen kuvaukset medialukutaidolle,
ohjelmointi- sekd viestintiateknologiselle osaamiselle. Ne on luotu
varhaiskasvatussuunnitelman sekéd esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
hyvin osaamisen kuvausten pohjalta. Jokaiselle luokka-asteelle on yksityiskohtaiset
osaamiskuvaukset, joista saa perusteellista tietoa, mitd uudet lukutaidot kiytdnnon tasolla
tarkoittavat. Lukemaan oppiminen sijoittuu suurimmalla osalla lapsista vuosiluokille 1-2.
Niille vuosiluokille hyvdi osaamista kuvaa tilanne, jolloin oppilas tuntee median késitteen ja
osaa nimetd joitakin mediasisiltojd. Lisdksi oppilas ymmartdd faktan ja fiktion eron ja osaa
jakaa mediasisdllot ndiden perusteella. Mediasiséltdjen kayttotarkoituksen ymmérrys sekd
ymmarrys siitd, ettd media on aina jonkin tekijén tuotos, nihddin osana hyvdi osaamista.
(Uudet lukutaidot.) Edelld mainitut taidot osana lukutaitoa tuovat jélleen uuden ndkdkulman ja

kuvauksen lukutaidon késitteeseen.

Téssé tutkimuksessani méérittelen lukutaidon teknisen lukutaidon kautta. Yksinkertaistettuna
lukutaito ndhddén lukemisen yksinkertaisen mallin kautta (simple view of reading). Tdma teoria
pohjautuu Goughin ja Tunmerin malliin vuodelta 1986. Sen mukaan lukutaito voidaan jakaa
tekniseen lukutaitoon ja luetunymmartdmiseen. (Gough & Tunmer 1986.) Tama jako esitellddn
perustaksi monessa lukutaitoa kisittelevdssd kirjallisuudessa (ks. esim. Ahvenainen &
Holopainen 2014). Tekninen lukutaito on edellytys luetunymmaértdmisen omaksumiselle, mutta
el valttamattd takaa sen onnistumista automaattisesti (Takala 2006, 17). Seuraava teknisen
lukutaidon maéaérittelevét kappaleet ovat suoraa lainausta samaan aihealueeseen kohdistuneesta

kandidaatintutkielmastani.
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2.3.2 Teknisen lukutaidon oppiminen

Tekninen lukutaito on dekoodausta, jossa kirjainten ja ddnteiden vastaavuus on ymmérretty.
Kirjainten ja dénteiden yhdistdmisen jdlkeen opitaan yhdistimédn kirjaimia tavuiksi ja tavuja
lopulta sanoiksi. (Takala 2006, 17.) Ketonen tuo viitdskirjassaan esille, miten eri kieliset lapset
oppivat lukemaan eri tavoin. Tédhdn on haettu selitystd juuri kirjain-ddnnevastaavuudesta, joka
on suomen kielessé ldhelld taydellisyyttd, ja jonka toisessa dédripadssd on esimerkiksi englannin

kieli (Ketonen 2010, 11-12).

Lukemisen taidon selittdmiseen on erilaisia teoriamalleja, joista kdytetyin on kaksoisreittimalli.
Sen mukaan ihminen kiyttda kahta eri strategiaa sanan tunnistamiseen. Ne ovat fonologinen ja
ortografinen strategia. Molemmat rakentuvat osaprosesseista, joiden ensimmaéiset prosessit
pohjautuvat visuaaliselle tulkinnalle. Fonologinen strategia on usein aloittelevan ja hitaan
lukijan strategia, jonka onnistumisen pohjana on fonologinen tietoisuus. Strategia perustuu
luettavan sanan dénne- ja tavuanalyysiin, jolloin sana prosessoidaan kirjain tai tavu kerrallaan.
Fonologisen dekoodauksen avulla kirjaimet ja tavut saadaan dinteiksi ja sitd kautta sana
luetuksi. Koodaustaito ja sanan dannehahmon tunnistaminen eli fonologinen synteesi vaativat
toimivaa tyOmuistia. (Ahvenainen & Holopainen 2014, 54-55, 59; Takala 2006, 19-20.)
TyOmuistin osuus lukemisprosessissa on useiden tutkimusten mukaan merkittivé, ja sen
ongelmat voivat olla osasyynd erilaisiin lukemisen vaikeuksiin (Moll, Gobel ym. 2016).
Onnistunut fonologinen synteesi johtaa sanan fonologiseen tunnistamiseen ja sanan fonologisen
identiteetin 16ytdmiseen. Tdmd prosessi onnistuneena aktivoi sanan merkityksen 10ytdmisen.

(Ahvenainen & Holopainen 2014, 60.)

Ortografinen strategia aloittaa visuaalisen tulkinnan sanatasoisesti tunnistamalla sanan
ortografisen identiteetin eli oikeinkirjoitusmuodon. Ortografista tunnistusta voidaan kutsua
my0s kokosanamenetelméksi. Sujuva lukija tunnistaa sanan ortografisesti jopa sekunnin murto-
osissa. Tunnistaminen alkaa sanan keskivaiheilta ja kirjaimet tunnistetaan sanan osina.
Tunnistetut osat aktivoivat vastaavia osia siséltivid sanoja. Sanan semanttisen eli
merkityksellisen sisdllon ymmaértddkseen lukija ei tarvitse endd fonologisia vihjeitd, vaan
merkityksen antaa ortografia. Sanatasoinen vaivaton tunnistaminen edellyttad kirjain-dénne -
sekd tavutason sujuvaa hallintaa. Molempia strategioita hyddynnetidin lukemaan opettamisessa.
Kokosanamenetelmien kayttd voi olla kuitenkin vaivalloista suomen kielen tyypillisten

ominaisuuksien takia. Niitd ovat esimerkiksi erilaiset taivutusmuodot ja liitteet. Niinpd
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alkuvaiheen opetuksessa fonologisen strategian hyddyntdminen voi olla kannattavampaa.

(Ahvenainen & Holopainen 2014, 57-58; Takala 2006, 20,22.)

Kirjainten ja &dinteiden automatisoidun dekoodaustaidon oppimista edistdvét fonologisen
tietoisuuden harjoitukset. Fonologinen tietoisuus on kielen erilaisten @dnnerakenteiden
huomioimista, kuten sanan pituutta, tavutusta sekd kykyéd erottaa ensimmaéisid ja viimeisid
aanteitd tai korvata niiti toisilla. Sanojen merkityksen sijasta huomio kiinnittyy kielen muotoon
ja funktioon. Fonologinen tietoisuus edistdd lapsen lukutaidon oppimista, ja tietoisuutta voi
harjoittaa pienilld keinoilla yhdistettynd lukemisen ja kirjoittamisen harjoitteluun. Esimerkiksi
yksinkertaiset kysymykset, kuten "Mikd on sanan aurinko ensimmaéinen &énne? Mikd sama
ddnne on sanoissa auto, apina ja arvoitus?” opettavat dénteiden havaitsemista erikseen ja eri
sanoissa. Ilman dekoodausta lukeminen on tyOlédstd; sanan tunnistaminen on hidasta ja
lukeminen etence vaivalloisesti. (Takala 2006, Lerkkanen 2006, 38-40.) Samankaltaisia
tehtévid fonologisen tietoisuuden arviointiin lukivaikeuksien riskien tunnistamiseksi esittelevét

myds Panula ja Ketonen viitoskirjoissaan (Panula 2013, 80—82; Ketonen 2010, 20).

2.3.3 Lukemaan oppimisen muut vaiheet

Lukutaito ndhddén opittavana taitona, joka siséltdd monia eri ndkokulmia taidon hallintaan.
Voidaan puhua peruslukutaidosta, toimivasta lukutaidosta, kriittisestd lukutaidosta ja
monilukutaidosta. Aluksi lukutaidon oppiminen painottuu lukutaidon tekniseen osaamisen ja
peruslukutaidon hallintaan. Siihen kuuluu kirjoitetun kielen tekninen dekoodaus sanoiksi ja
luetun ymmartémisen taito. Lukutaito ldhtee kirjaintuntemuksesta ja niiden dannevastaavuuden

oppimisesta. (Lerkkanen2006, 10-12.)

Useimmat lukutaidon omaksumisen teoriat ovat perdisin englanninkielisestd kontekstista, ja
taidon oppiminen on osittain kieleen sidonnaista. Kielen ortografisuus vaikuttaa lukutaidon
oppimiseen muun muassa ajallisesti, ja sddnnonmukainen suomen kieli vaikuttaa osaltaan
lasten nopeaan teknisen lukutaidon hallitsemiseen. Yleisesti kdytetty ja pitkdén voimassa ollut
késitys lukutaidon kehityksen teoria on Frithin (1985) ja Ehrin (1987) vaiheittain etenevéd malli.

Néami teoriat avaavat luku- ja kirjoitustaidon kidsi kddessd kulkevaa etenemistd. Esittelen
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seuraavaksi heiddn kolmi- ja viisivaiheisen malliensa pohjalta luodun kehitysvaiheiden
kuvauksen, jonka Lerkkanen (2006) kuvailee. Ensimméinen vaihe on logograafinen vaihe,
jossa lapsi oppii yksittdisid kirjaimia ja niiden muotoja. Hidn voi lukea ympéristostddn
tuntemiansa sanoja muistin pohjalta. Kirjoitus voi muistuttaa etdisesti tunnistettavaa kirjainta,
numeroa tai sanaa, ja ymmarrys kirjoittamisen tarkoituksesta on jo syntynyt. (Lerkkanen 2006,

14.)

Seuraava vaihe on osittais-alfabeettinen vaihe, jossa kirjain-dédnnevastaavuus osataan osittain.
Sanojen loppu- tai alkuddnteen tunnistaminen onnistuu, josta voi seurata kokonaisen sanan
tunnistus. Kirjoituksessa tdmi nékyy niin, ettd lapsi voi kirjoittaa kokonaisen sanan kéayttamalla
vain alku- ja loppuidinteitd. T&td wvaihetta seuraa alfabeettinen vaihe, jossa kirjain-
ddnnevastaavuus onnistuu lukiessa. Kirjoittamisessa tdtd taitoa hyddynnetddn, ja kaikki
kirjaimet alkavat 10ytdd paikkansa. Lukeminen ldhtee yksittdisten sanojen lukemisesta ja
kehittyy harjoittelun avulla, mutta dénteiden kestossa sekd dng-ddnteessé voi vield tulla virheita.
Viimeinen ortografinen vaihe jakaantuu kahteen, vahvistumisen ja automatisoitumisen
vaiheeseen. Vahvistumisen vaiheessa kokonaisuuksien hahmottaminen onnistuu tavu- ja
sanatasosta laajentuen ja sanavarasto kasvaa. Kirjoittamisessa yhdistyy kuulon ja ndon avulla
saatu tieto sanasta. Automatisoitumisen vaiheessa sanojen oikeinluku on yhd varmempaa ja
lukutaidon sujuvuus paranee. Oikeinkirjoitussdéntdjen hallinta alkaa ndkyd Kkirjoitetussa

tekstissd yhi laajemmin. (Lerkkanen 2006, 15.)

Kiiveri (2006) on tutkinut viitostutkimuksessaan lukutaidon oppimista ensimmadisen
lukuvuoden aikana ja sen yhteyttd kdytettyyn lukemaan opettamisen menetelméén. Yhteyttd
verrattiin kahteen eri lukemaan opettamisen menetelmédn, jotka olivat kirjain- ja
dannemenectelmid. Ensimmaiisen kouluvuoden aikana toteutettu seurantatutkimus osoitti, etti
opetusmenetelmilld ei ollut kokonaisvaltaista merkitystd lukutaidon oppimisessa. Eroja
menetelmien vélilld ilmeni kouluvuoden keskivaiheilla, mutta ne olivat tasaantuneet jo
kevailld. Kiiverin tutkimuksessa tarkasteltiin myos lukutaidon oppimisen yhteyttd kodin
luomiin taustatekijoihin, kuten vanhempien sosioekonomiseen statukseen, lapselle lukemiseen
ja kotona olevien kirjojen ja sisarusten méédrddn. Tuloksissa ei ollut havaittavissa kodin
fyysisten ominaisuuksien ja lukutaidon ldhtdtasolla olevan yhteyttd, mutta lapselle lukeminen

nékyi tilastollisesti merkittivina tekijand. (Kiiveri 2006.)

Kiiveri (2006) esittelee vditoskirjassaan myos muita lukemaan oppimisen vaiheen kuvauksia.

Yksi niistd on Ahvenaisen ja Holopaisen (1999) lukutaidon erittely syntymistd koulun
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alkamiseen saakka. Kehitys ldhtee puheen tuottamisesta, jolloin lapsi on aktiivinen tarinoiden
ja juttujen kertoja. Valelukeminen ja sanojen muistaminen sekd arvaaminen saavat lapsen
kiinnostumaan tekstin visuaalisesta puolesta. Se kehittdd lukutaitoa kohti kirjainten
tunnistamista ja nimedmisti seki tavu- ja sanatasoista lukemista. Ainne-kirjainvastaavuuden
oppimisen mydtéd padstddn peruslukutaidon tasolle. (Ahvenainen & Holopainen 1999 Kiiverin

2006 mukaan.)
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3 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Tutkimukseni tavoitteena on kuvata lasten lukemaan oppimiseen liittyvid késityksid ja
kokemuksia oppimisympériston nidkokulmasta. Tarkastelen lasten kisityksid lukemaan
oppimisen edistymisestd eldytymismenetelmilld hankittujen kertomusten avulla. Vaikka
kehyskertomuksessa yhtend muuttujana on myds nimien perusteella sukupuoli, sen tarkastelu
jaa tutkimuskysymysten ulkopuolelle. Koin kuitenkin tutkijana niin, ettd sukupuolen variointi
on otettava mukaan kehyskertomuksiin. Sen valinta lukutaidon ja lukutaidottomuuden suhteen

olisi ollut liian tulkinnanvarainen tutkijan itsenséd paitettavéksi.

Kahteen seuraavaan tutkimukseni pdékysymykseen haen vastauksia lasten kertomuksista:

1. Miten lapset kuvaavat lukemaan oppimiseen liittyvid oppimisympériston

ulottuvuuksia?

2. Mitka tekijat edistdvit lasten lukemaan oppimista heiddn omien késitystensd mukaan?
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4 Tutkimuksen toteutus

4.1 Laadullinen tutkimus

Tdmé tutkimus on toteutettu laadullisena eli kvalitatiivisena tutkimuksena. Laadulliselle
tutkimukselle on ominaista, ettd ilmiotd pyritddn ymmartiméddn tutkimushenkildiden
nikokulmasta. Tyypillisesti laadullinen tutkimus on kiinnostunut tutkimukseen osallistuvien
henkiloiden kokemuksista, ajatuksista, tunteista ja merkityksistd, joita kohdehenkil6t
tutkittavaan ilmidon liittdvit. Kvalitatiivinen ldhestymistapa eroaa méérillisestd tutkimuksesta
padpiirteiltddn siind, ettd mdadrdllisen tutkimuksen tulokset voidaan saattaa numeeriseen
muotoon, kun taas laadullisen tutkimuksen tulokset esitetddn péddsddntoisesti kuvailevana
tekstind. Lahestymistapa painottaa ajattelua yksilon omakohtaisesta tiedon ja todellisuuden
kokemuksesta. Tutkimuskohteita pyritdén lahestyméén niiden luonnollisissa olosuhteissa.

(Puusa & Juuti 2020.)

Laadullinen tutkimus ndhddin siis empiirisend, kokemuksiin ja havainnointiin pohjautuvana
tutkimustyyppini. Se ei tyypiltdén tavoittele tilastollisia yleistyksid, vaan ilmion ymmaértdmista
ja teoreettista tulkintaa. Mikdan tutkimus varsinkaan ithmistieteissd harvoin kuitenkaan voidaan
luokitella pelkdstddn laadulliseksi tai maérdlliseksi, vaan laadullinenkin tutkimus sisdltad
madrillisen tutkimuksen elementtejd. Ilmion ymmartdmisen tavoite ohjaa osaltaan
tutkimushenkil6iden valintaa, joka laadullisessa tutkimuksessa harvoin on sattumanvaraista,
vaan usein tutkimuskohteet ovat tarkkaan harkittuja. Tutkimusraportti tekee valinnan
lapindkyvidksi; se avaa tutkittavien henkildiden kriteerit ja tutkijan omat valinnat

kohdejoukkonsa valikoinnissa. (Tuomi & Sarajérvi 2018.)

Siind missd madréllisen tutkimuksen analyysi perustuu lukujen argumentointiin tilastollisten
yhteyksien avulla, laadullinen analyysi perustuu useimmiten kokonaisuuden tarkasteluun ja
tulkintaan. Laadullisessa aineistoissa ja sen analyysissa eivdt siis johda tilastolliset
todenndkoisyydet. On liki mahdotonta koota tyypillisen aineistonkeruutavan, haastattelun,
avulla yksiloiden eroja tilastollisesti merkittivésti ilmiotd kuvaava aineisto. Sen sijaan, etti

laadullisen tutkimuksen aineisto ylipddtddn mahdollistaisi tilastolliset yleistettdvyydet,
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laadullinen aineisto on tavanomaisesti hyvin moniulotteinen. Koska ilmi6téd voidaan tarkastella
niin monesta ndkdkulmasta, aineisto voi mahdollistaa monta eri l&hestymistapaa. (Alasuutari

2011.)

4.2 Elaytymismenetelma

Eldytymismenetelmi (method of empathy-based stories, MEBS) on laadullisen tutkimuksen
tiedonhankintamenetelmd, jossa vastaajat kehyskertomuksen avulla kirjoittavat kertomuksen.
Menetelmissd kiytetddn vihintddn kahta erilaista orientaatioksi kutsuttua kehyskertomusta.
Néamé orientaatiot kuvailevat tavallisesti jotain tapahtumaa tai tilannetta, ja vastaajia
ohjeistetaan joko jatkamaan tai kuvailemaan tilanteen edeltdnyttd tapahtumaa. Kehystarinan
muunnelmat mahdollistavat vastausten vertailun, kun tarinoiden elementit muuttuvat. (Wallin,
Koro-Ljungberg ym. 2019.) Eldytymismenetelmé sopii eri tieteenaloille, mutta erityisesti sitd
on kéytetty yha enenevissd méédrin muun muassa kasvatus- ja sosiaalitieteissd. Monet erilaiset
tutkimusongelmat mahdollistavat sen kdyton, silldi menetelmd on hyvin joustava. (Eskola,

Méenpdd ym. 2017, 6.)

Eldaytymismenetelmédin osallistuvilta vastaajilta odotetaan 16ytyvdn kykyd asettua toisen
thmisen asemaan tai tilanteeseen. Tdmén onnistuessa voidaan saada hyvin monipuolisia ja
ilmidta kuvaavia vastauksia, jotka avaavat tutkijallekin uusia ndkokulmia aiheeseen. Vaikka
elaytymismenetelmalld saadut tuotokset ovat mahdollisesti kuvitteellisia tarinoita, ne ovat aina
kytkoksissd olemassa olevaan maailmaan ja vallitsevaan kulttuuriin. Vastaukset tuovat esiin
kulttuurisia kisityksid ja merkityksid ilmioon liittyen. Ne voivat paljastaa yhteiskunnallisia,
poliittisia ja kulttuurisidonnaisia tietoja, joiden 10ytdmiseen voi olla mahdotonta asettaa suoria

kysymyksid. (Harkonen, Létti ym. 2022, 340; Sérkeld & Suoranta 2020.)

Eldytymismenetelmi aineistonkeruuna lasten kanssa on ehkd harvemmin kaytetty. Torisevan,
Rytivaaran ja Eskolan (2022) toteuttamassa tutkimuksessa aineisto kerdttiin 64
neljisluokkalaiselta oppilaalta. Aiheena oli yhteisopettajuus ja sen luoma oppimisympéristo.
Tutkimuksessa kaytettiin kahta eri kehyskertomusta, joissa oli yksi muuttuja. Saatu aineisto
analysoitiin ~ siséllonanalyysia  kéyttden. Tuloksissa yhteisopettajien luoma hyvad

oppimisympdristd rakentui opettajien yhteistyon avulla. (Toriseva, Rytivaara & Eskola 2022.)
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Eldytymismenetelmd on kehitetty 1960-luvulla ratkaisemaan tutkimuksen tiedonhankinnan
eettisid ongelmia. Se toistaa suoraan kokeellisen ajattelun mallia, jossa yhtd tekijdd voidaan
varioida muuttamatta muita olosuhteita. Sen perusteella voidaan analysoida, miten juuri
kyseinen muuttuja vaikuttaa tutkittavaan asiaan. Menetelmén avulla saadut vastaukset voidaan
ajatella néhtividksi vastaajien kuvauksina todellisista ajatuksistaan, mutta my0s yhté lailla ne
voivat olla ajattelun ja pohdinnan tuotoksia: ~ Eldytymismenetelmd ei sovi niinkddn sen
selvittidmiseen, mitd ilmio on, vaan mitd se voisi olla.” Siksi menetelmd mahdollistaakin
ajattelun laajentumisen ja voi parhaimmillaan tarjota tutkijallekin uusia ja tuoreita nikokulmia
tutkimuksen aihepiireihin. (Eskola, Méenpdd ym. 2017, 267-269; Wallin, Koro-Ljungberg
2019.)

Eldytymismenetelma on tullut Suomeen menetelmén suomalaisena kehittdjdané toimineen Antti
Eskolan johdolla. Eskolan kokeilut menetelmén kéytosté alkoivat vuonna 1982. Néihin aikoihin
menetelmd jakautui kahteen vaihtoehtoon. Aktiivisessa active role-playing -versiossa
osallistujat saavat kuvauksen tilanteesta, johon he eldytyvit ja esittdvit tuotoksen roolileikin
avulla. Toinen versio (passive role-playing) ohjaa osallistujat eldytyméédn tilanteeseen ja
luomaan kirjallisen tuotoksen tilanteesta. (Eskola 1997, 6-7.) Antti Eskolan lisdksi Suomessa
mainittavaa tyotd eldytymismenetelmén kehityksen ja kidyton eteen on tehnyt Jari Eskola. Hén
on julkaissut menetelméin perehdyttévid oppaita sekd toiminut mentorina menetelmén kéytosté

kiinnostuneille tutkijoille. (Harkonen, Létti ym. 2022, 11.)

Eldaytymismenetelmdd on kéytetty niin pro graduissa kuin  véitdskirjoissakin
aineistonhankintamenetelmind eri tieteenaloilla. Koivukangas, Kynds ja Maunula (2014)
kayttivit eldytymismenetelmai pro gradu -tutkielmassaan selvittddkseen lapsen ndkemyksié eri
sukupuolten toimijuudesta thastumisessa ja millaisia tunteita sithen liitetddan. He ovat kéyttaneet
neljdd eri variaatiota, jossa vaihtelee sukupuoli sekd toiminnan onnistuminen ja
epdonnistuminen. (Koivukangas, Kynds, Maunula 2014.) Koivurova (2010) kayttda
eldytymismenetelmad viitoskirjassaan kuvaillakseen oppilaiden késityksid kuvataideopetuksen
julkisista ja piilossa olevista normeista. Hénelld on kaksi eri kehyskertomusta, jossa muuttujana
on tyon herdttimd tunne; vastenmielinen ja jarkyttdva tai vaikuttava ja upea. Koivurovan
kehyskertomuksissa péddhenkilon sukupuoli on jdtetty vastaajan varaan kayttdméalld

vaihtoehtoista ilmaisutapaa Maija / Mikko. (Koivurova 2010.)
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Kertomusten variointi mahdollistaa aineiston analysoinnin kahteen kertaan. Analyysin voi
aloittaa laadulliselle aineistoille tyypillisen tapaan esimerkiksi teemoitellen, jonka jilkeen
tehddin kehyskertomuksen muuttujan vaikutukseen keskittyva analyysi. Variaation vaikutus ei
ole vilttdmattd aina vastauksissa kovinkaan selvd, mutta voi johdattaa tutkijaa uudenlaisiin,
tutkimuksen kannalta relevantteihin huomioihin. (Eskola, Mdenpdd ym. 2017, 269.) Tamén

tutkimuksen kehyskertomuksissa muuttujia on kaksi; sukupuoli ja lukutaito.

Kehyskertomus on painavassa roolissa eldytymismenetelmén kéaytossd, ja sen laatimiseen on
syytd paneutua. Kertomuksen on oltava ymmarrettivé ja ajatuksia herdttdvé, joten ikd sekd
vastaajien tiedolliset ja taidolliset valmiudet kirjoittamiseen on mahdollisesti otettava
huomioon. Kehyskertomuksen kielen on oltava sanastoltaan ja ilmauksiltaan vastaajille
ymmarrettdvissd. Vastaajien heterogeenisyys voi hankaloittaa kaikille tasapuolisesti
ymmarrettdvan kertomuksen laatimista. (Eskola, Madenpdd ym. 2017, 270-272.) On myds syyté
pohtia, ohjeistetaanko vastaajia kirjoittamaan omat tarinansa mind-muodossa, kolmannessa
persoonassa, vai onko tarinan pddhenkild jo ennalta nimetty ja mééritelty. Ohjeet voivat
vaihdella my0s siten, ettd annetaanko ohjeeksi eldytyd ja kuvitella itsensd kehyskertomuksen
tilanteeseen, ja kirjoittaa, miltd vastaajista itsestdfn tuntuisi. Toinen tapa on ohjeistaa

ajattelemaan, miti tilanteessa voisi tapahtua. (Wallin, Koro-Lungberg ym. 2019.)

Jos kehyskertomuksissa kdytetddn pddhenkil6lld jotain erisnimed, mielikuvien herddmisen
pohdinta on relevanttia. Ohjataanko nimelld tietoisesti vai tiedostamatta luomaan kontekstia
tiettyyn sukupuoleen, vai onko nimi mahdollisesti juuri kehyskertomusten muuttuja. Viime
aikoina sukupuolineutraalit nimet ovat yleisessd kdytossd kehyskertomuksissa, jossa
sukupuolta ei ole haluttu kdyttdd tutkimuksen muuttujana. Neutraali nimi mahdollistaa
vastaajalle padtantdavallan kehyskertomuksen pddhenkilon identiteetistd. (Eskola, Madenpdd ym.
2017, 274; Wallen, Koro-Lungberg 2017.) Pdddyin omissa kehyskertomuksissani tavallisen

kuuloisiin nimiin, ja varmistin, ettei vastaajajoukosta 16ytyisi nimien edustajia.

Tassd tutkimuksessa, jossa vastaajat ovat lapsia, kehyskertomus on syytd rajata muutaman
lauseen pituiseksi. Metodin kdytdssd on havaittu lyhyemman ja tiivilmmén kehyskertomuksen
toimivan yleisesti paremmin kuin pitkén ja polveilevan (Sérkeld & Suoranta 2020.) Lyhyestd
pituudesta huolimatta on huolehdittava, ettei kertomus jii liian avoimeksi ja 16yhésti rajatuksi,
jolloin tutkimuskysymykseen ei saada aiheenomaisia vastauksia. Kehyskertomusten sanatarkka
pohdinta ei vilttimattéd taten ole lainkaan liioiteltua, vaan keskeiset sanat ja ilmaukset voivat

johdattaa vastaajia myos harhaan. Tésmallisilld ja tutkimuskysymyksen teemalle uskollisilla
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sanavalinoilla varmistellaan vastaajan orientoitumista haluttuun asiayhteyteen. Eikd ole
lainkaan liioiteltua mahdollisuuksien mukaan testata kehyskertomusta ennen varsinaista

tutkimusta. (Eskola, Mdenpédd ym. 2017, 276.)

Eldytymismenetelmdlld tuotettua tietoa voidaan kritisoida sen luotettavuudesta sekd
stereotypioiden tuottamisesta. Jos stereotypiat ovat yleisid ja tyypillisid vastauksia, menetelma
poikkeuksetta tuottaa niiti. Stereotyyppisten vastausten mahdollistajana eldytymismenetelma
el ole ainoa menetelmd, vaan useat laadullisen tutkimuksen metodit tuottavat yleistettdvia
vastauksia. Menetelmélld saadut vastaukset eivdt viélttdméttd tuo esiin ilmidn absoluuttista
totuutta, vaan ihmisten ajatuksia ja késityksié aiheesta. Ndma kehyskertomuksilla kootut tarinat
kuitenkin ilmentévit sitd ajattelun tasoa, jolla ihmisen arkieldmi toimintoineen ja valintoineen
operoi. (Eskola 1997, 29.) Tama kaikki, mika voi aiheuttaa kritiikkid menetelméé kohtaan, on
samalla my0s sen suola — ihmiselle tyypillisend toimintatapana ajattelun ja kielen kautta on
mahdollisuus todellisuuden esittdmiseen. Vastaajalla on mahdollisuus luoda kuvitteellinen
kertomus, jonka avulla tutkija pystyy laajentamaan ilmi6td oman ajattelunsa ulkopuolelle.

(Eskola, Mdenpad ym. 2017, 267.)

Niin kuin moneen muuhunkin aineistoon, myos eldytymismenetelmilld kerdttyyn aineistoon
liitetddn  saturaation mahdollisuus. Aineiston saturoituminen tarkoittaa aineiston
kyllaantymisti, jolloin vastaukset alkavat ikddn kuin toistaa itseddn. Yhteni kriteerind aineiston
laajuudelle on pidetty 15-25 wvastausta yhtd kehyskertomuksen variaatiota kohden.
Eldaytymismenetelmilld saatu aineisto voidaan analysoida monella laadullisen aineiston
analyysimenetelmdlld. Yhteen aineistoon voidaan soveltaa useampaakin analyysitapaa. Joka
tapauksessa analyysi ldhtee usein aineiston ldpikdymiselld ja vastausten numeroinnilla, joka
helpottaa késittelyd. Késin kirjoitettu aineisto litteroidaan sdhkdiseen muotoon analyysin

helpottamiseksi. (Eskola, Madenpdd ym. 2017, 285.)

4.3. Aineiston hankinta ja tutkimushenkil6t

Kaytin tutkimuksessani neljdd erilaista kehyskertomuksen variaatiota, jotka jaettiin

satunnaisesti osallistujille, kuitenkin mahdollisimman tasamééréisesti.
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Kehyskertomukset:

A. Milla on ekaluokkalainen, joka osaa lukea. Kirjoita tarina siitd, miten Milla oppi
lukemaan. Voit kertoa esimerkiksi, miten, missd ja kenen kanssa hdn harjoitteli

lukemista.

B. Milla on ekaluokkalainen, joka ei osaa lukea. Kirjoita tarina siitd, miten Milla oppii
lukemaan. Voit kertoa esimerkiksi, miten, missd ja kenen kanssa hdn harjoittelee

lukemista.

C. Matias on ekaluokkalainen, joka osaa lukea. Kirjoita tarina siitd, miten Matias oppi
lukemaan. Voit kertoa esimerkiksi, miten, missd ja kenen kanssa hdin harjoitteli

lukemista.

D. Matias on ekaluokkalainen, joka ei osaa lukea. Kirjoita tarina siitd, miten Matias oppii
lukemaan. Voit kertoa esimerkiksi, miten, missd ja kenen kanssa hdn harjoittelee

lukemista.

Kerdsin aineiston (N=24) erddssd pohjoissuomalaisessa yhtendiskoulussa. Anoin koulun
rehtorilta tutkimuslupaa (Liite 1), jonka saatuani pyysin oppilaiden huoltajilta lupaa (Liite 2)
tutkimukseen osallistumiseen. Huoltajien kirjeessd kerrottiin tutkimuksen aihe sekd
osallistumisen vapaaehtoisuus sekd mahdollisuus vetiytyd kesken prosessin. Liséksi se sisélsi
maininnan, ettei osallistuminen tai osallistumattomuus vaikuta oppilaan arviointiin tai
koulunkdyntiin. Kaikki oppilaat, joiden huoltajat myonsivit tutkimusluvan, halusivat myos
kirjoittaa kertomuksen keruutilanteessa. Tutkittavat olivat viidennen luokan oppilaita, idltddn
siis 11-12-vuotiaita. Pdddyin tdhdn luokka-asteeseen, silld ajattelin heiddn ajattelu- ja
kirjoitustaitonsa olevan jo silld tasolla, ettd he pystyisivdt kehyskertomuksiin luomaan oman
vastauskirjoitelmansa. Aineisto on kerédtty tammi-helmikuun aikana 2023. Aineiston
kirjoitelmat kirjoitettiin yhden oppitunnin aikana. Kirjoitelmia tuli kaiken kaikkiaan 24, silld
jokainen oppilas osallistui tutkimukseen luvallisesti sekd omasta halustaan. Jokaista variaatiota

tuli siis kuusi kappaletta. Analyysiin pdityi lopulta 23 kertomusta.

Oppilaat kirjoittivat kertomuksensa kdsin konseptille, johon olin laittanut alkuun kunkin

kehyskertomuksen. Varmistin, ettei luokassa ollut samannimisid oppilaita kuin
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kehyskertomuksissa. Eldaytymismenetelmélle ominaisesti keruu oli anonyymi, joten papereihin
ei saanut laittaa nimed. Yritin jakaa jokaista variaatiota tasapuolisesti niin, ettd variaatioiden
valilld ei olisi lukumaédrillisesti suurta vaihtelua sekd vastaajien sukupuolijakauma olisi
tasapuolinen. Variaatioiden tasainen jakaantuminen onnistuikin hyvin oppilaiden lukumaérin
kanssa. Vastaajien sukupuolijakauma ei ollut aivan niin tasainen, silld tytot olivat yliedustettuna

vastaajien joukossa.

Kerroin oppilaille, mitd varten kirjoitelmat tehddin, ja vastailin heiddn kysymyksiinsa koskien
pro gradu -tutkielmaa. Jaoin oppilaille paperit, ja ennen kuin he saivat kdantid ne, ohjeistin
heitd itsendiseen tyOskentelyyn ja lukemaan kertomuksen huolellisesti. Koska kertomukset
itsessddn sisdlsivat apukysymykset “miten, missé ja kenen kanssa”, en ohjeistanut vastauksien
suuntaa endd tissd vaiheessa sen enempidi. Osa oppilaista viittasi lisdohjeita, ja kdvin heitd

yksitellen neuvomassa.

Kertomuksiin kéytetty kirjoitusaika vaihteli oppilaiden kesken 5-25 minuutin valilld. Kaikki
vastaukset olivat vdhintddn useamman virkkeen mittaisia ja analyysiin kelpaavia, paitsi yksi
vastaus oli yhden sanan mittainen ("oppimalla, C18”). Pituus vaihteli yhdesti sanasta noin 200
sanaan. Kirjoitusaika oli tdssd tutkimuksessa eldytymismenetelmélle tyypillinen, noin 20
minuutin mittainen. Tarinoiden lyhyys oli odotettavissa Torisevan ja muiden (2022)
tutkimuksen pohjalta. Vastausten mééra tai pituus ei kuitenkaan ole vastausten laadun tae.

(Sérkeld, Suoranta ym. 2020; Toriseva ym. 2022.)

4.4 Aineiston analyysi

Kaikkeen laadulliseen tutkimukseen sopiva analyysimenetelma on siséllonanalyysi. Se voidaan
ndhdd niin yksittdisen metodin kuin viljin teoreettisen viitekehyksen nékokulmasta.
Sisédllonanalyysi sopii monenlaiseen tutkimukseen, ja hyvin monet eri menetelmaét laadullisen
tutkimuksen analysointiin perustuvat nimenomaan sisillonanalyysiin. Sisdllonanalyysia ei
lahtokohtaisesti ohjaa mikdén teoria, mutta sithen voidaan soveltaa hyvin monenlaista
teoriapohjaa. Sen avulla voidaan analysoida systemaattisesti sekd objektiivisesti ldhes mitd
tahansa kirjalliseen muotoon saatettua dokumenttia — olipa sitten kyseessa kirje, artikkeli, kirja

tai litteroitua haastattelua ja puhetta — tai tdysin strukturoimatonta aineistoa. Sisdllonanalyysi
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kuvailee dokumenttien sisdltod sanallisessa muodossa. Se on tekstianalyysia, joka pyrkii
16ytdimédn ja erittelemddn tekstin merkityksid. (Tuomi & Sarajdrvi 2018.) Analyysi etenee

tyypillisesti hyvin vakiintuneen kaavan mukaan, jonka esittelen my6hemmin.

Aineiston analyysi alkoi jaottelemalla kehyskertomukset omiin nippuihinsa. Kirjoitin
oppilaiden luomat kertomukset tekstinkdsittelyohjelmaan, jotta voisin helpommin késitelld
aineistoa. Jokainen vastaus sai oman koodin, jossa kirjain kertoi mihin kehyskertomukseen se
vastaa, ja numero yksil6i vastauksen. Numeroin kertomukset juoksevalla numeroinnilla 1-24,
ja merkkasin eteen, mihin variaatioon kyseinen kertomus oli vastauksena. Taulukko 1 esittelee
saadun aineiston. Kehyskertomuksen padhenkilon perdssi oleva + tai - -merkki kuvaa
lukutaidon tilannetta variaatiossa. C-kohdan vastauksien kappaleméédrdssd on suluissa

yksisanainen kertomus, jonka jitin analyysin ulkopuolelle.

Taulukko 1. Aineiston kehyskertomusten jakautuminen.

Kehyskertomus vastaukset (kpl) sanoja (lkm.)

A. Milla, + (A1-6) 6 315
B. Milla, - (B7-B12) 6 420
C. Matias, + (C13-C18) 6 (-1) 157
D. Matias, - (D19-D24) 6 206

Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi kuvataan kolmen vaiheen prosessiksi. Ndmé vaiheet ovat 1)
redusointi eli pelkistiminen, 2) klusterisointi eli ryhmittely ja 3) abstrahointi eli teoreettisten
kiasitteiden muodostaminen. Ennen kuin kolmivaiheinen analyysiprosessi alkaa, tutkija
madrittelee kédyttdménsd analyysiyksikon. Se voi olla sana, lause, lausuma tai ajatusten
kokonaisuus, johon siséltyy useita virkkeitd. Aineiston laatu ja tutkimustehtdvd ohjaavat
analyysiyksikon valintaa. (Tuomi & Sarajarvi 2018.) Alkuperdisen dokumentin, tdssé
tapauksessa Word-tiedostoon litteroitujen kertomusten, analysointi alkaa pelkistdmisell.
Merkitsin litteroituun aineistoon ensin virilld yliviivaten kaikki vastaajien mainitsemat
henkil6t. Seuraavaksi toisella virilld merkitsin paikat, jotka mainittiin. Tahén tapaan kévin lipi
koko aineiston vaihdellen ndkdkulmaa henkil6istd, paikoista, oppimisen keinoista ja muista

atheeseen liittyvistd ilmaisuista. Analyysiyksikkond toimi péddsddntoisesti yksittdinen sana,

33



kuten diti, isoveli, koulu, aapinen” tai joissakin tapauksissa ydinajatuksen 16ytdminen vaatii

muutaman sanan lausuman kayttod, kuten “ddaneen lukeminen”.

Taulukko 2. Esimerkkeja aineiston pelkistimisesta.

Siind kesti kolme kuukautta, ettd héin oppi

lukemaan (C13)

oppiminen kesti kolme kuukautta

Koulussa hdn kdavi tukiopetuksessa. (B10)

tukiopetus

--- ja apuopettajan kanssa --- (D19)

apuopettaja

Seuraavaksi listasin erikseen kehyskertomusvariaatioiden otsikoiden alle kertomuksista

nousseet ilmaisut. Tdma pohjaa jo seuraavaa vaihetta, jossa klusteroidaan saman ilmion alaiset

pelkistetyt ilmaukset omiksi ryhmiksi. Nama ryhmitellyt kédsitteet yhdistetdén eri luokiksi, jotka

muodostavat alaluokat.

Taulukko 3. Kehyskertomusten variaatioiden siséltoa.

Milla, + (a) Matias, + (¢) Milla, - Matias,
(b) - (d)
henkil6t, kenen aiti, 1sd, isoveli, is4, aiti, 1sd, aiti, sisko, isd, opettaja,
kanssa vanhemmat, oma opettaja, vanhemmat, apuopettaja,
luettu/harjoiteltu | opettaja, kaveri, oma luokka opettaja, vanhemmat,
pikkuveli, orava kaveri avustaja
mainitut paikat koulu, koti, koulu, koti koulu, koti, koulu, koti
puumaja kirjasto
oppimisesta harjoitteleminen, | harjoitteleminen, | harjoitteleminen, kirjainten
sanottua Aapinen, ddneen yhdesséa opettelu,
kirjainten lukeminen, lukeminen, Aapinen,
oppiminen Aapinen ddneen tukiopetus,
lukeminen, harjoittelu
tavujen
lukeminen,

34



Aapinen,

tukiopetus
Muuta oppiminen kesti | oppiminen kesti kiusaaminen, surullinen,
kaksi viikkoa, kuukauden, koska ei osaa koska ei osaa
esikoulussa oppiminen kesti lukea lukea
hankittu taito kaksi paivad surullinen,

koska ei osaa
lukea,

oppiminen kesti

3 kk

Tama vaihe tiivistdd aineistoa ja ryhmittely luo perustan tutkimuksen perusrakenteelle.
Klusteroinnin jdlkeen kolmas vaihe on kaésitteellistiminen, jossa olennaisen ja valikoidun
tiedon perusteella muodostetaan teoreettisia késitteitd. Litteroidusta materiaalista 16ydetyt
kielelliset ilmaisut ovat 1dhtokohta, josta edetdédn teoreettisiin kasitteisiin. Késitteellistimista
jatketaan niin kauan kuin se sisdllollisestd ndkokulmasta on mahdollista. (Tuomi & Sarajérvi
2018.) Tami kisitteellistiminen jakaa luokitukset padluokittain oppimisympéristojen

ulottuvuuksiin.

Taulukko 4. Aineiston klusteroinnin esittely.

Pelkistetty ilmaus Alaluokka
Aiti

Isa

Vanhemmat Perhe
Sisarukset
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Opettaja
Apuopettaja Koulun aikuiset

Avustaja

Luokkakaverit

Ystavit Vertaisoppijat

Koulu
Koti Paikat
Kirjasto

Puumaja

Oppiminen kesti kuukauden Ajan ilmaisu

Oppiminen kesti kaksi paivad

Kiusaaminen

Surullisuus Negatiiviset vaikutukset
Arsyyntymien

Lukemisen mielekkyys Positiiviset vaikutukset

Onnistumisen kokemus

Aapinen Vilineet

Tavutetut kirjat

Kirjainten tunnistaminen Harjoittelutavat
Tavuittain lukeminen

Adneen lukeminen

Taulukko 3 avaa sen, miten pelkistetyt ilmaisut on ryhmitelty saman teeman alle niin, ettd niistd
on voitu nimetd oma alaluokkansa. Kun aineistoa on klusteroitu edelld esitellylld tavalla,

alaluokista kootaan yldluokka ja padluokka. Jos aineisto sen sallii, voidaan pédédluokista koota
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vield yhdistévi luokka. Jokainen aineisto on yksil6llinen ja sen analysoinnille voi olla useita
vaihtoehtoja. Tésti johtuen ei voida varmaksi madrittdd etukéteen, millaisia luokkia aineistosta

nousee ja mink tasoisille luokille on tarve. (Tuomi & Sarajérvi 2018.)

Taulukko 5. Aineiston kasitteellistimisen esittely

Alaluokka Pédluokka Ylédluokka Yhdistdva luokka
Perhe Henkilot Sosiaalinen
Koulun aikuiset ulottuvuus
Vertaisoppijat
Paikat Ympéristd Fyysinen ulottuvuus
Oppimisymparistot

Negatiiviset
vaikutukset Emootiot Psyykkinen
Positiiviset vaikutukset ulottuvuus
Vilineet Oppimisen keinot Pedagogis-
Harjoittelutavat didaktinen

ulottuvuus
Ajan ilmaisu Prosessin kuvailu Lukemaan oppimisen

vaiheet

Taulukossa 4 alaluokkien ryhmittely jatkuu niin, ettd niille voidaan nimeté yhteinen pailuokka.
Klusterointi ndhddén osana késitteellistimisen vaihetta, ja abstrahointi jatkuu niin kauan kuin
se aineiston kannalta on mahdollista (Tuomi & Sarajérvi 2018). Taulukossa 4 nikyy prosessin
eteneminen alaluokkien ja péédluokkien kautta yldluokkaan. Osalle yldluokan késitteistd on

pystytty nimedmadn yhdistiviaksi luokaksi oppimisympériston késite.

Aineistoldhtdinen  sisdllonanalyysi  yhdistdd kasiteittd tutkimuskysymaéttd palvellen.
Kasitteellistdmisen vaihe yhdistdd empiirisen aineiston teoreettisiin kasitteisiin. Néin ollen

tuloksissa pystytddn esittelemdén empiirisen aineiston pohjalta muodostettu malli tai
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késitejarjestelméd. Tulokset avaavat myds luokittelussa syntyneet késitteet ja kategoriat

siséltdineen. (Tuomi & Sarajdrvi 2018.)

4.5 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Eettisyys tutkimuksessa

Olipa tutkimusala mikd hyvénsd, sitd ohjaa tietty tutkimusetiitkka. Se voidaan ndhda
normatiivisena koodistona, johon tutkija sitoutuu. Tdma normatiivisen etiikan jarjestelma ohjaa
tutkijaa toimimaan eettisesti ja vélttelemaan moraalisesti kyseenalaista toimintaa. (Vehkalahti,
Rutanen ym. 2021, 13—14.) Eettiset ja moraaliset kysymykset muovautuvat jo tutkimusaiheesta
itsestdéin. Aiheenvalinta on arvokysymys, joka pakottaa tutkijan sdénndllisen itsereflektion
pariin. Laadukas ja eettisesti hyva tutkimus pidittdytyy tuomasta tutkijan omaa mielipidetta
esiin. Lisdksi on hyva tarkastella tyon tasapainoisuutta ja monipuolisuutta; mikdin teoriaosuus
taikka tutkimustulokset ja muut luvut eivit saa tarpeettomasti painottua. Laadulliselle
tutkimukselle on tyypillistd, ettd tutkittavasta ilmiostd pyritddn luomaan kokonaisvaltaista
kuvaa, ja samalla tutkimusasetelmalla tuomaan esiin itse tutkittavien ddni. (Tuomi & Sarajérvi

2018; Haaparanta & Niiniluoto 2016.)

Tutkimuseettisid ohjeita antaa Opetus- ja kulttuuriministerion asettama tutkimuseettinen
neuvottelukunta (viittauksissa TENK). Sen tavoitteena on edesauttaa hyvdd tieteellistd
kaytiantoa tutkimuksen kentdlld. Tutkimuksen eettisyys ja tulosten uskottavuus perustuu hyvien
tieteellisten kéytidntdjen noudattamiseen. Néihin kdyténtoihin kuuluu, ettd tutkimus noudattaa
tiedeyhteisonsé toimintatapoja, joita ovat rehellisyys, huolellisuus ja tarkkuus tutkimustyossi,
tulosten tallentamisessa ja esittimisessd sekd tulosten ettd tutkimusten arvioinnissa. Tutkijan
on lisdksi noudatettava eettisesti kestdvid tiedonhankinta-, tutkimus-, ja arviointimenetelmid.
Tieteellisen tiedon luonteeseen kuuluva avoimuus ja vastuullisuus niin julkaisussa kuin
tiedeviestinndssdkin kuuluu hyvéddn tieteelliseen kéytdntoon. Tutkimuksen keskeiset
sidosryhmét esimerkiksi rahoituksen kannalta ilmoitetaan julkaisussa sekd tutkimuksen

osallistujille. Viittauksilla arvostetaan muiden tutkijoiden tekeméi ty6té ja annetaan tydlle sen
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suoma arvo ja kunnioitus. Tutkimukseen osallistujien oikeuksista sovitaan ennen hankkeen tai
ryhmén projektin kdynnistymistd. Hyvé tieteellinen kdytdntd vaatii my0s tutkimuslupien

hankkimisen ja mahdollisen eettisen ennakkoarvioinnin. (TENK2012, 6.)

Tutkimuseettiselld neuvottelukunnalla on myds ohjeet ihmiseen kohdistuvasta tutkimuksesta.
(viittauksissa TENK2019). Neuvoston luomat ohjeet ovat sovellettavissa kaikkeen ihmisti ja
kaiken kaikkeaan inhimillistd toimintaa sisdltivddn tutkimukseen. Kaikkia tieteenaloja
koskettavat yleiset eettiset periaatteet méérittelevét tutkijan vastuuta kunnioittaa tutkimukseen
osallistuvien ihmisarvoa ja itsemiirddmisoikeutta. Naiden lisdksi tutkijan on kunnioitettava
aineellista ja aineetonta kulttuuriperintéd ja monimuotoisuutta ja toteuttaa tutkimuksensa
tavalla, josta ei aitheudu vahinkoa tutkimuskohteena olevalle yksil6lle tai yhteisolle. Tutkijan
on myd&s muistettava tutkittavan oikeudet tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuudesta seka
tutkimuksen keskeyttimisestd ja suostumuksen peruuttamisesta. (TENK2019, 7-8.) Téama

oikeus tuodaan ilmi muun muassa tutkimuslupakyselyssa. (Liite 2)

Lapsia ja nuoria koskevassa tutkimuksessa, kuten tdmékin tutkimus, on my0s eettiset sddntonsa.
Alle 15-vuotiaan tutkimusluvan myontii ensisijaisesti huoltaja. Yli 15-vuotiaiden huoltajia on
kuitenkin informoitava tutkimuksesta tutkimusasetelman sallimissa puitteissa. Kuitenkin
ensisijainen pditintdvalta tutkimukseen osallistumisesta on lapsella itsellddn, eikd
alaikdistdkddn voi esimerkiksi pakottaa osallistumaan aineiston tuottamiseen. (TENK2019, 10.)
Tama onkin yksi lasten ja nuorten tutkimuksessa esiin nouseva erityispiirre; miten kunnioittaa
lasten ja nuorten osallisuutta ja toimijuutta tdysivaltaisina tutkittavina. Suostumuksen arviointi
erityisesti pienten lasten kanssa voi olla hankalaa, ja pohdittavaksi tulee, kuka on oikeutettu
arvioimaan pienen lasten suostuvaisuutta. (Vehkalahti, Rutanen ym. 2012, 15-16.) Tidssa
tutkimuksessa huoltajille lahetettiin tutkimuslupapyynto lapsensa osallistumisesta, ja aineiston
tuottamiseen osallistuville lapsille tutkijana kerroin osallistumisen olevan vapaachtoista.

Yksikddn lapsista ei kieltdytynyt keruutilanteessa kirjoitelman tuottamisesta.

Tutkimuksen luotettavuus

Eri tutkimusmenetelmien luotettavuuden tarkastelun yhteydessé kaytetddan yleisesti validiteetin

ja reliabiliteetin késitettd. Validiteetti tarkoittaa sitd, ettd tutkimus suuntautuu tutkimaan sité,
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miti silld on luvattu tutkia, ja reliabiliteetti tutkimuksen tulosten toistettavuutta. Namé késitteet
ovat muotoutuneet madréllisen tutkimuksen kentélld, jonka wvuoksi niiden kadyttod
kvalitatiivisessa tutkimusymparistdssd on aika ajoin kritisoitu. Ndiden kisitteiden rinnalle on
esitetty neljan kisitteen kokonaisuutta, joiden avulla voidaan tarkastella tutkimuksen
luotettavuutta tavalla, joka paremmin palvelee titd laadullisen tutkimuksen kontekstissa. Ne
ovat uskottavuus (credibility), siirrettivyys (transferability), vahvistettavuus (conformability)
sekd johdonmukaisuus (dependability). Nama nelja kasitettd toistuvat monissa laadullisissa
tutkimuksissa luotettavuuden arvioinnin kohdalla. (Tuomi & Sarajérvi 2018, Harkonen, Latti
ym. 2020, 324.) Puusa ja Juuti (2020) lisddvdt my0ds eettisyyden omaksi osa-alueekseen

tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa.

Uskottavuuden osatekijd tarkoittaa sitd ndkokulmaa, jossa pohditaan tutkimusta lukevien sekd
tutkimusten kohteena olevien henkildiden uskoa ja hyviksyntdd tulosten todellisuudesta seka
aineiston ja analyysin asianmukaisesta kisittelystd. Uskottavuuteen kuuluu myds
tutkimusraporttiin  sisdllytetty riittdvd kuvaus osallistujista sekd aineiston totuusarvon
pohdintaa. (Puusa & Juuti 2020.) Tutkimukseni kuvailee osallistujat eldytymismenetelmille
ominaisella tasolla. Aineiston tuottamaa tietoa tarkastellaan menetelmid mielessd pitden
kokemusten ja kisitysten kautta. Siirrettdvyys tarkoittaa tutkimustulosten tarkastelua siind
valossa, kuinka ja milld tavoin tulokset ovat sovellettavissa muihin konteksteihin. (Puusa &
Juuti 2020; Tuomi & Sarajiarvi 2018.) Siirrettdvyys laadullisessa tutkimuksessa voidaan
kumminkin osittain ndhda kyseenalaisessakin valossa, silld ilmi6ihin ja késityksiin perustuva

tutkimus on aina liitdnnéinen sosiaaliseen aikaan ja paikkaan (Ranta 2020, 51).

Siirrettdvyys perustuukin laadullisessa tutkimuksessa siihen, voiko lukija samaistua
tutkimuksen tuloksiin ja soveltamaan niitéd. Siksi tutkimusjoukon tarkka kuvaaminen ndhddin
yleisesti tirkednd, mutta eliytymismenetelmatutkimuksissa ei useinkaan kuvata vastaajia kovin
tarkasti. Taustatietojen pyytdminen on harvinaisempaa, ja kuvailu perustuu tutkimusongelman
nidkokulmaan. Tidssd tutkimuksessa vastaajajoukon taustatietoina on ikd ja alueellinen
sijoittuminen laajalla skaalalla, mainittuna vain Pohjois-Suomi. Kovin laajat taustatiedot eivét
olisi tuoneet tutkimukseen ja analyysivaiheeseen lisdarvoa. Eldytymismenetelmalld
toteutetussa tutkimuksessa siirrettdvyyden kriteeriin liittyy myos olennaisesti tutkimuksella
saadun tiedon luonne. Menetelma ei tutki kokemuksia ilmidsté, vaan kidsityksié ja merkityksia
sekd mielikuvia ja ndkemyksid. (Héarkonen, Latti ym. 2020, 327-328.) Onkin huomionarvoista

puhua néilld késitteilld muun muassa tulosten yhteydessa.
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Vahvistettavuus liittyy tutkijan asemaan tiedon kisittelijand. Tutkijana kokemukset ja
kisitykset omaavana ihmisend ei koskaan péése tiysin objektiiviseen asemaan tutkimukseensa
ndhden, vaan tulkinta on aina erddnlainen kuva hdnen omasta maailmankuvastaan ja
todellisuuden kisittdmisestd. Aikaisempi ymmarrys, koulutus ja kokemus ovat osaltaan
vaikuttamassa analyysiin. Analyysiprosessin auki leikkaava kuvailu raportissa lisdd lukijan
luottamusta tutkimukseen. (Ranta 2020, 54.) Johdonmukaisuuden nidkokulma tarkoittaa sité,
ettd tutkija pohtii, milld tavalla muut tutkijat ymmértavit tutkimuksen toteutuksen ja
mahdollisesti tarkastaa sen. Tdméankin vuoksi tutkimuksen vaiheiden seikkaperdinen raportointi
on olennainen osa tutkimuksen luotettavuutta. (Tuomi & Sarajarvi 2018; Ranta 2020, 52.)
Tutkimuksen luotettavuus nidkyy myo0s teorian, tutkimuskysymysten ja menetelmien
johdonmukaisuudessa. Aineiston ja tulosten yhdenmukaisuus eli tulosten vastaaminen
aineistoon ja huolellisesta analyysista johdetut tulkinnat ovat tdiméin ndkokulman perusta.
(Hérkonen, Latti ym. 2020, 324.) Siksi timéd tutkielma esittelee analyysin vaihe vaiheelta
taulukointien avulla, jotta lukija nékee prosessin etenemisen ja pystyy arvioimaan tutkijan

valintoja.

Kehyskertomusten variaatioiden huomioiminen on myds osa tutkimuksen luotettavuuden ja
johdonmukaisuuden arviointia. Aineiston kerddmisvaiheessa tutkija pyrkii varmistamaan
kehyskertomusten jakaantumisen satunnaisesti mutta tasaisesti. Valintaa kehyskertomuksesta
harvoin jitetddn, eikd se suotavaa olekaan, itse vastaajalle. Tédssa tutkimuksessa kahden eri
muuttujan vuoksi tarvittiin neljd eri kertomusta, jotka olivat lyhyitd ja yksinkertaisia.
Yksinkertaiset kehyskertomukset ovat aloittelevalle tutkijalle hallittavampia ja menetelmén
kannaltakin suositeltuja. (Harkonen, Latti ym. 2030, 325.) Vaikka lyhyet kehyskertomukset
sisdlsivit jo itsessddn muutaman apukysymyksen, ne jdivat kuitenkin kokonaisuudessaan melko
lyhyiksi ja joidenkin oppimisympériston ulottuvuuksien kannalta sisdlloiltdén kovin niukoiksi.
Tama ei kuitenkaan estdnyt analyysin toteuttamista ja kaikkiin ulottuvuuksin 16ytyi siséltoa.
Kertomusten laajuuden kannalta olisi voinut pohtia, missd mairin apukysymyksid ja niiden

yksityiskohtaisuutta olisi voinut lisété.
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5 Tutkimustulokset

Tulosluvussa esittelen analysoinnissa muodostuneet teemat ja niiden alaiset seikat jaoteltuna
oppimisympdriston ndkékulmien mukaan. Kuvio 1 esittelee ndma tiivistetysti, ja seuraavat
kappaleet avaavat niiden sisdlt6jd tarkemmin. Esittelen my0s lukemaan oppimisen prosessia
vastaajien nimedmien keinojen mukaan. Ndmai tulokset esitellddn yhtenevéisesti kisitellen
kaikkia kehyskertomuksen variaatioita samanaikaisesti. Huomattavia eroavaisuuksia tai
poikkeamia nostan kuitenkin esiin. Koska sukupuolen variointi ei ndyttdydy tdssd pienehkdssd
aineistossa merkittavini tekijéna, kasittelen variaatioita jatkossa lukemaan oppimisen tilanteen
kautta. Vertailen keskenddn siis kehyskertomusten A+C (lukutaito) ja kertomusten B+D

(lukutaidottomuus) sisdltoja.

Oppimisympariston ulottuvuudet

M Fyysinen M Psyykkinen ® Sosiaalinen M Ped.-didaktinen

Kuvio 1. Oppimisympdristdn ulottuvuuksien osa-alueet vastauksissa.

Kertomuksista kaikki oli kirjoitettu 3.persoonan muodossa. Vastaajia ei kirjoitustilanteessa
ohjattu siithen, missd muodossa vastaus tulisi kirjoittaa. Kukaan ei kirjoittanut mind-muodossa

niin, etté olisi itse samaistunut tilanteeseen ja kirjoittanut tarinaansa padhenkilon ndkdkulmasta.
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Vastauksissa otettiin kaikkitietdvdan kertojan rooli, ja tapahtumia kuvailtiin ulkopuolelta.
Vastaustarinoissa aikamuoto jakautui padsdantdisesti tasaisesti. Noin puolet kertomuksista oli
kirjoitettu preesensissd ’hén harjoittelee” -tyylisesti ja loput imperfektissd. Aikamuoto vaihteli
variaatioiden sisdlld, eikd esimerkiksi niithin kehyskertomuksiin, jossa Milla ja Matias jo

osasivat lukea, ollut vastattu pelkissd imperfektissa.

Kertomusten pituus vaihteli muutamista virkkeisti usean sivun kertomuksiin. Ne olivat
sisdlloltaankin vaihtelevia; osa mainitsi vain paikan ja keitd henkil6ita sielld oli, osa tarinoista
puolestaan avasi padhenkilon mielentilaa, harjoittelun tapoja ja lukutaidon oppimisen
seuraamuksia. Kaikki tarinat noudattivat kuitenkin hyvin perinteistd kuvausta opetuksesta ja
oppimisesta. Yksikdén tarinoista ei siséltinyt mink&dénlaista digitaaliseen oppimisympéristoon

liittyvdd mainintaa.

Vaikka kehyskertomuksissa yhtend muuttujana lukutaidon Il&htétilanteen liséksi oli
padhenkilon sukupuoli, se ei tdhdn aineistoon tuottanut mainittavia tuloksia. Vastaajien
kertomuksissa padhenkildt sukupuolesta riippumatta kohtasivat negatiivisia tuntemuksia
lukutaidottomuudestaan tai onnistumisen kokemuksia taidon karttuessa. Oli padhenkilona
sitten lukutaidoton Milla tai Matias, vastauskertomuksiin sisiltyi kummassakin tapauksessa
samankaltaisia toimia oppimisen suhteen. Molempien piti ensin oppia kirjaimet, jotta prosessi
voisi kdynnistyd. Pddhenkildiden sukupuolen lisdksi my0s diti ja isd mainittiin tasapuolisesti
kertomuksissa. Suurin osa vastauksista kdytti ilmaisua “vanhemmat” tai mainitsi samassa
kertomuksessa didin ja isdn, mutta heitd oli mainittu myds yksistddn. Viisi vastausta sisélsi didin

tai isdn yksistdén mainittuna, ja kolme tarinaa mainitsi pelkén isén ja kaksi ainoastaan &didin.

5.1 Oppimisympariston ulottuvuudet ja lukemaan oppiminen

Fyysinen oppimisympéristo

Fyysinen oppimisympdristd késittdd fyysiset tilat, joissa oppimista tapahtuu. Perinteisin

fyysinen oppimisympiristd on koulu ja luokkahuone. Paikoiksi, jossa oppimista ja harjoittelua
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tapahtui, nimettiin koulu, koti, kirjasto ja puumaja. Koti mainittiin kaikki kertomukset
huomioiden yhteensé 15 kertaa ja koulu 10. Sellaisia kertomuksia, jotka mainitsivat molemmat,
oli yhteensd 8. Kirjasto sai kaksi mainintaa. Kaikissa neljdssd eri variaation vastauksissa
fyysisend oppimisympdristond mainittiin poikkeuksetta koulu ja koti. Ne esiintyivit
madréllisesti eniten ja ldhes kaikissa vastauksissa oli mainittu jompikumpi tai molemmat.
Kahdeksan kertomusta sisélsi niin koulun kuin kodinkin maininnan oppimisen tilana. Fyysista
oppimisympdristdd ei kertomuksissa kuvattu tarkemmin juuri lainkaan. Kahdessa

kertomuksessa mainittiin paikan liséksi, ettd padhenkil6 istui sohvalla tai pdydén ddressa.

“Hdn harjoitteli joka pdivd puumajassaan --- (A1)
"Sitten hdn harjoitteli lukemaan kotona. (C15)”
“Hdn harjoittelee opettajien ja vanhempien kanssa kotona ja koulussa. (B12)”

“Milla istuu kotona sohvalla aapinen kdsissddn. (B7)”

Fyysisen oppimisympériston maininnat jakautuivat kertomusten vélilld jonkin verran.
Lukutaidon positiivisen ldhtokohdan (A + C) vastauksissa fyysisend ymparistona koti mainittiin
kuusi kertaa ja koulu wviisi. Niissd tarinoissa, jotka olivat vastauksia lukutaidottomaan
ldhtokohtaan (B + C), koti oli mainittuna yhdeksén kertaa ja koulu viisi. Néissa vastauksissa oli

my0s yhtend tilana kirjasto, jota ei ollut A+C-yhdistelmin kertomusten yhteydessé.

Kirjasto nousi esiin muutamassa kertomuksessa. Koulu formaalina oppimisympéristona
mahdollistaa prosessin alkamisen, ja kotona kuuluu harjoitella koulussa alkuun saatettua taitoa.

Monissa vastauksissa, joissa mainittiin koulu ja koti, toistui kotona harjoitteleminen.

“Hdn opetteli koulussa opettajien kanssa ja harjoitteli lisdd kotona --- (B11)”

" Aiti ja Milla kiyvit kirjastossa lukemassa tavutettuja kirjoja ---(D23)”
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Psyykkinen oppimisympéristo

Psyykkinen oppimisympadristo eli oppimistilanteessa vaikuttavat emootiot ja muut kognitiiviset
toiminnot eivit ndkyneet vastauksissa kovinkaan vahvasti. Kehyskertomukset, joissa Milla ja
Matias eivit vield osanneet lukea, tuottivat kolmeen vastaukseen negatiivisen tuntemuksen.
Lukutaidottomuus oli yhdessd vastauksessa syy kiusaamiseen, ja yksi tarina mainitsi heikon
lukutaidon érsyttdvin Matiasta. Kertomuksissa mainittiin my0s paidhenkilon olevan surullinen,
koska hén ei osannut vield lukea. Tdméankaltaisia negaatioita ei esiintynyt kertomuksissa, jossa

padhenkilo osasi jo lukea.

“Millaa kiusataan koulussa, siitd kun hdn ei osaa lukea. (BS)”

”--- hdn ei osannut vieldkddn lukea ja hén tuli surulliseksi. (D22)”

Positiiviset tunteet tulivat useammassa vastauksessa esiin. Yhdessd vastaustarinassa avattiin
muita vastauksia tarkemmin Millan ajatusmaailmaa prosessin aikana. Kyseinen tarina oli
vastauksista kaikista pisin ja sithen oli kirjoitettu monipuolisia vuoropuheluja isén ja Millan
vilille. Tama oli vastaus kehyskertomukseen, jossa Milla ei vield osannut lukea. Vastauksessa
kuvataan Millan tyytyviisyyttd itseensd, kun hédn oppii aakkoset. Monet kertomukset Millan ja
Matiaksen variaatioissa sisélsivdt ajatuksen siitd, ettd kun pddhenkilo saavuttaa lukutaidon,

lukeminen on mukavaa puuhaa ja mielekéstéd ajanvietetta.

“Milla opettelee aakkoset parissa pdivdssd. Hdn on tyytyvdinen itseensd. (B7)”

"--- ja hdn alkaa tykdtd lukemisesta --- (D20) .

Sosiaalinen oppimisympiristo

Sosiaalinen oppimisympadristd kuvaa oppimisympdristéd vuorovaikutuksellisena tilana. Liitin

tdhin ulottuvuuteen vastaajien tarinoissaan mainitsemat henkil6t, joiden kanssa lukemista on
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harjoiteltu. Yksittdisid poikkeuksia lukuun ottamatta kaikissa tarinoissa mainittiin henkildina
joko isd, diti tai yleisesti vanhemmat seki sisaruksia. Samoin opettaja esiintyi melkein kaikissa

tarinoissa. Muutama kertomus ei maininnut ketddn muuta henkil6d kuin padhenkil6n itsensé.

Kertomuksissa esiin nousseita henkil6itd olivat diti, isd, sisarukset, opettaja, apuopettaja ja
avustaja. Vastauksissa 12:ssa esiintyi ilmaisu vanhemmat, &iti tai isd. Sisaruksia siséltivid
vastauksia oli kolme. Nami henkil6t mainittiin harjoittelukaveriksi tai lukemaan opettajana
toimineeksi henkiloksi. Olipa vastauksissa yhdessd myos mielikuvitusta mukana, ja orava oli
opettanut lukemaan. Opettajan mainitsi 9 vastaajaa, ja avustajan tai apuopettajan 4. Kaverien

kanssa lukemisen mainitsi kaksi vastaajaa.

Lukutaidottomien (B + D) vastauksissa mainittiin joko vanhemmat, &iti ja/tai isd kahdeksan
kertaa. Pelkédn didin mainitsi yksi tarina ja pelkdn isdn kaksi. Tdmid yhdistelmd mainitsi
opettajan viisi kertaa, joka oli yksi kerta enemmain kuin lukutaidollisiin kertomuksiin liittyvissa
vastauksissa. Lukutaidon positiivisten variaatioiden vastaukset mainitsivat vanhemmat, didin
ja/tai isdn neljad kertaa, joka on huomattavasti véhemmain kuin toisissa kertomustyypeissa.
Lisdksi B + D-yhdistelma tuotti vastauksiin maininnan avustajasta tai apuopettajasta, jota ei

16ytynyt A + C-vastauksista.
“Matiasta opetti hdnen isoveljensd. (C13) ”
”’Se voi vaikka opetella opettajan tai vanhempien kanssa pikku hiljaa lukemaan. (D16)”
“Hdn opetteli lukemaan kirjaa koulussa avustajan kanssa. (D19)”

“Hdn harjoitteli lukemista oman luokan ja opettajien avulla.” (BS)

Aikuinen tai vanhempi sisarus mainittiin usein henkiloksi, kenen kanssa lukemista harjoiteltiin.
Usein diti tai isd oli ddneen lukemisen kohde, jonka kanssa opeteltiin tavujen ja sanojen
lukemista kotona tai jo kirjojen lukemista lukutaidon sen mahdollistaessa. Opettaja oli koulun
aikuinen, joka opetti kirjaimet ja lukemisen taidon. Myds “oma luokka” ryhmikontekstissa eiké

fyysisend ympéristond mainittiin lukemisen harjoittelun tukena.
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Pedagogis-didaktinen oppimisympiristo

Pedagogis-didaktisena oppimisympdristond kasitdn kaikki pedagogiikkaan ja didaktiikkaan
liittyvét ratkaisut. Tésti aineistosta olen poiminut tdhin osioon kaikki oppimiseen ja opetteluun
liittyvédt maininnat. Kertomuksista 7 eri vastausta mainitsi tavutuksen tai tavuittain lukemisen
yhdeksi tavaksi oppia. Viisi eri kertomusta nosti esiin aapisen yhtend opettelun vélineena.
Muutama muu kertomus mainitsi jonkin helppolukuisen kirjan, jossa olisi tavutettu teksti ja
my6hemmin ei-tavutettu. Kolme vastaajaa oli maininnut tukiopetuksen apukeinona. Kaiken

kaikkiaan 19 tarinaa kéytti "harjoittelu” -ilmaisua oppimisen prosessin kuvauksessa.

“Ensin lyhyitd tavukirjoja sitten pitempid tavuilla -- ja sitten hdn osaa lukea pitempid ilman
tavuja. (B7)”

“Hdn harjoittelee miten kirjaimia lausutaan --- (B10)”

“Hdin oppi sen ekaluokan aapisen avulla. Se oli tiydellinen oppikirja lukemiseen. (46)”

Hyvin monet kertomukset painottivat harjoittelun merkitystd. Useampi kertomus sisdlsi
ajatuksen harjoituksen toistuvuudesta ja kotona lukemisesta koulun lisdksi. Koska variaatiot
B+D kuvailivat yleisesti tarkemmin oppimista, néissé variaatioissa korostuivat myos harjoittelu
ja kaikki sen keinot. Millan ja Matiaksen lukutaidottomissa variaatioissa esiintyi yhtend
keinona tukiopetus, jota opettaja antoi koulussa. Tukiopetusta ei mainittu niissé vastauksissa,

jonka kehyskertomuksessa padhenkild osasi jo lukea.

7 --- tukiopetuksessa, jossa hdin voi opetella lisdd --- (D21)
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5.2 Lasten lukemaan oppimista edistivét tekijat ja oppimisen muodot

Lukemaan oppiminen nihtiin vastauksissa harjoitusta ja toistoa vaativana jatkumona, joka
etenee pienistd kokonaisuuksista kohti suurempia. Se kuvailtiin prosessina, joka alkaa
kirjainten tunnistamisesta ja jatkuu tavujen lukemisen kautta kohti kokonaisten kirjojen
lukemista. Oppimisen prosessia kuvailtiin erilaisilla harjoittelun ja opettelun keinoilla.
Kirjainten opettelu oli kuudessa kertomuksessa mainittu ensimmaiseksi vaiheeksi. Tavuittain
lukemisen mainitsi kahdeksan vastausta. Prosessi tulee ilmi erityisesti teknisen lukutaidon
haltuun ottamisen kautta. Keinot, jotka vastaajat tuovat esiin, liittyvét nimenomaan lukutaidon

tekniseen taitoon.

“Ensin lyhyitd tavukirjoja sitten pitempid tavuilla ja sitten hdn osaa lukea pitempid ilman

tavuja. (B7)”

Prosessin kesto mainittiin osassa tarinoista, ja pisimmillddn se ajoitettiin kolmen kuukauden
pituiseksi. Vaikka lyhimmilldin lukemaan oppimisen taito oli otettu haltuun kahden pdivéin
aikana, vastauksissa toistui ajatus taidon hiljattaisesta kehittymisestd. Useammat tarinat
sisdlsivét ilmaisun ”pikkuhiljaa, véhitellen, hitaasti” taidon oppimisen ajallisessa kontekstissa.
Kaikissa vastauksissa oppimisprosessin kuvailu pdityi siihen, ettd pddhenkild pystyi lukemaan
kokonaista tekstid ilman tavuja. Kuvio 2 esittelee prossin etenemisen vastauksista keréttyjen

kuvailujen perusteella.

kirjainten tavutason sanatason \ tavutetut teksti ilman

tunnistaminen Iukeminen/ lukeminen /> tekstit tavuja

2-d—3kk

Kuvio 2. Oppimisprosessin vaiheet ja kesto vastaajien ndakemysten perusteella.
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Oppimisprosessi itsessdén kuvattiin tapahtuvaksi niin eri oppimisen muotojen my6td. Koulu oli
vastaustarinoissa formaalin oppimisen ilmentdjd ja ndyttdytyi hyvin perinteiselld tavalla
opettajan ja aapisten sekd tukiopetuksen kautta. Formaalilla opetuksella oli selked tavoite, joka
oli lukutaidon hallinta. Kotona tapahtuva harjoittelu ja oppiminen voidaan mielesténi tulkita
niin informaaliksi, ettd non-formaaliksi oppimiseksi. Informaalia arkieldmén toimissa
tapahtuvaa oppimista ei yleensd ndhdéd tavoitteellisena ja opetussuunnitelmasta ldhtdisin
olevana oppimisena. Oppimisen tavoitteet ldhtevdt oppijasta itsestddn, eikd halu
oppimisprosessiin tule ulkopuolelta. Osassa tarinoista lukemaan oppiminen oli tapahtunut
kotona ennen koulun alkua pa&henkilon pédttiessd opettelevansa lukemaan. Non-formaalisen
oppimisen kautta tulkittuna kotona opettelu on tavoitteellista toimintaa, joka tdydentda

formaalia opetusta. Suurimassa osassa kotona harjoittelu olikin juuri tissd roolissa.

Aikuisen tuki oppimisen edistdjdnéd nousi kertomuksissa esiin vanhempien ja opettajan kautta.
Hyvin monessa vastauksessa kotona harjoittelu tapahtui vanhempien tai jommankumman heista
kanssa. Aikuiselle luettiin ddneen tai hdn kévi kirjastosta lainaamassa kirjoja harjoittelua varten.
Isén tai didin rooli oli my0s kannustaa ja motivoida lasta harjoitteluun ja lukemiseen. Opettaja
roolitettiin aikuiseksi, joka koulussa ohjasi ja opetti ja antoi tarvittaessa tukiopetusta.
Muutamassa vastauksessa mainittiin vertaisoppimisen tapaa, jolloin pddhenkild harjoitteli

luokkakavereiden tai ystdvien kanssa lukemista.
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6 Pohdinta

Téssd luvussa esittelen tutkimustulosten yhteenvedon niin oppimisympériston ulottuvuuksien
kuin lukemaan oppimisen prosessin ja sitd edistdvien tekijoiden kautta. Tarkastelussa on
tutkimuksen tavoitteiden toteutuminen tutkimuskysymysten kautta. Lopuksi pohdinnassa on
tutkimuksen johtopddtokset, joissa tdmidn tutkimuksen tuloksia on peilattu aiempaan

tutkimukseen ja teoriaosuuteen sekd mahdolliset jatkotutkimusaiheet.

6.1 Tulosten yhteenveto

Kaikki vastaustarinat oli kirjoitettu kolmannen persoonan nidkokulmasta. Tdhdn sanamuotoon
voi kehyskertomuksen “Kerro, miten Milla/Matias oppi lukemaan.” -ilmaisu kylldkin ohjata
vastaajia. Vastaajia ei ohjattu esimerkiksi erilaisten sanavalintojen myotd kirjoittamaan
kertomus niin, ettd vastaaja itse eldytyisi padhenkilon asemaan, esimerkiksi "Kuvittele, ettd olet
ekaluokkalainen...” Kolmannen persoonan ndkokulma luo etdisyyttd kuviteltuun
padhenkiloon. Se néyttdytyy eldytymismenetelmissd paljon tyypillisemmin kuin asetelma,
jossa vastaaja asemoi itsensd toimijaksi ensimmdisessd persoonassa kirjoitettuna. Kolmas
persoona on my0s toimiva tilanteissa, joissa vastaajilla ei ole omakohtaista kokemusta

tutkittavasta aiheesta (Harkonen, Latti ym. 2022, 320).

Kehyskertomukset olivat kuitenkin aiheeltaan sellaisia, johon jokaisella vastaajalla oli
omakohtainen kokemus. Kehyskertomuksen toimivuutta ei tissé tutkimuksessa testattu, vaikka
se joskus aiheellista onkin. Kehyskertomusten testaus olisi voinut esimerkiksi tuoda
nikokulmaa mahdollisuuteen kayttaa sukupuolineutraalia nimid. Vaikka
eldytymismenetelmélld tuotettu aineisto perustuu vastaajien mielikuvituksen tuottamiin
teksteihin, ilmentévit ne silti vastaajien kidsityksid aiheesta ja kuvaavat aikaansa Hérkonen,
Latti ym. 2022, 340). Ne voivat perustua myds vastaajan omiin kokemuksiin, kuten tima sitaatti

aineistosta osoittaa: ” Perustuu tositapahtumiin eli minuun (BS8)”.

50



Kehyskertomukset A ja C, jossa Milla ja Matias esiteltiin jo lukevina ekaluokkalaisina, tuottivat
yhteensd vihemman tekstid verrattuna toiseen yhdistelmédn. Aineiston koon ja kerddmistavan
pohdinta on osa tutkimuksen luotettavuuden pohdintaa. TAm4 aineisto on keritty kasvokkain,
joka mahdollistaa useiden vastausten saamisen yhdelld kerdyskerralla sekd varmistaa aineiston
kohderyhmin totuudenmukaisuuden osallistujien kriteerien suhteen. Aineiston koko (N=24) ei
itsessddn kerro sen koomin tutkimuksen laadusta. Aineiston koon riittdvyyttd arvioi aineiston
kylladantyminen eli saturaatio. Kyllddntyminen on aineistossa alkavaa sisdllon toistumista,
jolloin yksittdinen tarina ei endd tuota ennalta mainitsematonta sisdltod tai avaa uusia
nidkokulmia. (Hérkonen, Latti ym. 2022, 316; Wallin ym. 2019.) Téssd aineistossa
kyllddntymistd oli  havaittavissa  fyysisen, sosiaalisen ja  pedagogis-didaktisen
oppimisympdristojen ulottuvuuksien osalta. Niistd ndkokulmista katsottuna vastaukset

toistivat, kotia, koulua, perhetti sekd opettajaa.

Fyysisen oppimisympériston ulottuvuuteen lapset nimesivit poikkeuksetta oppimisen tilaksi
kodin ja koulun, jotka molemmat esiintyivdt vastauksissa niin yhdessd kuin erikseenkin.
Kertomusten B ja D vastauksista 10ytyi molemmat niin koti kuin koulukin, mutta koti oli
mainittu kolme kertaa enemmin kuin aiemman variaation vastauksissa. Lisdksi niissé
vastauksissa yhtend ympiristond oli kirjasto. Ndiden pohjalta fyysisen oppimisympériston
tulokset ndyttidytyvit lasten vastauksissa hyvin perinteisind, ja suppea maird ympéristojad tuo
silti esiin kolme eri oppimisen muotoa edustavaa ympdristéd. Koulu edustaa formaalin
oppimisympdriston tilaa, koti ja kirjasto niin informaalin kuin non-formaalinkin oppimisen

mahdollistajaa.

Oppimisympadriston sosiaalinen ulottuvuus nikyi vastauksissa muiden henkildiden mainintana.
Sosiaalinen oppimisympadristd ndyttdytyi lapsille padsaantdisesti perheen ja koulun aikuisten
kautta sekd luokkakavereiden ja ystdvien kautta. Yleisesti vastaajat kertoivat molempien
variaatiotyyppien vastauksissa lukemaan oppimisen tapahtuneen koulussa opettajan kanssa ja
kotona on harjoiteltu didin tai isén kanssa. Kehyskertomukset, jossa padhenkilo ei vield osannut
lukea, tuotti  monipuolisemman  joukon  henkiloitd.  Perheenjdsenten  lisdksi
vastauskertomuksissa mainittiin kaverit, apuopettaja ja avustaja. Apuopettajaa ja avustajaa ei
ollut niissd variaatioiden vastauksissa, jossa Milla ja Matias olivat jo lukutaitoisia. Tilanne,
jossa ekaluokkalainen ei osaa lukea, ndhtiin siis osassa vastauksissa lisdopetusta tai enemmén

aikuisia vaativana tilanteena. Milla ja Matias itse esiteltiin ahkerina harjoittelijoina, jotka
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lukivat aikuisille ddneen harjaantuakseen. Ndkokulma oppimiseen pysyi vastauksissa juuri
oppijoiden omassa toiminnassa, jossa aikuiset nihtiin avustajan ja tukijan roolissa.
Opettajankin rooli kertomuksissa tuli esiin vuorovaikutteisessa ilmapiirissd — opettajan kanssa
opeteltiin, opettaja auttoi lukemaan oppimisessa. Tarkemmin aikuisen roolia eriteltiin Millan ja

Matiaksen lukutaidottomissa versioissa.

Psyykkinen ulottuvuus ei ottanut kovin suurta roolia vastauksissa. Psyykkinen
oppimisympdristo avautui kertomuksissa negatiivisten ja positiivisten emootioiden kuvauksina.
Negatiiviset tekijdt painottuivat lukutaidottomien Millan ja Matiaksen vastauksissa.
Lukutaidottomuudesta johtuvaa kiusaamista, drsyyntymisté tai surullisuutta ei ilmennyt niissi
tarinoissa, jossa Milla ja Matias olivat oppineet lukemaan jo aiemmin. Onnistumisista seurannut
tyytyvdisyys itseensd ja lukemisen mielekkyys esiintyivit tasavertaisesti kaikissa variaatioissa.
Néiden negatiivisten ja positiivisten psyykkisten tekijoiden valossa voitaisiin sanoa, ettd lapset
kokevat lukutaidon omaksumisen tidrkedksi wvaiheeksi. Taito nihddin arvokkaana ja
tavoittelemisen arvoisena, ja lukutaidottomuus tilana, josta voi tuntea itsensd surulliseksi ja

tulla jopa kiusatuksi.

Pedagogis-didaktinen oppimisympéristd ndkyi vastauksissa opettelun ja harjoittelun tapoina
sekd vilineind. Vastaajat kuvailijat pedagogis-didaktista ulottuvuutta erilaisten
harjoittelutapojen ja vilineiden kautta. Tavuittain lukeminen oli monessa vastauksessa tapa
aloittaa lukeminen. Sanojen lukeminen ndhtiin seuraavana askeleena. Kirjojen lukeminen ja
ddneen lukeminen mainittiin yhdeksi harjoittelutavaksi. Aapinen oli vastauksessa erikseen
mainittu lukemiseen liittyviksi vélineeksi, joka jdikin ainoaksi erikseen nimetyksi didaktiseksi

ratkaisuksi.

Oppimisen prosessia kuvailtiin tarkemmin niiden variaatioiden vastauksissa, jossa pddhenkild
ei vield osannut lukea. Monet vastauksista kuvailivat oppimisprosessin alkavan kirjainten
opettelusta ja tavujen lukemisesta. Aapinen mainittiin vastauksissa hyviksi keinoksi
harjoitteluun ja lukemiseen. Lisdksi mainittiin lyhyet tavutetut kirjat, joista voisi taitojen
karttuessa siirtyd pitempiin ja ei-tavutettuihin. Poikkeavaa ndissd B+D-variaation vastauksissa
oli tukiopetuksen maininta. Lasten késitykset opetuksesta ja oppimisesta kuvastuvat ndissé
vastauksissa hyvin perinteisind. Lukemaan oppimisen ndhddin vaativan kirjainten osaamisen.

Hyviksi vélineiksi on koettu aapiset ja tavutetut kirjat.

Koska lukemaan opettelu kuvattiin nimenomaan etenevina prosessina, lapsilla on oletettavasti

jonkinlainen késitys taidon prosessinomaisesta haltuun ottamisesta. Taitoa kartutettiin pienin
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askelin kirjainten opettelusta kokonaisen tekstin lukemiseen. Yksittdisten tavujen ja
tavutettujen tekstien lukeminen korostui vastauksissa ja oli yksi lukemaan oppimisen edistéja.
Kehyskertomuksissa mainittiin pd&dhenkilon olevan ensimmadiselld luokalla, ja yksi vastaus
mainitsi henkilon oppineen lukemaan jo esikoulun aikana. Muuten vastaukset eivdt maininneet
lukemaan oppimisen ajankohtaa, mutta osa niistd mééritteli prosessin kestoa. Oppimisen kesto

tuli esiin joissakin vastauksissa, ja se vaihteli kahdesta pdivéstd kolmeen kuukauteen.

6.2 Tarkastelua ja johtopaatoksia

Fyysinen oppimisympadristd maariteltiin lasten vastauksissa suppeina tilan ilmauksina. Tiloja ei
kuvailtu mitenkain, eikd fyysisen oppimisympdariston muut osa-alueet tulleet ilmi vastauksissa.
Vain yksittdiset vastaukset avasivat tilan késitystd esimerkiksi mainitsevan tekemisen
tapahtuvan sohvalla tai pdyddn ddressd. Lasten késitykset nédyttdytyivit kattavan fyysiseksi
tilaksi padsddntoisesti vain kodin ja koulun. Piispanen mairittelee oppimisympariston késitteen
my0s koulun ulkopuolelle yltaviksi fyysisiksi, psykologisiksi, sosiaalisiksi ja pedagogisiksi
oppimisen tiloiksi ja tilanteiksi. Hyvd oppimisympéristd maédriteltiin usein vastaajan omien
tarpeiden ja toiveiden kautta. Vastaajina oli niin oppilaat, opettajat kuin huoltajatkin. Fyysisesti
hyvédan oppimisymparistoon liitettiin perustarpeet tiyttivd ympdéristd; hyvd kouluruoka,
hygieenisyys, ergonomisuus, viihtyvyys sekd muita terveyttd ja jaksamista edistdvia seikkoja,

esimerkiksi mielekds piha. (Piispanen, 2008.)

Tahédn verrattuna tdmén tutkimuksen tulokset fyysisen ympaériston kannalta esiintyivit kovin
kapeina. Koulun esiintyminen niin monessa vastauksessa tukee ajatusta perinteisen fyysisen
oppimisympériston mééritelméstd. Koulu ja koti esiintyivit tuloksissa ldhes yhtd paljon.
Lukemaan oppimisen taidon kannalta kodin merkitys on huomattavassa roolissa esimerkiksi
kielellisen tietoisuuden kehittymisessd. Koti tarjoaa parhaimmassa tilanteessa lapselle
mahdollisuuksia kehittdd kielellistd tietoutta muun muassa kirjojen avulla. (Ketonen 2019,

105.)

Fyysisten tilojen niukka esiintyminen on mielenkiintoinen tulos. Vallitseva ajatus fyysisten

oppimisympdristdjen  laajenemisesta  koulun  ulkopuolisiin  tilothin  ldhtee  jo
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opetussuunnitelmasta, joka ohjaa hyddyntdmdin koulun ulkopuolisia ympéristdjd oppimisen
hyvéksi (POPS2014, 28.) Koulun ulkopuoliset ympiristdt parhaimmillaan mahdollistavat
moniaistillisen kokemuksen ja oppimisen autenttisessa ympdristossd. Téllaisissa tiloissa
tapahtuu usein myos niin kutsutun kolmannen tilan oppimista. Ne ovat hetkid, jotka ovat
virallisen oppimistilanteen ulkopuolella ja usein oppijalle merkityksellisid tavalla tai toisella.
Oppimisen muotojen kautta kuvattuna kolmatta tilaa voi verrata non-formaalin oppimisen

kasitteeseen. (Niinistd & Grano 2018, 192.)

Oppiminen nihdddn yhi enenevissd miirin olevan laaja-alaista osaamista, joka mahdollistuu
monialaisten, oppiainerajat ylittdvien oppimiskokonaisuuksien kdytossd. Téllainen tyoskentely
on omiaan hyddyntdmdidn koulun ulkopuolisia ympdristdjd, digitaalisia ympdristdja seka
moniammatillisen pedagogisen yhteistydon hyddyntdmistd. (Rasi, Keskitalo ym. 2018, 19.)
Ulkopuolisten oppimisympéristdjen kdyttdminen opetuksessa vaatii kuitenkin opettajaltakin
osaamista opetuksensa siirtimisessd koulun ulkopuolisiin tiloihin. Ulkopuolisten ympéristdjen

hyddyntdminen ldhtee usein oppiaineesta ja sen sisdllostd. (Koskela ym. 2020, 200, 204.)

Fyysisten tilojen vdhiisyyttd voisi selittdd ajatus siitd, ettd lukemaan opettamiseen ja
oppimiseen ei ehkd ndhdi olevan tarkoitukseen sopivaa koulun ulkopuolista tahoa. Lukemiseen
on yhdistetty koulun ja kodin ulkopuolisena paikkana ainoastaan kirjasto. Jos tutkimuksen
asettelu perustuisi jollekin matemaattiselle tai luonnontieteelliselle taidolle, voisi informaaleja
oppimisympdristdja olla nimettynd enemmain. Erityisesti luonnontieteellisten aineiden
oppimisen ymmartidmisen avuksi Eshach (2007) nostaa esiin erilaiset informaalia oppimista

tarjoavat ympéristot, kuten museot ja tiedekeskukset.

Kuuskorven (2012) véitdskirjatutkimuksen tavoitteena oli selvittdd opettajien, oppilaiden,
rehtorien sekd eri opetushallinnon asiantuntijoiden késityksid muunneltavasta ja joustavasta
fyysisestd oppimisympdristostd. Tuloksissa tuli esiin informaalien oppimisympéristdjen
monipuolisuus, joka osaltaan horjuttaa koulun valta-asemaa perinteisend fyysisend
oppimisympdristond. Koulun I&heiset informaaleja oppimisympéristdja tarjoavat tilat nostettiin
vastauksissa esiin uudistuvien opetusmenetelmien kannalta. (Kuuskorpi 2012, 125.)
Informaalin oppimisympdériston osa-alue ndkyi hieman myos téssd tutkimuksessa kirjaston

maininnoissa osassa vastauksista.

Sosiaaliseen oppimisympéristoon vastaajat kokivat kuuluvaksi prosessia tukevat aikuiset ja
muut henkil6t, kuten ystivét ja sisarukset. Psyykkiseen oppimisympéristoon nousi kuuluvaksi

lukemaan oppimisen prosessin aikana ilmaantuvat negatiiviset ja positiiviset emootiot.
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Sosiaalisen ja psyykkisen oppimisympériston ulottuvuudet ovat voimakkaasti toisiinsa
yhteydessd, ja monesti niitd kisitellddn yhteisesti (Manninen 2007; Roiha & Polso 2018;
Majonen 2019).

Piispasen tutkimus esitteli hyvédn sosiaalisen ja psykologisen oppimisympdriston sisédltavin
hyvin ja turvallisen ilmapiirin ja vuorovaikutuksen henkilokunnan ja oppilaiden kesken,
mielekkdidn oppimisilmapiiriin ja motivaation, ikdtason huomioimisen sekd koulurauhan.
(Piispanen, 2008.) Sosiaalisen oppimisympdriston ulottuvuudesta on todettu myos se, ettd
ystavilli on vaikutusta lapsen lukutaitoon. Lukutaidon sujuvuus oli vaikuttava tekijé
ystavyyssuhteen solmimisessa, ja ystdvysten lukutaito sujuvuuden ja luetun ymméirtdmisen

kannalta olivat tasoltaan samankaltaisia. (Ketonen 2019, 107.)

Psyykkisen oppimisympériston ulottuvuudessa huomioonotettava tulos oli kiusaamisen
esiintyminen lukutaidottomuuden yhteydessd. Suomalaisista lapsista 7-10 % ilmoittaa
kokevansa henkistd kiusaamista ja noin 10 % ilmoitti kokevansa satunnaisesti fyysistd
kiusaamista (Vilijjarvi, 2017.) Turusen véitoskirjatutkimus (2021) avaa titd vahédn tutkittua
nidkokulmaa lisdd. Se tarkastelee kiusaamisen ja lukuvaikeuksien yhteyttd luokilla 1-9.
Tuloksissa huomattiin, ettd oppilaat, jotka itse arvioivat oman osaamisensa huonoksi, kokivat
tulleensa kiusatuksi. Niiden oppilaiden kohdalla, joiden lukutaito arvioitiin testeilld, heikommat
lukijat olivat useimmiten kiusaajana. Yhteys nédiden vililld on kuitenkin arvoltaan kohtalaisen
pieni. (Turunen 2021.) Psyykkiseen oppimisymparistdon 10ytyi myds onnistumisen ja ilon
tunnetta seka lukemisen mielekkyyttd harrastuksena, vaikka sen olisikin osoitettu tutkimuksissa

vihenevén (Pisa 2018).

Lukutaito on ldpi kouluhistorian ollut arvossaan pidetty taito (Lerkkanen 2017). Tuloksissa
esiintyvit negatiiviset ja positiiviset tunteet liittyen lukutaitoon heijastavat ajatusta lukutaidon
yhteiskunnallisesta arvosta. Lukutaito ndhddin osaamisena, jonka taso heijastelee lapsen
tulevaa akateemista menestymistéd koulussa (Panula 2013; Ukkola ym. 2020). Alentuneet PISA-
tulokset huolestuttavat laajasti, ja sen vaikutukset voivat olla kauaskantoiset. Lukutaidon
merkityksestd ja arvostuksesta suomalaisessa yhteiskunnassa kertoo myos lukuisat hankkeet ja
kehittimisohjelmat, jotka tukevat aiemmin jopa itsestddn selvdnd pidetyn taidon asemaa
yhteiskunnassa. (Leino, Rautapuro, Kulju 2021, 8-9.) Yksi tédllainen ohjelma on Kansallinen
lukutaitostrategia 2030. Se asettaa konkreettisia tavoitteita ja toimia, joiden avulla voidaan
vahvistaa lukutaitoa idsté riippumatta ja pyrkid monilukutaidolliseen osaamiseen. (Kansallinen

lukutaitostrategia 2030.)
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Piispanen maédrittelee opettajan opetukselliseen toimintaan liittyvit tekijit osaksi pedagogista
oppimisympdristod. Oppilaiden yksilollisyyden huomioiminen, innostava opetus seki opettajan
kyky hyddyntdd osaamistaan ja ympdaristdd ndhtiin @ osana hyvdd pedagogista
oppimisympdristdd. Pedagogiseen oppimisympériston vastaukset kerattiin padsaantoisesti vain
opettajilta. (Piispanen 2008.) Tamé tutkimus avasi pedagogisten ja didaktisten ratkaisujen
nidkokulmaa itse oppijan kannalta. Tdhén osa-alueeseen mainittiin paljon opetukselliseen
toimintaan liittyvid asioita, jotka ndhtiin edistdvin lukemaan oppimista. Ndméa mainitut tavat
olivat juuri teknistd lukutaitoa edesauttavia seikkoja, ja prosessi ndhtiin vastauksissa paatyvin
kokonaisen tekstien lukemiseen. Luetunymmaértimisen taidon kannalta vastauksissa ei ollut
selkeitd ajatuksia tekstin ymmairtdmisen taidosta. Lasten kisitys lukemaan oppimisesta

ndyttiytyy teknisen osaamisen valossa.

Vastaajien kertomuksista puuttui kokonaan virtuaaliset ja digitaaliset ulottuvuudet esimerkiksi
pedagogisissa ja didaktisissa ratkaisuissa. Tarinoiden perinteiset kuvaukset lukemaan
oppimisesta aapisen ja kirjojen avulla on mielestdni huomioitava tulos. Se kuvaa lasten
perinteistd késitystd opettamisesta ja oppimisesta, silld aapinen on ollut kautta aikojen viline,
jonka avulla lapset tutustuvat kirjainten ja tekstien maailmaan, jossa lukutaito saavutetaan.
Vaikka aapiskirjoilla on hyvin traditionaalinen asema alkuopetuksessa, sekin muuttuu ja
kehittyy. Aapinen on kehittynyt asiantuntijoiden avulla eriyttimisen mahdollistavaksi
oppikirjaksi, joka pystyy tarjoamaan myds digimateriaalia motivoinnin ja oppimisen tueksi

peruslukutaidon ja monilukutaidon harjaantumisessa. (Lerkkanen 2017.)

Suomalaisen koulutusjarjestelmén eri tasoilla tietoteknologiset valmiudet ovat padsdéntoisesti
hyvit ja varustus laitteiden osalta eurooppalaista keskitasoa (Nuutila & Honkanen 2016, 50.)
Lisdksi koulujérjestelmdmme yksi kehittamishaaste on koko 2000-luvun ajan ollut digitaalisen
teknologian ja median hyddyntdminen opetuksessa ja oppimiskokemusten tarjoamisessa.
Teknologian hyddyntdminen koulutuksessa tukee lasten ja nuorten oppimista ja motivaatiota
sekd vahvistaa elinikdisen oppimisen ajatusta. (Kumpulainen & Mikkola 2014, 12.) Digitaaliset
oppimispelit voivat tarjota oppijalle mahdollisuuden kiinnostua sekd yllapitdd kiinnostusta
opittavaan aiheeseen. Motivaatioissa voi kuitenkin tulla pieni notkahdus, kun pelin
uutuudenviehétys katoaa. Lisdksi digiaikaan syntyneille lapsille teknologia on aina ollut

saatavilla, joten sen kaytto ei valttdiméttd herétd suurta innostusta. (Arnone ym. 2011.)

Yksi tutkimushypoteesini oli Ekapelin ndkyminen vastauksissa yhtend digipedagogiikan

keinona. Ekapeli on Jyvidskyldn yliopiston ja Niilo Méki Instituutin yhteistydssd kehittdma
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oppimispeli. Sen avulla voidaan harjoitella lukutaidon perusteita. Se on tarkoitettu
esikouluidstd lahtien lukutaitoa harjoitteleville oppijoille. Se siséltdd harjoituksia niin kirjain-,
tavu- sekd sanatasolla toimimiseen. (Ekapeli.) Se on helppo ja motivoiva tapa harjoitella
teknisen lukemisen perustaitoja, kuten ddnnevastaavuutta. Pelilld on todettu olevan ehkdisevaa
vaikutusta lukemaan oppimisessa ilmeneviin vaikeuksiin. Sen julkaisuajankohdan, helpon
saatavuuden ja laajan kiyttdasteen vuoksi olisi perin hdmmentdvés, jos tutkimukseen

osallistuneet vastaajat eivit olisi peliin koskaan torméanneet. (Lyytinen & Lyytinen 2014.)

Digi- ja verkkoympéristdjen mainitsemattomuutta ei mielestini voi selittdd lasten vdhéiset
kokemukset teknologian kiytostd opetuksessa. Monilukutaitoa Opitaan Ilolla -
kehittdmisohjelman toteuttaman huoltajille suunnatun kyselytutkimuksen vastaajista suurin osa
raportoi 0—10-vuotiaan lapsensa kdyttdvén jotain digitaalista laitetta itsendisesti (Kumpulainen,
Vartiainen ym. 2018). Tdmén tutkimuksen vastaajat ovat kuitenkin ikdluokkaa, joka on
suorastaan syntynyt diginatiivisen sukupolven edustajaksi, ja jonka aikana uusin
opetussuunnitelma (POPS2014) on otettu kiyttoon. Tieto- ja viestintiteknologian kéyttd yhtend
monilukutaidon edistdjénd kaikissa oppiaineissa ja koulutusasteilla on ollut ohjenuorana jo
pitkddan (Rasi, Keskitalo ym. 2018). Lisdksi pohdin, nékyisivitkd Ekapelin kaltaiset
oppimispelit sekd muut virtuaaliset ja tekniset oppimisympdristét enemmén niiden lasten
tuotoksissa, joiden lukemaan opettelu osuu ajallisesti keskelle korona-ajan poikkeustilaa ja
etdopetusta. Elfin (2022) pro gradussa on tutkittu lukemaan opettamisen muotoja etdopetuksen
aikana, ja reaaliaikainen opetus tapahtui videopuheluiden tai muun kuva-déni-yhteyden

mahdollistamassa verkkoympaéristossa (Elf 2022).

Vaikka poikien ja tyttojen lukutaidon erosta on paljon tutkimustuloksia, ja poikien lukutaidon
taso pysyttelee tyttojen lukutaidon alapuolella (Pisa 2018), tdssd tutkimuksessa
sukupuolimuuttuja ei tuottanut mainittavia tuloksia. Sukupuoli on kuitenkin otettu
kehyskertomuksissa huomioon, koska se pditds tutkijan asettamana tuntui jo johdattelevan
tutkimusta litkaa yhteen suuntaan. Neutraalien nimien kdyttdminen olisi mahdollistanut kahden
erilaisen kehyskertomuksen, jossa vain lukutaidon tilanne on muuttujana. En kuitenkaan
padtynyt tdhdn ratkaisuun, silld ajattelin neutraalin nimen heréttdvin kumminkin lapsissa

kysymyksié sukupuolesta kirjoitustilanteessa.

Aikuisen tuki lukemaan opettelussa ilmeni vastauksissa yhtena lukemaan oppimista edistavana
tekijdnd. Suurin osa vastauksista mainitsi kotona tapahtuvan lukemisen vanhemman kanssa

adneen lukemisena. Jaettu lukeminen lapsen ja vanhemman vililld on hyvin yleinen tapa kotona
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tapahtuvassa lukemisessa. Kotona tapahtuva lukemaan opettelu voi vaikuttaa merkittavasti
lapsen lukutaidon kehitykseen, ja sen vaikutukset ovat kauaskantoisia. Kodin luoma lukemaan
oppimiseen kannustava ja tukeva ympdristd vaikuttaa positiivisesti lukumotivaatioon ja -
sujuvuuteen sekd luetun ymmartdmiseen. Se ndkyy lapsen kehityksessd jo varhaisessa
vaiheessa: 2-vuotiaana lukemiselle altistuneet lapset omaavat laajemman sanavaraston kuin

yhteislukemista vihemmain kokeneet lapset. (Torppa, Vasalampi ym. 2022.)

Lukemiseen ja kielellistd sisdltéd tarjoavan ympdériston luomiseen kotiin ohjataan ja
kannustetaan vanhempia (Kumpulainen, Vartiainen ym. 2019.) Kodin vaikutus lapsen
lukutaitoon ilmenee myds Kansallisen koulutuksen arviointikeskus Karvin tutkimustuloksissa.
Alkumittaus -tutkimuksen tuloksissa vahvistuu perheen lukutaidon positiivinen vaikutus lapsen
kehittymiseen. (Ukkola, Metsdmuuronen ym. 2020, (62-64.) Ilmion yleisyyden ja
merkittivyyden vuoksi ei siis ole ihme, ettd vanhempien rooli toistui vastauksissa

huomattavissa maérin.

Kirjaimien opettelu ja tavuittain lukeminen toistui ldhestulkoon kaikissa vastauksissa
lukutaidon kehittymistd edistdvéna tekijdnd. Kirjainten oppiminen oli yksi lukutaitoa edistiva
tekiji ja sen toteutumisen vaatimus. TAma ajatus perustuu lukemaan opettamisen synteettisiin
menetelmiin, jota ovat yleisessd kidytossd suomenkielisessd lukemaan opettamisessa. Ne
perustuvat pienistd yksikoistd kohti suurempia kokonaisuuksia etenevddn oppimiseen.
Kirjainten dénnevastaavuuden opettelu on usein ndissd menetelmissd ensimmiinen vaihe.
Synteettiset menetelmédt mahdollistavat kohtalaisen nopeasti saavutetun teknisen lukutaidon.
Synteettiset menetelmét pitdvit sisdllddn monia eri menetelmid, joihin myds suurin osa
aapisista ldhestymistavoiltaan perustuu. (Lerkkanen 2006, 60; Lerkkanen 2017.) Tama selittda
kirjainten oppimisen ja tavutuksen yleisyyttd lasten kasityksissd lukutaitoa edistdvistéd
tekijoista.

Kaiken kaikkiaan tdmi tutkimus avasi lasten késityksid taidosta, jonka omaksuminen voi
madritelld pitkélle lapsen koulupolun tulevaisuutta. Vastauskertomusten aluksi pieneltdkin
tuntuvat maininnat nostivat esiin mielenkiintoisia ilmiditd, joille 10ytyy vertailupintaa
alemmista tutkimustuloksista. Tulokset raottavat moniulotteista oppimisympéristdjen
maailmaa, joiden osittain piéllekkdisissd ja rinnakkaisissa ulottuvuuksissa lukemaan
opettelevat lapset toimivat. Néista tuloksista voivat hy6tya niin koti kuin koulukin pohtiessaan
lukutaidon  kehittymisen  tukemista  yhteistyGssd  lapsen  parhaaksi.  Erilaisten

oppimisympdristojen ndkokulmien avaaminen jo pelkdstddan yhden merkittivin taidon
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oppimisen kannalta voi tukea my0s opettajan omaa pohdintaa ja reflektointia, millaisia
oppimisympdristojd hidn ty0ssddn mahdollistaa ja tukee. Jatkotutkimuksena voisi laatia
tutkimusasetelman, joka selvittéisi lukemaan oppimisen oppimisympaéristdjen kasityksid niiltd
lapsilta, jotka ovat opetelleet ja oppineet lukutaidon korona-ajan luoman poikkeusajan
etdopetuksessa. Tuloksia voisi vertailla timén tutkimusasetelman kysymyksiin ja laajentaa

ndilld kertomuksilla tehtyd otantaa.
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Liite 1

Tutkimuslupapyynto

Olen lukenut saamani tiedotteen lukemaan oppimisen kokemuksiin liittyvasta tutkimuksesta xxx:n
koulussa 5x ja 5x -luokissa. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja yksittdinen osallistuja tai
kouluni voi vetdytya tutkimuksesta niin halutessaan milloin tahansa. Vetdytyminen
tutkimusprosessista ei vaikuta mitenkdan lasten opetukseen ja ohjaamiseen luokassa tai vanhempien
kanssa tehtavaan yhteistyohon.

Kaikki tieto, josta yksittdisia henkil6itd voidaan tunnistaa, kasitellddan luottamuksellisesti. Nimet ja
muut henkilokohtaiset tiedot jadvat ainoastaan tutkijan haltuun eika niitd missaan vaiheessa julkaista.
Materiaali havitetdaan tutkimuksen valmistumisen jalkeen.

Jos minulla on tutkimukseen liittyvia kysymyksid, voin ottaa yhteytta projektista vastaavaan tutkijaan
tai ohjaajaan.

Annan luvan lukemaan oppimisen kokemukset-aiheeseen liittyvén tutkimuksen
aineistonkeruuseen xxxxx koulussa helmikuussa 2023.

Paivays: /20

Rehtorin allekirjoitus:

Nimenselvennys:

Tutkijan yhteystiedot mahdollista myohempaa yhteydenottoa varten:

Roosa Vuorela
Luokanopettajaopiskelija, Lapin yliopisto
rvuorela@ulapland.fi

Ohjaaja nimi ja séihképosti
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Liite 2

Hei 5-luokan oppilaan vanhempi ja oppilas!

Tutkin pro gradu -tutkielmaani varten lasten nakemyksia lukemaan oppimisesta eri
oppimisymparistoissa. Tutkimukseni on tarkoitus toteuttaa kevatlukukaudella 2023. Koulun
rehtori on hyvaksynyt tutkimushankkeeni. Kerdan tutkimusaineistoni oppilaiden luomien
kirjoitelmien avulla.

Jos kuitenkin tutkimusprosessin aikana tai sen jalkeen paadytte siihen, ettd haluatte vetaytya
tutkimuksesta, voitte tehda sen ilmoittamalla asiasta minulle. Silloin kaikki lapseenne liittyva
materiaali poistetaan tutkimuksesta. Vetaytyminen tutkimusprosessista tai osallistuminen ei
vaikuta mitenkaan lapsenne opetukseen tai muuhun koulunkayntiin.

Tutkimuksessa ei tuoda julki oppilaiden, opettajan tai koulun nimid ei muitakaan tietoja,
joiden perusteella tutkimukseen osallistuneet voitaisiin tunnistaa.

Tutkimuksesta kirjoitan pro gradu -tutkielman, joka julkaistaan yliopiston kokoelmissa.

Voitte laittaa minulle sdhkopostiviestin, jos haluatte kysya lisaa tutkimuksesta.

Ystavallisin terveisin,

Roosa Vuorela
Luokanopettajaopiskelija, Lapin yliopisto
rvuorela@ulapland.fi

Ohjaajan nimi ja sdhkdposti

LAPIN YLIOPISTO
UNIVERSITY OF LAPLAND
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