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This study investigated how upper secondary school students, who has Finnish as a second lan-
guage (F2), processed short narrative texts in Finnish. The study aimed to clarify how F2 students
formed a situation model (i.e., understanding the situation described in the text) when reading
short texts and what difficulties they had in forming a situation model. Participants were ten upper
secondary school students. Students read short stories with one word missing. The students were
asked to select a word that best fits the text from four options. Solving the tasks required in-depth
reading comprehension, specifically inferencing, and using prior knowledge. The study employed
a think-aloud method that asked students to think aloud while doing the tasks. Altogether, stu-
dents completed 139 tasks. Students’ think alouds were transcribed and analyzed by employing
theory-driven content analysis.

Altogether, students responded to 61.9% of tasks correctly. Forming the right situation model
helped the students to respond to the reading comprehension tasks correctly. The correct situa-
tion model appeared in 64.4% of think alouds when students responded the task correctly. In the
rest of the correct responses, situation model did not appear (19.8%) or the situation model was
wrong (12.8%). Students also tended to answer the tasks incorrectly if they formed the wrong
situation model (60.0%), and thus, did not realize the situation the text was describing. In the rest
of the wrong answers (40%), the situation model did not appear in students’ think alouds. Com-
mon reading processes that lead to the right situation model were activating and using relevant
prior knowledge, deactivating irrelevant prior knowledge, relevant inferencing, and monitoring
comprehension. Forming the situational model was hampered by difficult or unfamiliar words,
making irrelevant inferences, and failing to deactivate irrelevant prior knowledge.

The study shows that forming a situation model is essential for in-depth reading comprehen-
sion. In turn, activation of relevant prior knowledge and relevant inferencing are vital for forming
a situation model. In addition, the study shows the importance of prior knowledge and experience
for reading comprehension. Readers needed to use real-world knowledge and experience to un-
derstand the texts used in this study. The study suggests that the task type used in this study and
think-aloud method can be applied as a pedagogical tools for teaching deep reading comprehen-
sion.

Keywords: Reading comprehension, Finnish as a second language, Situation model, Think
aloud method, Prior knowledge, Inferencing, Comprehension monitoring
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1 JOHDANTO

Luetunymmartaminen vaatii hyvaa teknista lukutaitoa, mutta pelkka sujuva luke-
minen ei takaa suoraan hyvaa luetunymmartamista (Oakhill ym., 2015). Syvalli-
nen luetunymmartaminen vaatii lisdksi sanojen merkitysten kasittelyd konteks-
tissa seka aikaisemman tiedon aktivoimista ja kayttamista (Kintsch, 1998).

Luetunymmartaminen ja lukemalla oppiminen ovat tarkeita taitoja, jotka
mahdollistavat taysipainoisen osallistumisen yhteiskunnassamme. Elinikainen it-
senainen oppiminen pohjautuu kyvyillemme ensin ymmartaa ja sitten oppia siita,
mita luemme (Kendeou ym., 2003). Tekstit ja niiden ymmartaminen ovat ratkai-
sevan tarkeitd uuden tiedon omaksumisessa ja valittamisessa (McNamara &
Kintsch, 1996). Ymmartaessaan paremmin lukemaansa, lukija voi kasvattaa sa-
navarastoaan ja kehittdad argumentointitaitojaan (Leino, 2019) seka arvioida kriit-
tisesti tekstin sisaltoa ja lahdetta. Kun lukijalla on kyky ymmartaa ja tulkita luke-
maansa, hanen mahdollisuutensa jatkokouluttautumiseen ja aktiiviseen kansalai-
suuteen kasvavat (Leino, 2019).

Jotta lukija saavuttaa syvallisen luetun ymmartamisen, on hanen muodos-
tettava Kintschin (1998) luetunymmartamisen mallin korkeimman tason muis-
tiedustus eli tilannemalli. Tilannemalli on kasitys tekstin kuvaamasta tilanteesta.
Onnistunut luetunymmartaminen vaatii lukijan relevantin aikaisemman tiedon yh-
distamista tekstin tarjoamaan informaatioon (Kendeou ym., 2003; Kintsch, 1998)
seka relevanttien paatelmien tekemista (Soto ym., 2019). Taitava lukija tuo itse
aktiivisesti tekstin informaation lisaksi lukuprosessiin tietoa, jota tekstin tapahtu-
mat kuvaavat, mutta joka ei sisally eksplisiittisesti tekstiin (Kendeou ym., 2003;
Kintsch, 1998). Jotta lukijan aktiivinen rooli lukuprosessissa mahdollistuu, tarvit-
see lukija reaalimaailmassa kartutettuja kokemuksia ja tietoja, joita han voi tuoda
lukuprosessiin (Kendeou ym., 2003). Luetunymmartamista tukee myoés oman ym-
martamisen tarkkailu, jossa lukija arvioi ymmartamistaan ja tekee tarvittavia saa-

telytoimia, mikali ymmarrys ei ole riittavaa (Flavell, 1979; Soto ym., 2019).



PISA-testit (Programme for International Student Assessment) osoittavat,
ettd Suomessa maahanmuuttajataustaisten ja kantavaeston erot lukutaidossa
ovat huomattavat (Vettenranta ym., 2016; Valijarvi ym., 2015, Leino ym., 2019).
Vuoden 2018 Pisa-testissa ensimmaisen ja toisen sukupolven maahanmuutta-
jissa oli selkeasti enemman heikkoja lukijoita kuin ei-maahanmuuttajataustaisissa
(Leino ym., 2019). Lukutaito on kaiken oppimisen perusta (Kansallinen lukutai-
tostrategia 2030, 2021), joten on tarkeaa tutkia syita eroille lukutaidoissa. Kan-
sallisen lukutaitostrategia 2030:n (2021) mukaan lukutaitojen tukeminen on jokai-
sen ihmisen oikeus ja jokaisen lukutaitojen tukeminen on varmistettava. Lisaksi
strategiassa painotetaan seka lukutaidon arviointityokalujen kehittamista etta
maahanmuuttotaustaisten ja maahanmuuttajien huomiointia lukutaidon arvioin-
nissa. Jotta toimia voitaisiin tehda maahanmuuttajataustaisten opiskelijoiden tu-
losten parantamiseksi ja eron kaventamiseksi kantavaestoon nahden, ei pelkka
tieto heikommasta tasosta riita. Tarvitaan tietoa, mita lukuprosessissa tapahtuu,
ja minkalaiset tekijat toistuvat onnistuneissa ja epaonnistuneissa lukuproses-
seissa. Menetelma valikoitui tutkimukseen, sillda se voi mahdollistaa ainutlaatui-
sen aineiston, jossa S2-opiskelijoiden lukuprosessista voidaan luoda uutta tietoa.
Tutkimuksen tuloksista saatua tietoa voidaan kayttaa hyodyksi kielenopetuk-
sessa.

Tutkimuksen tavoitteena on selvittaa, miten suomea toisena kielenaan opis-
kelevat lukiolaiset prosessoivat syvallista luetunymmartamista vaativia lyhyita
narratiivisia suomenkielisia teksteja. Tutkimuksen avulla saadaan myos tietoa
siita, soveltuuko tehtavat S2-opiskelijoille. Lisaksi tutkimuksen avulla halutaan
ymmartaa, kuinka S2-opiskelijat muodostavat sujuvan tilannemallin (Kintsch,
1998). Tutkimuksessa selvitetdaan myos, millaisia yhtenevia piirteitd on opiskeli-
joiden onnistuneissa lukuprosesseissa seka minkalaisia ongelmia he kohtaavat

lukuprosessin aikana.



2 LUETUNYMMARTAMINEN

2.1 Kintschin luetunymmartdmisen malli

Walter Kintschin (1998) konstruktio-integraatio malli (Cl-malli) on yksi merkitta-
vimmista luetunymmartamisen teorioista. Kintsch (1998) kuvaa luetunymmarta-
misprosessia vuorovaikutuksellisena tapahtumana, jossa lukija on aktiivinen mer-
kitysten rakentaja, joka integroi tekstin tietoa omaan aikaisempaan tietoonsa.
Kintschin (1998) mukaan lukija muodostaa lukemastaan kolmenlaisia represen-
taatioita eli muistiedustuksia: pintarakenteen, tekstiperustan ja tilannemallin.

Kun lukija luo pintarakenteen muistiedustusta, han prosessoi tekstissa
esiintyvia sanoja, lauseita ja niiden valisia syntaktisia suhteita. Syntaktisilla suh-
teilla tarkoitetaan lauserakenteen eli esimerkiksi lauseenjasenten saantojen, teh-
tavien ja suhteiden ymmarrysta. Vaikka lukija prosessoisi aktiivisesti tekstin pin-
tarakennetta ja muodostaisi siitda muistiedustuksen, sisaltaa tdma muistiedustus
kuitenkin vain vahaisesti semanttista tietoa eli tietoa tekstin merkityksesta. Luo-
malla pelkan pintarakenteen muistiedustuksen lukija ei voi viela muodostaa sy-
vallista ymmarrysta tekstin aiheesta.

Tekstiperustan muistiedustuksen muodostamisessa lukija yhdistaa tekstin
propositioita eli merkitysyksikoita toisiinsa (Kintsch, 1998). Tekstiperustassa on
kyse siis tekstin merkitysta edustavien propositioiden verkostosta. Propositio on
kielen pienin merkitysyksikko ja yhdessa lauseessa voi olla useita propositioita
(Anderson, 1995). Propositiot ovat luetunymmartamisessa oleellisia, silla Ander-
sonin (1995) mukaan lukija ei todennakdisesti muista lukemiensa lauseiden tark-
koja sisaltdja, mutta pystyy tallettamaan muistiinsa propositioiden kokonaisuuk-
sia. Syvallisen ymmartamisen saavuttaakseen lukijan ei ole oleellista muistaa sa-
nojen muodon tai lauseiden jarjestysta, vaan niiden merkitykset (Oakhill ym.,
2015). Sachs (1967) todisti, ettd jo muutama minuutti virkkeen lukemisen jalkeen

lukija on epavarma sen tasmallisista sanamuodoista, sanajarjestyksesta tai siita,



oliko virke aktiivissa vai passiivissa (esim. Han lahetti kirjeen Galileolle, italialai-
selle tiedemiehelle; Kirje |ahetettiin italialaiselle tiedemiehelle, Galileolle). Hanen
tutkimuksessaan lukijat kuitenkin tunnistivat virkkeet, joiden merkitys oli muuttu-
nut (Galileo, italialainen tiedemies, lahetti kirjeen hanelle), vaikka he eivat muis-
taneet alkuperaisen virkkeen muotoa tasmallisesti.

Tekstiperusta koostuu kuitenkin vain niista propositioista, jotka loytyvat eks-
plisiittisesti tekstista. Tekstiperustassa muistiedustus on usein viela epajohdon-
mukainen ja puutteellinen propositioverkosto, silla lukija integroi tekstiperustan
merkitykset toisiinsa lisdamatta muistiedustukseen mitaan informaatiota tai ele-
mentteja, joita tekstissa ei ole erikseen ilmaistu (Kintsch, 1998).

Kintschin (1998) mukaan kolmannen tason muistiedustus eli tilannemalli
muodostuu, kun lukija yhdistaa tekstiperustan propositiot pitkakestoisesta muis-
tista tuotuihin propositioihin. Taydentaakseen tekstiperustan puutteellista muis-
tiedustusta lukijan on siis aktivoitava tekstiperustan propositioihin liittyvaa infor-
maatiota omasta tietopohjastaan. Lukijan on lisattava aikaisempien tietojensa ja
henkilokohtaisten kokemustensa perusteella propositioverkostoon "solmuja” ja
luotava lisaa solmujen valisia yhteyksia, jotta muistiedustuksen rakenteesta ja
propositioverkostosta tulee johdonmukainen ja se voi integroitua lukijan aikai-
sempaan tietoon (kuvio 1).

Kuvio 1 havainnollistaa tekstiperustan ja tilannemallin propositioverkostojen
eroja. Sininen ympyra kuvaa tekstin yhta propositiota eli merkitysta (esim. koira
juoksee) ja musta ympyra jokaiseen propositioon yhdistettyad relevanttia tietoa
(esim. koira on tottelevainen), joka on myds propositio itsessaan. Tekstiperustan
propositioverkosto on luotu sen informaation perusteella, joka I0ytyy tekstista
eksplisiittisesti, joten verkosto on vield puutteellinen ja propositiot jaavat toisis-
taan irrallisiksi. Tilannemallin propositioverkosto on eheampi, silla lukija on tuonut
siihen lisda informaatiota relevantin aikaisemman tietonsa ja paatelmien avulla.
Lukijan on tuotava lisaa tietoa lukuprosessiinsa, jotta han ymmartaa seuraavat
virkkeet: "Yrtit tuoksuivat voimakkaalta. Hanen taytyisi etsia vajasta puutarha-
hanskat ja multaa, jotta yrteista olisi iloa koko kesaksi.” Lukijan taytyy siis paa-
tella, etta tekstin henkilo aikoo istuttaa yrtit ymmartadakseen lopun tekstista. Lukija

tarvitsee paatelmiin aikaisempaa tietoa yrttien istutuksesta ja kayttotarkoituksista.
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KUVIO 1. Propositioverkosto tekstiperustan ja tilannemallin muistiedustuksessa

Tekstiperustasta saatu informaatio auttaa lukijaa aktivoimaan aikaisempaa tie-
toa, josta osa on relevanttia ja osa eparelevanttia. Tekstin semanttiset suhteet
auttavat lukijaa pitamaan tekstin kannalta relevantin tiedon aktiivisena ja sivuut-
tamaan eli deaktivoimaan eparelevantin aktivoituneen tiedon mielestaan. Jotta
lukija pystyy muodostamaan tekstistd mahdollisimman koherentin tilannemallin,
lukijan taytyy tehda paatelmia aikaisempaa tietoaan hydédyntamalla (Kendeou
ym., 2003; Kintsch, 1998). Lukijan on siis aktivoitava ja integroitava toisiinsa tie-
toa tekstin kuvaamista asioista, jotka eivat sisally eksplisiittisesti tekstiin (Ken-
deou ym., 2003). Kun lukija yhdistaa tekstiperustan informaation relevanttiin ai-
kaisempaan tietoonsa ja tekee relevantteja paatelmia, han muodostaa tilanne-
mallin eli kasityksen tekstissa meneillaan olevasta tilanteesta.

Kun lukija rakentaa tilannemallia, hanen aikaisemmat tietonsa perustuvat
hanen yleisiin kasityksiinsd maailmasta seka henkilokohtaisiin kokemuksiinsa,
joista kummatkin ovat tekstin ymmartamisessa valttamattomia (McNamara &
Kintsch, 1996). Ne taydentavat tekstin merkityksia seka muuttavat irrallisen ja
epajohdonmukaisen muistiedustuksen joksikin, joka liittyy ja integroituu lukijan
henkilokohtaiseen tieto- ja kokemusvarastoon.

Monet tekijat vaikuttavat siihen, onnistuuko lukija muodostamaan tilanne-

mallin (Kintsch, 1998). Ensinnakin itse tekstiperusta voi olla johdonmukainen tai
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epajohdonmukainen, tai se voi tarjota enemman tai vahemman vihjeita tilanne-
mallin muodostamiseksi. Naista tekijoista riippuu, onko tilannemalli riittava ja
tarkka. Jos lukijalla on lilan vahan aikaisempaa tietoa aiheesta, on mahdollista,
ettd han muistaa tekstiperustan hyvin, mutta ei kykene muodostamaan johdon-
mukaisesta ja tarpeeksi vihjeita tarjoavasta tekstista silti tlannemallia (Kendeou
ym., 2003; Kintsch, 1998). Lukijalle, jolle aihe on tutumpi, sama teksti voi tarjota
tarpeeksi vihjeita tilannemallin muodostamiseksi.

Taysin eksplisiittisessa tekstissa, jonka ymmartaminen ei vaatisi tilannemal-
lin muodostamista, tilannemalli kuvattaisiin tekstiperustassa (Kintsch, 1998).
Tassa tilanteessa lukija ei tarvitsisi omaan aikaisempaan tietoonsa perustuvia
muistiedustuksen tarkennuksia. Luetunymmartamistd vaativat tekstit eivat
yleensa kuitenkaan kerro kaikkea eksplisiittisesti. Tyypillisesti tilannemalli siis
muodostuu, kun lukija integroi tekstin ja aikaisemman tiedon tarjoamaa informaa-
tiota (Kintsch, 1998; McNamara & Kintsch, 1996).

2.2 Aikaisempi tieto luetunymmértdmisessé

Lukijan aikaisempi tekstin aiheeseen liittyva tieto ja sen aktivoituminen on yksi
oleellisista luetunymmartamiseen vaikuttavista tekijoista (Kendeou ym., 2003;
McCarty & McNamara, 2021). Kendeoun ym. (2003) mukaan muita vaikuttavia
tekijoita ovat esimerkiksi tekstin rakenne, lukijan tavoitteet ja tehtavien vaatimuk-
set. Tutkimusten mukaan aikaisemman tiedon merkitys tekstin ymmartamisessa
on suuri, silld sen on havaittu ennustavan jopa 30-60 % luetunymmartamisen
yksilollisesta vaihtelusta (McCarty & McNamara, 2021). Aikaisempi tieto vaikut-
taa relevanttien paatelmien tekemiseen tekstista, mutta myds tehokkaiden ym-
martamisstrategioiden valitsemiseen (McCarty & McNamara, 2021). Aikaisem-
man tiedon aktivoituminen on olennaista myos tekstisisaltdjen muistamiselle ja
niista oppimiselle (Anderson & Pichert, 1978). Aikaisempi tieto sisaltaa kaikenlai-
sen tiedon maailmasta, jonka lukija tuo ymmartamisprosessiinsa. Aikaisempi
tieto koostuu episodisesta (tapahtumiin liittyvaa tietoa), deklaratiivisesta (fakta-
tietoa) seka proseduraalisesta (taitotietoa) tiedosta (Kintsch, 1998). Tilannemallin
rakentamisessa tekstin aiheeseen liittyva kaikenlainen, propositioista muodos-
tuva tieto aktivoituu. Mikali lukijalta puuttuu oleellista tietoa, han paatyy rakenta-

maan vahemman johdonmukaisen tilannemallin (Kendeou ym., 2003). Saattaa
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olla, etta tilannemallia ei synny lainkaan. Molemmissa tapauksissa tekstin ym-
martaminen on vaikeaa.

Yksilon aikaisempaa tietoa voidaan kuvata skeemojen ja skriptien avulla.
Skeemat ovat muistiin perustuvia kasitteellisia rakenteita, jotka edustavat se-
manttista tietoa ja ovat valttamattomia korkeamman asteen kognitiivisille proses-
seille, kuten paattelylle ja ongelmanratkaisulle (Kendeou ym., 2003). Andersonin
ja Pearsonin (1984) skeemateorian mukaan tiedon ja ymmartamisen suhde pe-
rustuu syklisyydelle: tieto tukee ymmartamista ja ymmartaminen rakentaa uutta
tietoa. Bowerin ym. (1979) mukaan aikaisemman tiedon rakenteet eli skeemat,
vaikuttavat siihen, miten hyvin lukija pystyy tekemaan paatelmia tiedosta, jota ei
ole esitetty eksplisiittisesti tekstissa.

Episodinen aikaisempi tieto on muistissa skripteind. Schankin ja Abelsonin
(1977) mukaan skriptit ovat skeemoja, jotka kuvaavat erilaisten arkisten tapahtu-
mien kulkua, kuten ravintolakayntia. Ravintolakayntiin liittyva skripti siis sisaltaa
tietoa ravintolassa olevista asioista, tapahtumista, rooleista ja lopputulemista.
Kun henkild lukee tekstid, jonka tapahtumat perustuvat tuttuun tilanteeseen, han
tulkitsee tekstin kuvaaman tilanteen siihen liittyvan skriptin avulla. Skriptit raken-
tuvat yksilollisen tiedon ja kertyneen kokemuksen pohjalta, joten ne vaihtelevat
lukijakohtaisesti ja vaikuttavat heidan luetunymmartamiseensa ja paatelmien te-
kemiseen (Kendeou ym., 2003). Lisaksi skriptit vaikuttavat tekstin sisallon ym-
martamiseen ja muistamiseen. Jo Bartlett (1932) havaitsi, etta kun lukijat palaut-
tivat mieleensa lukemansa tekstin sisaltda myohemmin, he muuttivat kuvaukset
vastaamaan omia kulttuurisia uskomuksia ja odotuksiaan, seka kayttivat itselleen
tutumpia termeja (Kendeou ym., 2003). Tutkittavat esimerkiksi raportoivat, etta
tarinan hahmot kalastivat eivatka metsastaneet hylkeita, tai ettd he matkustivat
veneilla kanoottien sijaan.

Lukijan aikaisemman tiedon laatu ja maara vaikuttaa tekstin ymmartami-
seen ja siitd oppimiseen (Kendeou ym., 2003). Asiantuntijat, jotka lukevat oman
alansa teksteja, pystyvat palauttamaan lukuprosessin edetessa relevanttia aikai-
sempaa tietoa muististaan noviiseja paremmin. Ozurun ym. (2009) tutkimuk-
sessa korkeakouluopiskelijat, joilla oli joko paljon tai vahan tietoa biologiasta, lu-
kivat biologiaan liittyvia teksteja. Mitd enemman opiskelijoilla oli aikaisempaa tie-

toa aiheesta, sitd kokonaisvaltaisempi ymmarrys heille syntyi tekstista.
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Maaran lisaksi aikaisemman tiedon laatu on kriittinen tekija ymmartamiselle
ja oppimiselle, koska lukijan aiempi tietamys voi olla laadultaan epaolennaista tai
jopa haitallista (Kendeou ym., 2003). Oppilaiden uskomukset maailmasta voivat
perustua joskus naiiviin, ei-tieteellisesti perusteltuun uskomukseen, joka johtaa
epatarkkoihin tietorakenteisiin eli vaarinkasityksiin. Vaarinkasitykset haittaavat
uuden tiedon oppimista. Monissa tapauksissa oppiminen onnistuu paremmin, mi-
kali tietoa on vahan kuin jos se on virheellista. Smithin ym. (2021) mukaan hei-
kommat lukijat pystyvat kompensoimaan heikkoa lukutaitoaan jonkin verran paik-
kansapitavalla ja relevantilla aikaisemmalla tiedollaan. Elleman ym. (2022) selvit-
tivat erityyppisten aikaisempien tietojen merkitysta luetunymmartamiselle. Tutki-
muksessa havaittiin, etta viidesluokkalaisten aikaisempi tieto tekstin aiheesta,
yleinen akateeminen tieto seka sanastoon liittyva tieto paransivat todennakoi-
syytta vastata oikein tekstia koskeviin kysymyksiin. Huomionarvoista on, etta
vaikka aikaisempi tieto on tarkea luetunymmartamisen komponentti, voi se vain
osittain kompensoida vahemman taitavaa strategista lukemista (Recht & Leslie,
1988).

Luetunymmartaminen vaikeutuu, jos lukijalla ei ole riittavasti oleellista aikai-
sempaa tietoa tekstin aiheesta (Hirsch, 2003), tai jos hanella on virheellista tietoa
(Kendeou ym., 2003; Kendeou & van den Broek, 2007). Luetun ymmartamisen
epaonnistumiseen voi olla myds syyna se, etta lukija ei kayta aikaisempaa tieto-
aan (Cain ym., 2001; Oakhill & Cain, 2007). Jos lukija ei onnistu aktivoimaan
tekstin aiheeseen liittyvaa relevanttia aikaisempaa tietoaan tekstin aiheesta, vai-
keuttaa se myds aikaisempaan tietoon pohjautuvien paatelmien tekemista (Elbro
& Buch-lversen, 2013).

2.3 Paééttely luetunymmértédmisessé

Paatelmien tekeminen tekstin informaation seka lukijan aktivoiman aikaisemman
tiedon pohjalta on yksi tarkeimmista prosesseista, kun lukija rakentaa tilannemal-
lia (Soto ym., 2019). Paatelmien tekeminen on kuin rivien valista lukemista, eli
paatelmaprosessin tuloksena lukija tuottaa uutta tietoa, jota ei ole suoraan il-
maistu tekstissa.

Kyky tehda paatelmia ei johdu hyvista luetunymmartamisen taidoista, vaan

hyvat paattelytaidot ovat yksi syy hyviin luetunymmartamisen taitoihin (Cain &
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Oakhill, 1999). Heikommat lukijat kykenevatkin hydédyntamaan oleellisia tietoja,
joita tarvitaan paatelmien tekemiseen, taitavia lukijoita heikommin (Kintsch,
1998). Cainin ym. (2001) mukaan heikot lukijat eivat valttamatta tunnista, mika
aktivoitunut aikaisempi tieto on relevanttia ja mika ei. He eivat mydskaan kykene
deaktivoimaan eparelevanttia tietoa ymmartamisen integraatiovaiheessa, jolloin
tekstin aiheeseen liittyvien relevanttien paatelmien tekeminen voi olla haasteel-
lista. Yksi syy heikolle luetunymmartamiselle voi olla my0s se, ettei lukija tunnista
tarvetta tehda paatelmaa. Heikommatkin lukijat kykenevat tekemaan paatelmia,
mutta taitavammat tekevat niita enemman, silla he huomaavat todennakoisem-
min yksityiskohtien puutteen ja tarpeen paatelmien tekemiselle.

Cain ym. (2001) selvittivat tutkimuksessaan, mitka tekijat vaikeuttavat paa-
telmien tekemista luetunymmartamisprosessissa. Tutkimuksessa oppilaille ope-
tettiin ensin taustatietoja tekstin aiheesta, kuvitteellisesta planeetasta. Talla ta-
voin tutkijat pystyivat tarkastelemaan oppilaiden paattelykykya tekstin ymmarta-
misessa silloin, kun kaikilla oppilailla on relevanttia aikaisempaa tietoa luetta-
vasta aiheesta. Taman jalkeen oppilaat lukivat tekstin ja vastasivat siihen liittyviin
kysymyksiin. Tutkimuksessa havaittiin erilaisia syita paatelmien epaonnistumi-
selle: oppilas ei muistanut tekstista I0ytynytta relevanttia informaatiota, oppilas ei
kyennyt aktivoimaan relevanttia aikaisempaa tietoaan, oppilas epaonnistui nai-
den kahden yhdistamisessa tai teki virheellisia paatelmia.

Kintschin (1998) mukaan paattelya voi tapahtua tuottamalla tai palautta-
malla. Tuottavassa paattelyssa paatelmia eli uutta tietoa, tuotetaan johtamalla
sita tekstissa olevasta tiedosta. Virkkeessa “Kolme kilpikonnaa lepasi kelluvan
puun paalla, ja niiden alla ui kala” tieto siita, etta kilpikonnat ovat kalan ylapuo-
lella, on lukijalle valittdmasti saatavilla. Tama tieto ei ole jotain, mika on jo val-
miiksi pitkakestoisessa muistissa ja palautetaan mieleen, vaan tieto syntyy ym-
martamisprosessin aikana.

Palauttavassa paattelyssa tekstissa oleva aukko kurotaan umpeen pitka-
kestoisesta muistista haettavalla tiedolla. Lause “John naulasi laudan kiinni.” ak-
tivoi lukijan mielessa sanan “vasara”. Lyhytkestoisessa muistissa olevat hakuvih-
jeet on yhdistetty aiheeseen liittyvaan tietoon pitkakestoisessa muistissa, josta
tieto on haettu nopeasti ja automaattisesti. Seka tuotetut etta palautetut paatel-

mat voivat olla automaattisia ja tiedostamattomia, tai kontrolloituja ja strategisia.
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Toinen tapa luokitella paatelmia on jakaa ne globaalien ja lokaalien lukustra-
tegioiden mukaan (Block, 1986). Globaalilla paattelylla tarkoitetaan kokonaisval-
taisen kasityksen muodostamista tekstista eli uuden tiedon integroimista aikai-
sempaan tietoon. Lokaali paattely puolestaan tarkoittaa yksittaisten sanojen, lau-
seiden ja yksityiskohtien merkityksiin keskittymista. Lukija voi tehda lokaaleja
paatelmia tukeutuen esimerkiksi tekstin kontekstiin tai sanan synonyymiin.

Cainin ym. (2001) tutkimuksen tulosten mukaan heikot lukijat kykenevat yh-
distamaan tietoa lokaalilla tasolla, mutta saattavat epaonnistua siina globaalilla
tasolla. Globaalit paattelytaidot ovat siis yleensa tehokkaampia kuin lokaalit paa-
telmat (esim. Block, 1992). Lokaalin tason paatelmat ovat kuitenkin muulla kuin
aidinkielella luettaessa merkittavia, silld ne voivat auttaa kiinnittamaan vieraa-
seen sanaan huomiota ja lopulta johtaa sanan merkityksen paattelemiseen (Kiili

& Laurinen, 2000), joka voi olla ratkaisevaa koko tekstin ymmartamiselle.

15



3 OMAN YMMARTAMISEN
TARKKAILU JA SAATELY

Metakognitiiviset toiminnot ovat oleellisia luetunymmartamista tukevia proses-
seja, silla niiden avulla yksil6 voi tarkkailla, arvioida, ennakoida ja kontrolloida
lukemisen prosessejaan (Flavell, 1979). Metakognitio on yksildn tietoisuutta ha-
nen omista kognitiivisista prosesseistaan: tietoisuutta omista ajatuksista, tun-
teista seka reflektiota omasta tiedosta ja suoriutumisesta.

Oman ymmartamisen tarkkailu on valttdmaton metakognitiivinen prosessi
oppimisen ja ymmartamisen kontrolloimiseksi (Flavell, 1979). Lukijalle tulee luku-
prosessin edetessa tilanteita, joissa sujuva luetunymmartaminen keskeytyy.
Naissa tilanteissa on olennaista, etta lukija osaa tarkkailla ymmarrystaan ja tie-
dostaa ymmartamisen keskeytymisen (Soto ym., 2019). Oman ymmartamisen
tarkkailuun kuuluu, etta lukija on tietoinen lukuprosessista ja tietaa, mita tehda,
kun ymmartamisen taso ei ole riittavaa, tai kun se ei vastaa lukijan vaatimuksia
(McNamara & Magliano, 2009). Tarkkailuun kuuluu siis oman ymmartamisen riit-
tamattdmyyden tunnistaminen. Tarkkailu voi johtaa saatelytoimiin eli sen perus-
teella lukija voi aktivoida tiedostetusti tai tiedostamattaan jonkin lukemisen stra-
tegian. Soton ym. (2019) mukaan yksi saatelytoimi voi olla kognitiivinen ponnis-
telu ymmartamisen korjaamiseksi eli esimerkiksi uudelleen lukeminen. Tarkkailua
voi olla myds tuntemattomien sanojen tiedostaminen ja mahdollisten saatelytoi-
mien tekeminen sanan tunnistamiseksi (Soto ym., 2019). Tarkkailu ja saately
ovat vastavuoroisia, syklisia prosesseja (Soto ym., 2019).

Lukemisen aikana tapahtuvan oman ymmartamisen tarkkailun tarkoituk-
sena on tukea luetunymmartamisen prosessia. Lukijan tarkoitus on arvioida me-
neillda olevaa ymmartamista ja tehda tarvittavia toimia lukuprosessissa syntynei-

den muistiedustusten johdonmukaisuuden parantamiseksi (Soto ym. 2019), kun
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lukija siirtyy tekstiperustan muistiedustuksen tasolta tilannemallin tasolle
(Kintsch, 1998).

Soton ym. (2019) mukaan lukijan on osattava maaritella, milloin tekstista
hankittu informaatio on riittdvaa. Taitavat lukijat ovat siis tietoisia siita, mita he
tietavat ja mita he eivat tieda, ja mita heidan on tehtava maksimoidakseen ym-
martamisensa. Kun lukija havaitsee, etta saavutettu ymmartamisen taso ei ole
riittdvaa, han voi ryhtya saatelytoimiin. Sen sijaan heikot lukijat epaonnistuvat
usein yrityksissaan tarkkailla tekstin ymmartamistaan (Oakhill ym., 2015).

Oakhillin ym. (2005) tutkimuksessa lukutaidoiltaan erilaiset (taitavat ja va-
hemman taitavat) oppilaat lukivat teksteja, joiden sisaltama informaatio oli joko
johdonmukaista tai epajohndonmukaista. Esimerkiksi yhdessa tekstissa kerrottiin
ensin, ettd myyrat eivat née kovin hyvin. Sen jalkeen todettiin, ettda myyrat pysty-
vat hyvan nakonsa avulla I6ytamaan helposti ruokaa poikasilleen. Oppilaiden teh-
tava oli havaita epajohdonmukaisuudet. Vahemman taitavat lukijat eivat kyen-
neet havaitsemaan epajohdonmukaisuuksia yhta usein kuin taitavat lukijat. Huo-
mionarvoista on, etta myds aikaisempi relevantti tieto (tassa tapauksessa myyran
naodsta) helpottaa epajohdonmukaisuuksien havaitsemista (Oakhill ym., 2015).
Kun tekstin sisaisten ristiriitojen lisaksi osa tekstista on ristiridassa myos lukijan
oman aikaisemman tiedon kanssa, epajohdonmukaisuuksien havaitseminen on
helpompaa (Oakhill ym., 2015).

Flavellin (1979) mukaan oman ymmartamisen tarkkailu tapahtuu metakog-
nitiivisen tiedon, metakognitiivisten kokemusten, oppimisen tavoitteiden ja paa-
maarien seka tehtyjen toimien ja kaytettyjen strategioiden vuorovaikutuksessa.
Flavell (1979) antaa esimerkin toimintojen syklisyydesta: Yksilon kokee (meta-
kognitiivinen kokemus), ettd han ei osaa viela tiettya lukua tenttia varten tarpeeksi
hyvin. Han paattda lukea viela kerran luvun lapi (kognitiivisen strategian akti-
vointi). Han miettii, ymmartaako luvun hyvin selvitdkseen tentista (ymmartamisen
tarkkailu), joten han ottaa siitd selvaa tekemalla itselleen kysymyksia (strategian
aktivointi). Kognitiivisia strategioita kaytetaan siis luetun ymmartamiseksi tai jon-
kin asian oppimiseksi, ja metakognitiivisia strategioita kaytetaan, kun tarkkaillaan
ymmartamista ja oppimista. Joskus metakognitiivinen tieto voi olla epatarkkaa tai
sen aktivointi voi epaonnistua, ja sen vaikutus voi olla vahaista tai jopa hyody-

tonta.
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Jokin osa metakognitiivisesta tiedosta voi aktivoitua automaattisesti tekstin
tarjoamien vihjeiden perusteella (Flavell, 1979). Vaihtoehtoisesti siita voi tulla tie-
toinen kokemus, eli metakognitiivinen kokemus. Metakognitiiviset kokemukset
voivat aktivoida strategioita, jotka tahtaavat kognitiivisten tai metakognitiivisten
tavoitteiden saavuttamiseen. Yksi tarkea metakognitiivinen tieto on ymmarrys
siita, mitka strategiat ovat todennakoisesti tehokkaita kussakin tilanteessa. Eri-
laisten strategioiden aktivoiminen edellyttaa siis, ettd metakognitiivisen tietamyk-
sen varasto sisaltaa informaatiota strategioista, niiden tehokkuudesta ja sopivuu-
desta eri tilanteisiin.

Ellen Block (1992) on kehittanyt mallin, jossa han kuvaa oman ymmartami-
sen tarkkailun etenemista kolmen kaksiaskeleisen vaiheen kautta. Blockin mallin
ensimmainen vaihe on evaluaatiovaihe, joka tarkoittaa ymmartamisen haasteen
havaitsemista ja sen aiheuttajan tunnistamista. Toinen vaihe on toimintavaihe eli
tunnistetun haasteen ratkaisemisen strateginen suunnittelu ja yritys ratkaista on-
gelma. Kolmas vaihe eli tarkastusvaihe on ratkaisun toimivuuden tarkistaminen
seka ratkaisun parantelu, mikali sille on tarve. Lukuprosessin keskeytyminen
saattaa johtua myos tarpeesta tarkistaa ymmarrys uudelleen lukemalla tai ha-
lusta palauttaa mieleen jotain aiemmin mainittua (Valtanen, 1998). Oman ymmar-
tamisen tarkkailu ei tule ilmi ainoastaan ongelmatilanteissa ja niiden tunnistami-
sessa, vaan sen avulla lukija myos jatkuvasti vahvistaa ja tarkistaa ymmarrystaan
(Valtanen, 1998).
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4 TOISEN KIELEN LUKIJAT
LUETUNYMMARTAJINA

Luetunymmartaminen muodostuu kahdesta komponentista: sanojen lukemisesta
ja kielen ymmartamisesta (Oakhill ym., 2015). Lukemisen perustana on dekoo-
daus eli sanojen sujuva lukeminen ja yhdistaminen. Tama on mekaanista luke-
mista, eikd se yksindan takaa sanojen valisten yhteyksien ymmartamista
(Kintsch, 1998; Oakhill, ym., 2015). Kielen ymmartaminen puolestaan vaatii ai-
kaisempaa tietoa, sanastoon liittyvaa tietoa, kielellista paattelykykya seka ym-
marrysta kielen ja tekstin rakenteesta (Oakhill ym., 2015). Jos mekaanisen luke-
misen taidot ovat tarpeeksi hyvalla tasolla, eika lukeminen tapahdu kirjain kirjai-
melta, on lukijan mahdollista ymmartaa ja tulkita lukemaansa paremmin. Mita tai-
tavampi lukija on lukemaan mekaanisesti, sita automaattisempaa lukemisesta tu-
lee, ja sitd enemman han voi kayttaa tyomuistinsa kapasiteettia luetunymmarta-
miseen sanojen dekoodaamisen sijaan. Kielen ymmartamisen merkitys on suu-
rempi toisen kielen luetunymmartajille verrattuna ensimmaisen kielen luetunym-
martdjiin (Melby-Lervag & Lervag, 2014; Verhoeven, 2000).

Vuosien mittaan on yritetty ymmartaa, mika vaikuttaa ensimmaisen ja toisen
kielen oppijoiden valisiin eroihin luetunymmartamisen taidoissa ja niiden kehityk-
sessa (Melby-Lervag & Lervag, 2014). Melby-Lervagin ja Lervagin kirjallisuuskat-
sauksen (2014) mukaan tutkimustulokset ensimmaisen ja toisen kielen oppijoi-
den valisista eroista luetunymmartamisessa ovat olleet ristiriitaisia. Joidenkin tut-
kimusten mukaan toisen kielen oppijat suoriutuvat luetunymmartamisen testeista
samalla tasolla tai jopa paremmin kuin ensimmaisen kielen oppijat. Toisten tutki-
musten mukaan toisen kielen oppijat suoriutuvat naista testeista heikommin.

Toisen kielen lukijoiden ymmartamisongelmat voivat olla Aldersonin (1984)
mukaan sidoksissa joko luku- tai kielitaidon heikkouteen. Luetunymmartamiseen
voi vaikuttaa esimerkiksi ensimmaisen ja toisen kielen rakenteelliset yhtalaisyy-

det ja erot (Odlin, 1989) seka oman aidinkielen hallinta (Cummins, 1979).
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Melby-Lervagin ja Lervagin (2011) mukaan toisen kielen oppijat voivat hyo-
tya aidinkielen hyvista dekoodaustaidoista seka fonologisesta tietoisuudesta. He
kuitenkin toteavat, etta kielen ymmartamisen taitojen siirtyminen ensimmaisesta
kielesta toiseen on vahaista. Myds Porterin (1990) mukaan kielen oppiminen riip-
puu altistumisesta kyseiselle kielelle, eika toisen kielen kehitys liity juurikaan en-
simmaisen kielen taitoihin (Melby-Lervag & Lervag, 2014). Hanen mukaansa lap-
sella on paremmat valmiudet oppia toista kielta, mikali han altistuu kotona seka
ensimmaiselle etta toiselle kielelle. Toisen kielen kehittymiseen vaikuttaa positii-
visesti, mikali se on ainoa koulunkayntikieli verrattuna siihen, etta han opiskelisi
seka ensimmaista etta toista kieltaan koulussa.

Joidenkin tutkimuksien mukaan toisen kielen oppijoilla on samantasoiset
kielenymmartamistaidot kuin ensimmaisen kielen oppijoilla (Melby-Lervag &
Lervag, 2014). Yksi teoreettinen oletus on, etta toisen kielen oppijoiden on mah-
dollista kehittaa metalingvistista tietouttaan ensimmaisen kielen oppijoita enem-
man, silla he voivat verrata kahden kielen rakenteita keskenaan (ks. Bialystok,
Majumder & Martin, 2003). Raudszus ym. (2019) osoittivat, etta toisen kielen lu-
kijat ovat toisella kielella itseasiassa tehokkaampia dekoodaajia kuin aidinkielel-
laan lukevat.

Bernhardtin (1991) mukaan toisella kielella lukemiseen vaikuttaa kolme te-
kijaa: lukutaitoon liittyvat tekijat, tietoon liittyvat tekijat seka lingvistiset tekijat
(Lehtinen, 2002). Lukutaitoon liittyvat tekijat ovat oman ymmartamisen tarkkailu,
ymmarrys lukemisen tavoitteista ja halutusta ymmartamisen tasosta. Tietoon liit-
tyvilla tekijoilla viitataan toisen kielen lukemisen kontekstissa esimerkiksi kulttuu-
riin sidottuihin aikaisempiin tietoihin, jotka voivat olla yksi ratkaiseva tekija lue-
tunymmartamisen onnistumisessa (Lehtinen, 2002). Mikali lukija ei ymmarra kult-
tuurisesti latautunutta tekstia eli esimerkiksi tiettyjen fraasien tai sanojen merki-
tyksia, voi hanella olla vaikeuksia luetunymmartamisessa.

Lingvistinen tieto on tietoa luettavasta kielesta. Se kattaa ymmarryksen
tekstin nakyvilla olevista elementeista: sanoista ja niiden merkityksista, kielen ra-
kenteesta ja ominaisuuksista (Lehtinen, 2002). Toisen kielen lukijoilla on enem-
man sanastoon liittyvia ongelmia kuin ensimmaisen kielen lukijoilla (Jean &
Gevan, 2009; Lervag & Aukrust, 2010; Rauduszus ym., 2019; Rauduszus ym.,

2021). Lervagin ja Aukurustin (2010) tutkimuksessa suppea sanastoon liittyva
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tieto selitti toisen kielen opiskelijoiden ongelmia luetunymmartamisen kehittymi-
sessa. Raudszusin ym. (2021) tutkimuksessa ne ensimmaisen kielen lukijat, joilla
oli aluksi heikompi sanavarasto, kehittyivat luetunymmartamisessa niin, etta he
saavuttivat ylemmilla luokilla korkean sanavaraston lukijat. Kehittyminen ei kui-
tenkaan ollut yhta voimakasta heikon sanavaraston omaavilla toisen kielen luki-
joilla, joten he tarvitsevat enemman tukea.

Taitavassa luetunymmartamisessa syvallinen sanastoon liittyva tieto on
olennaisinta, ei vain tiedettyjen sanojen maara (Oakhill ym., 2015). Syvallinen
sanastoon liittyva tieto auttaa lukijaa ymmartamaan sanojen merkitysta konteks-
tissa ja tekemaan paatelmia tekstin merkityksista. Jos toisen kielen oppijat halua-
vat saavuttaa saman kielitason ensimmaisena kielena puhuvien kanssa, on hei-
dan kehitettava kielitaitoaan suhteessa nopeammin kuin ensimmaisen kielen pu-
hujat (Melby-Lervag & Lervag, 2014). Tama voi olla yksi syy sanavaraston ja sa-
nastoon liittyvan tiedon suppeuteen.

On my6s huomioitava, etta toisen kielen lukeminen on toisaalta vaativampi
prosessi kuin sen puhuminen (Oakhill ym., 2015). Toisin kuin suullisessa vuoro-
vaikutuksessa, luetunymmartamisessa kielellisia ja kehollisia keinoja, intonaa-
tiota tai vuorovaikutusta keskustelukumppanin kanssa ei voida hyédyntaa (Oak-
hill ym., 2015). Lukijalla on kaytettavissaan itse tekstin perusta, jota on ymmar-
rettdva aktivoituneen aikaisemman tiedon seka paatelmien avulla (Kintsch,
1998). Valitonta palautetta ei ole saatavilla siitd, ovatko paatelmat ja tulkinnat oi-
keita, vaan kontekstista paattelemisen tulee olla jatkuvaa. Taman vuoksi oman

ymmartamisen tarkkailu on tarkeaa.

4.1 Suomea toisena kielenéédn opiskelevat luetunymmértéjiné

PISA-tutkimukset osoittavat, ettda Suomessa maahanmuuttajataustaisten ja kan-
tavaeston oppilaiden lukutaidon erot ovat OECD-maiden suurimpia (Vettenranta
ym., 2016; Valijarvi ym., 2015). Erot olivat huomattavat myos vuoden 2018 PISA-
testissa, jossa painotettiin lukutaitoa (Leino ym., 2019). Vuonna 2015 lukutai-
dossa keskiarvojen ero oli maahanmuuttajataustaisten ja ei-maahanmuuttaja-
taustaisten valilla 112 pistetta (Vettenranta ym., 2016). Erot eivat ole kaventu-

neet merkittdvasti kolmessa vuodessa (Leino ym., 2019). Pisa-testissa ensim-
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maisen sukupolven maahanmuuttajilla tarkoitetaan niita, jotka ovat vanhem-
piensa tapaan syntyneet muualla kuin Suomessa. Toisen sukupolven maahan-
muuttajat tarkoittavat niita, jotka ovat itse syntyneet Suomessa, mutta heidan
vanhempansa muualla.

Vuoden 2018 PISA-testin mittaamista lukemisen eri ulottuvuuksista ensim-
maisen sukupolven maahanmuuttajat suoriutuivat heikoimmin tekstin ymmarta-
misessa ja tulkinnassa (Leino ym., 2019) verrattuna muihin. Keskiarvojen ero oli
heidan ja kantavaeston valilla 108 pistetta, ja kantavaeston ja toisen sukupolven
maahanmuuttajien valilla 74 pistetta. Myos muilla lukemisen ulottuvuuksilla 1. ja
2. sukupolven maahanmuuttajat parjasivat kantavaestoa heikommin. Toisen su-
kupolven maahanmuuttajien PISA-testin lukutaitopistemaara laski vuodesta
2015 vuoteen 2018. Vuoden 2018 aineistossa heikkoja lukijoita kantavaestosta
oli 11 %, kun ensimmaisen sukupolven maahanmuuttajaoppilaissa heita oli 45 %
ja toisen sukupolven maahanmuuttajissa 33 % (Leino ym., 2019).

On luonnollista, etta toisen kielen oppijoiden kielen ymmartamistaidot ovat
heikommat kuin ensimmaisen kielen oppijoiden (Melby-Lervag & Lervag 2014).
Suomen kielelle tyypillisia piirteita ovat kielen rakenne, kuten taivutusmuodot ja
paatteet (auto-i-ssa-ni-kin) seka erilaiset dannevaihtelut (vesi, veden, veten3;
takki, takissa; rikas, rikkaan) (Savolainen, 2008). Nama piirteet voivat tuottaa vai-
keuksia kielen ymmartamisessa. Myds sanastoon liittyva tieto, joka tarkoittaa ym-
marrysta sanojen merkityksista ja taivutuksista (Honko, 2013), on oleellista lue-
tunymmartamisessa. Suomen kielen pitkat sanat, yhdyssanat, vapaa sanajarjes-
tys seka taivuttamisen vaikuttaminen sanojen muotoihin, verbien persoonamuo-
dot ja sanojen muodostaminen johtamalla voivat osoittautua ongelmiksi. On kui-
tenkin otettava huomioon, ettd suomen kielen piirteet ovat erikoisia verrattuna
indoeurooppalaisiin kieliin, mutta eivat nayttaydy niin erikoisina maailmanlaajui-
sessa tarkastelussa (Miestamo, 2006).

Tutkimusta suomea toisena kielenaan opiskelevien suomen kielen kehityk-
sesta (Lehtinen, 2002), suomen kielen taidoista ja kasityksista suomen kielesta
(Korhonen, 2012), sanaston hallinnasta (Honko, 2013) seka lukutaidon tasosta
PISA-tutkimuksissa (esim. Arffman, & Nissinen, 2015; Kirjavainen & Pulkkinen,
2017) loytyy jonkin verran. Toisen kielen lukemisen prosesseja ja tilannemallin
muodostamista koskevaa tutkimusta ei ole juurikaan tehty. Tama puute motivoi

minua toteuttamaan taman tutkimuksen, jossa selvitan suomea toisena kielenaan
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opiskelevien syvallista luetunymmartamista. Ainutlaatuisen tasta tutkimuksesta
tekee myos laadullinen lahestymistapa, joka on toteutettu aaneenajattelumene-
telmalld. Suomea toisena kielenaan opiskelevien tilannemallin muodostumista

aaneenajattelumenetelmalla ei ole aikaisemmin tutkittu.
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5 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA
TAVOITTEET

Tutkimuksen tavoitteena on selvittaa, miten hiljattain aikuisille lukijoille kehitetty
luetunymmartamisen testi “Deep Cloze test” (Jensen & Elbro, 2022) soveltuu
suomea toisena kielenaan opiskeleville lukiolaisille. Testissa lukijat lukevat ly-
hyita, muutaman virkkeen pituisia narratiivisia teksteja, ja heidan tehtavanaan on
paatella tekstista puuttuva sana. Puuttuvan sanan paatteleminen edellyttaa, etta
lukija oivaltaa tilanteen, josta teksti kertoo. Toisin sanoen han muodostaa teks-
tista tilannemallin. Tutkimuksessa pyritaan luomaan uutta tietoa siita, miten suo-
mea toisena kielenaan opiskelevat lukiolaiset prosessoivat lyhyitd narratiivisia
teksteja ja muodostavat niista tilannemallin. Tarkemmat tutkimuskysymykset on
listattu alla.

1. Miten suomea toisena kielenaan opiskelevat lukiolaiset suoriutuvat lue-
tunymmartamista mittaavasta tehtavasta?

2. Kuinka hyvin suomea toisena kielenaan opiskelevat lukiolaiset muo-
dostivat teksteista oikean tilannemallin eli paattelevat tilanteen, josta
teksti kertoo?

3. Miten suomea toisena kielenaan opiskelevat lukiolaiset muodostivat oi-
kean tilannemallin?

4. Millaisia ongelmia heilla oli tilannemallin muodostamisessa?

5. Miten opiskelijat kokivat tehtdvan tekemisen ja aaneenajattelemisen

sen aikana?

24



6 TUTKIMUSMENETELMAT

6.1 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui kymmenen suomea toisena kielenaan opiskelevaa lukio-
laista. Opiskelijoista kuusi oli naisia (60 %) ja nelja (40 %) miehia. Tutkittavat
olivat idltaan 16—18-vuotiaita.

Tutkittavilla oli yhteensa kymmenen eri aidinkielta, kahdella tutkittavista ai-
dinkielid oli kaksi. Suurin osa tutkittavista (60 %) raportoi puhuvansa kotona
muuta kielta tai kielia kuin suomea. Loput puhuivat kotonaan joko suomea ja yhta
muuta kielta (20 %) tai suomea ja kahta muuta kielta (20 %). Vapaa-ajallaan tut-
kittavat puhuivat paaosin suomea ja kahta muuta kielta (70 %), osa puhui suomea
ja yhtad muuta kielta (20 %), ja yksi vain suomea (10 %).

Opiskelijat (n=10) raportoivat ymmartadvansa suomenkielisia teksteja joko
erittain hyvin (40 %), hyvin (40 %) tai ei hyvin eika heikosti (20 %). Opiskelijoista
(n=9) 22 % raportoi, ettei tarvitse tukea koulutehtaviin sisaltyvien suomenkielisten
tekstien ymmartamisessa, 55 % raportoi tarvitsevansa tukea harvoin, 11 % jos-
kus ja 11 % usein. Opiskelijat (n=8) raportoivat viimeisimman suomi toisena kie-

lend numeronsa (ka=8,13, kh=1,13).

6.2 Luetunymmaértédmisen testi

Tutkimuksessa kaytettiin syvallista luetunymmartamista mittaavaa testia (Deep
Cloze Test), joka on tanskalaisten tutkijoiden kehittama (Jensen & Elbro, 2022).
Alkuperainen testi sisaltaa 34 lyhytta, muutaman virkkeen pituista tekstia, jotka
kuvaavat arkielaman tilanteita. Kustakin tekstista puuttuu yksi oleellinen sana.
Lukijan tehtavana on valita sana-aukkoon mielestaan parhaiten sopiva sana nel-
jasta vaihtoehdosta. Alla on yksi esimerkkitehtava. Jensenin ja Elbron (2022) mu-
kaan tehtavat vaativat globaalia paattelya. Jotta lukija pystyy valitsemaan tekstiin
sopivan sanan, hanen pitaa yhdistaa tietoa tekstin eri virkkeista ja paatella teks-

tissa kuvattu tilanne aikaisemman tietonsa avulla.
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Han oli menossa nukkumaan. Han puristi tuubia, katsoi itseaan peilista ja

alkoi [uneksia, laskea, harjata, kirjoittaa].

Testi on kaannetty englannista suomeksi (Svedholm-Hakkinen & Kiili, 2023).
Tassa tutkimuksessa opiskelijat tekivat vain osan testin tehtavista (16 tehtavaa /
34 tehtavasta), jotta tutkimustilanne ei olisi liian kuormittava. Osallistujat olivat
suomea toisena kielenaan opiskelevia lukiolaisia, ja heita pyydettiin ajattelemaan
aaneen testin tekemisen aikana (ks. luku 6.3.1), joten kaikkien tehtavien tekemi-
nen olisi vienyt kohtuuttomasti aikaa.

Tehtavien valinnassa hyddynsin lukiolaisilta (N=112) kerattya aineistoa
(Svedholm-Hakkinen & Kiili, 2023), silla halusin sisallyttaa testiin vaikeustasoil-
taan erilaisia tehtavia. Koska alkuperainen testi on aikarajoitettu, hyodynsin va-
linnassani sellaisia tehtavia (n=24), joihin oli vastannut vahintdan 75 % lukiolai-
sista (n > 83). Tehtavat jaettiin helppoihin (alakvartiili 25 %), keskivaikeisiin (me-
diaani 50 %) ja vaikeisiin (ylakvartiili 25 %). Naista tehtavista poistettiin kaksi,
joiden teksti kuvasi tilannetta aikuisten maailmasta, eika siten sopinut lukiolaisille.
Jaljelle jaaneista tehtavista arvottiin nelja helppoa, kahdeksan keskivaikeaa ja

nelja vaikeaa lopulliseen testiin.

6.3 Aineistonkeruu

6.3.1 Aaneenajattelumenetelma

Tassa tutkimuksessa tutkin luetunymmartamista aaneenajattelumenetelmalla,
sillda sen avulla saadaan tietoa lukemisen aikaisista kognitiivisista prosesseista
(ks. Cho ym., 2020; Ericsson & Simon, 1984). Adneenajattelumenetelmassé tut-
kittavia pyydetaan ajattelemaan aaneen samalla, kun he tekevat tiettya tehtavaa
(Presley & Afflerbach, 1995). Menetelman avulla onkin tutkittu muun muassa on-
gelmanratkaisua (Newell & Simon, 1972; Simon & Simon, 1978), internetissa lu-
kemista (Coiro & Dobler, 2007) ja oppimista (Schwartz, 1966). Luetunymmarta-
misen tutkimuksissa aaneenajattelumenetelman avulla on esimerkiksi selvitetty,
miten lukijat paattelevat sanojen merkityksia, ja kuinka he taydentavat lauseita
paattelemalla (Presley & Afferbach, 1995).
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Tassa tutkimuksessa selvitin aaneenajattelumenetelmalla, miten opiskelijat
muodostivat lyhyista narratiivisista teksteista tilannemallin eli kasityksen tilan-
teesta, joka tekstissa kuvataan. Pyrin siis saamaan tietoa opiskelijoiden kognitii-
visista prosesseista, kun he tekivat luetunymmartamisen testia (ks. luku 6.2): Mi-
ten luetunymmartamisen prosessi etenee? Miksi opiskelijat valitsevat tietyn sa-
nan vastaukseksi? Miten he toimivat, kun sujuva ymmartaminen keskeytyy? Aa-
neenajattelumenetelmalla saatu tieto auttaa ymmartamaan, miten hyvin testi so-
veltuu suomea toisena kielenaan opiskeleville lukiolaisille, silla pelkkien oikeiden

vastausten maara ei kerro riittavasti testin vaikeustason sopivuudesta.

6.3.2 Tutkimuksen toteutus

Tutkimustilannetta ja testia pilotoitiin neljalla suomea toisena kielenaan opiskele-
valla kahdeksasluokkalaisella. Pilotoinnin tarkoituksena oli varmistaa, etta oppi-
laat ymmartavat tehtavan ohjeistuksen. Lisaksi kokeilin erilaisia tapoja muistuttaa
aaneenajattelusta. Pilotoinnin avulla tarkensin tehtavien ohjeistusta ja systemati-
soin sen, miten muistutin opiskelijoita adneenajattelemisesta.

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin alkuvuoden 2023 aikana. Kavin
koululla ennen aineistonkeruuta esittelemassa tutkimustani. Kavin lapi tutkimus-
tiedotteen, jonka opiskelijat olivat saaneet nahtavaksi edeltavalla viikolla. Vasta-
sin myos opiskelijoiden esittamiin kysymyksiin. Jaoin opiskelijoille kirjekuoret,
joissa oli tulostettu tutkimustiedote (lite 3), suostumuslomake (lite 4) ja tausta-
tietolomake (lite 1). Pyysin tutkimukseen mukaan haluavia opiskelijoita taytta-
maan lomakkeet ja laittamaan ne takaisin kirjekuoreen. Tutkimustiedotteen he
saivat pitaa itsellaan. Kerasin suljetut kirjekuoret kaikilta takaisin ja kuljetin ne
Tampereen yliopistolle lukittuun tilaan.

Tutkimus toteutettiin siten, etta tapasin yhden opiskelijan kerrallaan luokka-
huoneen yhteydessa olevassa erillisessa tilassa. Kun opiskelija oli tullut huonee-
seen, kerroin hanelle, miten tutkimustilanne etenee ja luin tehtavaohjeet. Tehta-
vaohjeet ovat liitteessa 5. Opiskelijat tekivat ensin yhden harjoitustehtavan, jonka
jalkeen he saivat esittda kysymyksia.

Luetunymmartamisen testi tehtiin tietokoneella Powerpoint-ohjelmalla. Virk-

keet ilmestyivat Powerpointin dialle yksi kerrallaan, jotta aikaisemman tiedon ak-
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tivointiin ja deaktivointiin paastiin kiinni. Opiskelija kertoi jokaisen virkkeen jal-
keen, mita han silla hetkella ajattelee. Muistutin aaneenajattelusta, jos opiskelija
oli hiljaa. Tarvittaessa esitin my0s tarkentavia kysymyksia. Pyysin opiskelijaa esi-
merkiksi kertomaan, miksi han paatyi valitsemaan tietyn vastauksen. Pyysin
myos tarkennusta, jos minulle jai epaselvaksi, minka sanan opiskelija valitsi vas-
tauksekseen. Opiskelija sai edetda omaan tahtiinsa ja klikata seuraavan virkkeen
itse nakyviin. Opiskelijaa pyydettiin vahvistamaan vastauksensa tehtavaan en-
nen seuraavaan siirtymista. Puolivalissa testia kehuin opiskelijaa ja kannustin jat-
kamaan.

Kun opiskelija oli tehnyt kaikki 16 tehtavaa tai tehtavan tekemiseen oli kulu-
nut 15 minuuttia, esitin hanelle viela nelja haastattelukysymysta: 1. Milta aaneen
ajatteleminen tehtavan aikana tuntui? 2. Miten daneenajattelu vaikutti tehtavan
tekemiseen? 3. Millaisia keinoja kaytit, kun ratkaisit tehtavia? 4. Millaisena koit
tehtavan tekemisen verrattuna luetun ymmartamisen tehtaviin, esimerkiksi sellai-
siin, joissa on yksi yhtenainen teksti ja jonka ymmartamista arvioidaan moniva-
lintakysymyksilla? Tutkimustilanne kokonaisuudessaan kesti noin puoli tuntia.

Nauhoitin aaneenajattelut ja tietokoneen naytén Screencast-o-matic -ohjel-
malla. Kun tutkimustilanne oli paattynyt, siirsin nauhoitteen Tampereen yliopiston
palvelimelle. Opiskelijoiden haastattelut nauhoitin puhelimellani, josta siirsin 8a-
nitteen valittdmasti Tampereen yliopiston palvelimelle. Kun tallenteet oli siirretty
palvelimelle, tuhosin ne laitteiltani.

Syksylla 2023 pidin 75 minuutin oppitunnin mittaisen palautetilaisuuden
opiskelijoille. Palautetilaisuudessa kerroin alustavia havaintoja tutkimustulok-
sista. Lisaksi havainnollistin erilaisten aktiviteettien avulla sita, mita luetunymmar-
tamisen aikana tapahtuu. Talla tavalla opiskelijat ymmarsivat myods paremmin,
mista luetunymmartamisen tehtavissa oli kyse. Lopuksi kerroin vinkkeja, miten

opiskelijat voivat kehittaa omaa luetunymmartamistaan.

6.4 Aineiston analyysi

Nauhoitin ja litteroin aaneenajattelut. Litterointi sisalsi kuvauksen jokaisesta teh-
tavasta ja siihen liittyvat adneenajattelut (viisi opiskelijaa teki 16 tehtavaa, kolme

opiskelijaa 13 tehtavaa, yksi opiskelija 11 ja yksi opiskelija 10). Aineisto oli litte-
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roituna noin 32 sivua (fonttikoko 11 ja rivivali 1). Analyysiyksikkona oli luetunym-
martamisen tehtavaan liittyva aaneenajattelu eli yhteensa 139 aaneenajateltua
tehtavaa.

Azneenajattelujen analyysi eteni kolmessa vaiheessa. Ensimmaisessa vai-
heessa luokittelin vastaukset oikeisiin, vaariin seka vastaamatta jaaneisiin tehta-
viin. Adneenajattelujen analyysin toisessa vaiheessa tarkastelin sitd, mita opis-
kelijat muodostivat tilannemallin tehdessaan tehtavaa. Luokittelin jokaisen aa-
neenajatellun tehtavan (n=139) taulukon 1 mukaisesti. Luokittelua ohjasi Kint-
schin (1998) luetunymmartamisen Cl-malli, jossa luetunymmartamista kuvataan
vuorovaikutuksellisena tapahtumana, jossa lukija on aktiivinen merkitysten ra-
kentaja, joka integroi tekstin tietoa omaan aikaisempaan tietoonsa. Kuusi luok-
kaa olivat: 1) oikea vastaus, oikea tilannemalli, 2) oikea vastaus, vaara tilanne-
malli, 3) oikea vastaus, tilannemalli ei ilmene, 4) vaara vastaus, vaara tilanne-
malli, 5) vaara vastaus, tilannemalli ei ilmene ja 6) vastaamatta jatetty tehtava.
Taulukkoon 1 on koottu kuvaukset ja aineistoesimerkit kustakin kategoriasta.

Azneenajattelujen analyysin kolmannessa vaiheessa tavoitteena oli ym-
martaa yhtenevia piirteita niissa vastauksissa, joissa tilannemalli muodostettiin
oikein tai joissa tilannemallia ei onnistuttu muodostamaan oikein. Analysoin tar-
kemmin vain ne vastaukset, joista ilmeni joko oikean tai vaaran tilannemallin
muodostaminen (taulukko 1, kategoriat 1, 2 ja 4). Jotta aineisto olisi yhtenevai-
nen, rajasin analyysista pois my0s ne vastaukset, joissa kysyn lisakysymyksia
(esim. "Voitko tarkentaa, miksi paadyit tuohon vastaukseen?”) Otin siis mukaan
ainoastaan spontaanisti muodostetut tilannemallit. Analysoitavaksi jai lopulta 89
aaneenajattelua.

Analyysin kolmannessa vaiheessa tukeuduin teoriaohjaavaan analyysiin
(Tuomi & Sarajarvi, 2018), silla se mahdollistaa teorian ja aineiston vuoropuhe-
lun. Analyysi pohjautui Kintschin (1998) Cl-mallille. Analyysia tuettiin aineistosta
esille tulleilla havainnoilla seka muilla teorioilla lukijan aikaisemmasta tiedosta
(Kendeou ym., 2003; Kintsch, 1998), paattelystd Iluetunymmartamisessa
(Kintsch, 1998; Soto ym., 2019) ja oman ymmartamisen tarkkailusta (Flavell
1979; McNamara & Magliano, 2009; Soto, 2019). Toteutin analyysin kdytannossa
niin, ettd syvennyin teoreettiseen viitekehykseen ja tutkin aineistoa rinnakkain.
Analyysissa huomioin, mitka vastauksen piirteet toistuvat aaneenajatteluissa

useasti. Samalla keskityin piirteisiin, jotka ovat teoriassa keskeisia tilannemallin
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muodostumisen eli syvallisen luetunymmartamisen (Kintsch, 1998) kannalta: re-
levantin aikaisemman tiedon aktivointi seka eparelevantin aikaisemman tiedon
deaktivointi (Kendeou ym., 2003; Kintsch, 1998), paattely (Kintsch, 1998; Soto
ym., 2019) sekd oman ymmartamisen tarkkailu (Flavell, 1979; McNamara &
Magliano, 2009; Soto, 2019). Tuloksiin valitsin esimerkeiksi sellaisia opiskelijoi-
den aaneenajatteluita, jotka kuvasivat parhaiten aineistossa toistuvia lukuproses-
sien piirteita.

Opiskelijoiden haastattelut analysoin aineistolahtdisella sisallonanalyysilla.
Teemoittelin opiskelijoiden kommentit, pelkistin ne ja muodostin kategoriat.
Haastattelujen analysoinnin tarkoitus oli muodostaa kasitys siita, miten aa-
neenajattelu vaikutti tehtavan suorittamiseen, mita strategioita opiskelijat rapor-
toivat kayttaneensa, ja millaiseksi he kokivat tehtavan tekemisen. Opiskelijoiden
kokemusten raportointi on keskeista, kun pohdin aaneenajattelumenetelmaa me-

todina.

TAULUKKO 1. Oppilaiden tehtavakohtaisten aédneenajattelujen luokittelu aineis-
toesimerkkeineen

Kategoria Esimerkki

Oikea vastaus, Tehtava 7: Heita oli niin paljon, etta kaikille ei ollut ti-

oikea tilannemalli laa odottaa sateelta suojassa. * Kun he nakivat sen tu-
levan, kaikki [vierailijat, virkailijat, opiskelijat, matkusta-

Opiskelijan aaneenajatte- jat] astuivat eteenpain.

lusta ilmenee, etta han on

ymmartanyt tehtavan ku- Aaneenajattelu (O5): Heita oli niin paljon, etta kaikille

vaaman tilanteen ja opis- ei ollut tilaa odottaa sateelta suojassa. No tulee mie-

kelija valitsee oikean vas- leen vaan et niinku ulkona sataa tai sillain niin sateen-

tauksen varjoja ei riita. Kaikille ei ollut tilaa odottaa sateelta

suojassa. No, ehka tulee mieleen just niinku bussipy-
sakki ja semmoinen se koppi niin etta siind kaikki ei
valttamattd mahdu niin. * Kun he nakevat sen tulevan
kaikki [vierailijat, virkailijat, opiskelijat, matkustajat]. No
just kun he nakivat sen tulevan eli bussi. Niin matkus-
tajat alkoivat astua eteenpain.
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TAULUKKO 1 jatkuu

Kategoria

Esimerkki

Oikea vastaus,
vaara tilannemalli

Opiskelijan aaneenajatte-
lusta ilmenee, etta han ei
ole ymmartanyt tehtavan
kuvaamaa tilannetta, mutta
opiskelija valitsee vaaran
tilannemallin tuloksena oi-
kean vastauksen

Oikea vastaus, tilanne-
malli ei ilmene

Opiskelijan aaneenajatte-
lusta ei ilmene tilannemallin
muodostuminen, ja opiske-
lija valitsee oikean vastauk-
sen

Tehtava 4: Han oli menossa nukkumaan.* Han puristi
tuubia, katsoi itsedan peilista ja alkoi [uneksia, laskea,
harjata, kirjoittaa].

Aineenajattelu (010): Han oli menossa nukkumaan.
* Han puristi tuubia, katsoi itsedan, pesta ja alkoi
[uneksia, laskea, harjata, kirjoittaa]. Nukkumaan. Niin
han on varmaan sangyssa. Mut mika toi tuubi on.
Onkse niinku ku mietitdan englantii niin onkse niinku
tube siis joku vahan niinku letku, mut pienempi. Onkse
sairaalassa ja sitten silla on joku semmoinen kiinni it-
sessaan jotenkin. Mutta jos se on sdngyssa. Vai han
oli menossa nukkumaan, niin han haluaa menna nuk-
kumaan, mutta han- siinahan ei sanota, etta se on
niinku sangyssa niin voi et han on makuuhuoneessa.
Ja katsoi itsedan peilistd. Sairaalan peilista. Ja alkoi
har- kirjoittaa. En ma usko etta sa se on just niinkun
kirjoittaa- uneksia- mutta hdnhan ei oo sangyssa. Las-
kee. Harjata. Voi olla et han harjaa niinku hiuksia en-
nen sankyyn menoa tai jotain. Jos on vaikka pitkat
hiukset niin jotkut tykkaa harjata hiukset ennen sank-
nukkumaan menoa. Paitsi siina perassa ei lue mitdan
mitd se niinku harjaa. Mutta ma sanon et se niinkun
harjaa. Et se niinkun harjaa hiuksia ennen nukku-
maanmenoa.

Tehtédva 8: Heidan yhteistydnsa ei sujunut ja he tur-
hautuivat. * Pilli vihelsi usein, ja jotkut vaihdettiin. * Lo-
pussa he eivat olleet vielakdan saaneet [puheluita, ra-
haa, asiakkaita, maalejal.

Aaneenajattelu (08): Heidan yhteistydnsa ei sujunut
ja he turhautuivat. Pilli vihelsi usein, ja jotkut vaihdet-
tiin. Lopussa he eivat olleet vielakaan saaneet- Pilli vi-
helsi usein, ja jotkut vaihdettiin. Lopussa he eivat ol-
leet vielakaan saaneet puheluita. Mm. Lopussa he ei-
vat olleet vielakdan saaneet_maaleja. Maaleja. Pilli vi-
helsi usein. Jotkut vaihdettiin. He eivat olleet vielakaan
saaneet maaleja.
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TAULUKKO 1 jatkuu

Kategoria

Esimerkki

Vaara vastaus, vaara ti-
lannemalli

Opiskelijan aaneenajatte-
lusta ilmenee, ettd han ei
ole ymmartanyt tehtavan
kuvaamaa tilannetta ja
opiskelija valitsee vaaran
vastauksen

Vaara vastaus, tilanne-
malli ei ilmene

Opiskelijan aaneenajatte-

lusta ei ilmene tilannemallin
muodostuminen, ja opiske-
lija valitsee vaaran vastauk-

sen

Vastaamatta jatetty teh-
tava

Tehtava 3: Kukkia oli paljon. * Kuusi miesta tarttui
[naiseen, lipastoon, arkkuun, péytaan]. * He kavelivat
hitaasti kaytavaa pitkin. * Jalkeenpain he menivat Ia-
hiomaisen luo kahville.

Aaneenajattelu (09): Kukkia oli paljon. O6h. * Kuusi
miesta tarttui. Tarttui. Tarttui lipastoon. * He kavelivat
hitaasti, kdytavaa pitkin. Sittenkin tdhan sopii varmaan
tota naiseen etta jossain kaytavalla kuutta miesta tart-
tui naiseen ja vievat hanta kaytavaa pitkin. * Jalkeen-
pain he menevat lahiomaisen luo kahville. Hmm. Ta-
han sopii varmaan sitten paremmin poytaan kos- etta
kuusi miesta tarttui poytaan ja he vievat sita kaytavaa
pitkin jonnekin toiselle paikalle ja sitten jalkeenpain he
menevat lahiomaisen luo kahville. Ja sitten kukkia oli
paljon. Se ei 0o tassa mikdan semmonen merkittava,
mutta varmaan kuvailee ymparistoa.

Tehtava 6: Han otti suulakkeen kaapista ja kiinnitti
sen. * Sitten han aloitti tyot. * Lopuksi han laittoi ampa-
rin takaisin paikoilleen ja ratin kuivumaan. * Huone oli
[tAynna, myyty, ransistynyt, puhdas].

Aineenajattelu (04): Han otti suu- sulakkeen kaa-
pista ja kiinnitti sen. Paikalleen. * Sitten han aloitti tyot.
Kiinnittdmisen jalkeen. * Lopuksi han laittoi amparin
takaisin paikoilleen ja ratin kuivumaan. Tyon jalkeen. *
Huone oli [taynna, myyty, ransistynyt, puhdas]. Ran-
sistynyt. En ma tieda mita toi sana tarkottaa mutta ei
ainakaan noi muut sovi tohon.

Tehtava 14: Joka puolella oli pahvia ja lehtileikkeita. *
Siivoamiseen menisi koko valitunti, opettaja ajatteli. *
Onneksi kaikki olivat kayttaneet [jauhoja, tietokoneita,
esiliinoja, hammasharjoja], tai muuten olisi luvassa va-
lituksia vanhemmilta.

Aaneenajattelu (07): Joka puolella oli pahvia ja leh-
tikkeita, lehtileikkeita. * Siivoamiseen menisi koko vali-
tunti, opettaja ajatteli. * Onneksi kaikki olivat kaytta-
neet. Kaikki olivat kayttaneet. Ma en tiid. Ehka siis esi-
ma en tiia. Ma en tiid mita siihen vois olla.
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6.5 Eettiset kysymykset

Seurasin tutkimusta toteuttaessani Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK)
ihmistieteiden eettisia periaatteita (2019). Tutkimuksen yksi keskeinen eettinen
periaate on tietoon perustuva suostumus tutkimukseen osallistumisesta (TENK,
2019). Huolehdin tasta siten, etta hain ensin tutkimukselle luvan lukion rehtorilta.
Taman jalkeen laadin tutkittaville tutkimustiedotteen, jossa kerrottiin tutkimuksen
tarkoitus, kulku ja heidan oikeutensa. Toimitin tutkittaville tiedotteen etukateen,
jotta he saivat tutustua siihen rauhassa. Tiedotteen laatimisessa pyrin kaytta-
maan mahdollisimman ymmarrettavia ilmaisuja. Vierailin luokassa ennen tutki-
muksen aloittamista ja kavin tiedotteen sisallon viela lapi korostaen, etta osallis-
tumisen voi keskeyttaa syyta ilmoittamatta ja ilman kielteisia seurauksia. Lisaksi
painotin opiskelijoille, etta tehtavan suorittaminen ja tutkimukseen osallistuminen
tai osallistumatta jattaminen eivat vaikuta heidan arvosanaansa. Tein heille sel-
vaksi, etta kysymyksia voi esittaa minulle tai ohjaajalleni koko prosessin ajan.
Seuraavaksi pyysin tutkimussuostumusta. Koska kaikki tutkittavat olivat yli 15-
vuotiaita, pyysin tutkimussuostumuksen heilta itseltdan (TENK, 2019) (ks. lisaa
suostumuksen pyytamisesta ja taustatietolomakkeen tayttamisesta luvusta 6.3.2
Tutkimuksen toteutus).

Suunnittelin ennakkoon tutkimuksen ja sen aineiston elinkaaren laatimalla
tietosuojailmoituksen (liite 2), jossa perustellaan kerattavat tiedot ja kuvataan tar-
kasti niiden kasittely. Kasittelin henkildtietoja ja aineistoa tietoturvallisesti yksityi-
syyden, luottamuksellisuuden ja anonymiteetin takaamiseksi. Anonymisoin ai-
neiston heti sen kerattyani, eli korvasin tutkittavien nimet numeroilla, ja varmistin,
ettei litteroinneissa ollut sisaltdja, joiden avulla tutkittavan henkildllisyys voisi pal-
jastua.

Tiedostin, etta tutkimus liittyy opiskelijoiden toiseen kieleen, ja tutkimukselle
oli olennaista se, etta tutkittavat ovat vahemmistéa. Olin sensitiivinen lahtékoh-
dalle, etta tutkimus selvittaa tutkittavien kykyja ymmartaa tai olla ymmartamatta
valtavaeston kieltd. Tama nakyi esimerkiksi tavassani puhua tutkimuksesta. Ker-
roin tutkittaville lapinakyvasti ja totuudenmukaisesti tutkimuksen tavoitteista, jotka
olivat kehittaa suomi toisena kielena opetusta seka tuottaa lisaa tietoa ja ymmar-
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rysta S2-opiskelijoiden luetunymmartamisen prosessista. Painotin, etta tutkimuk-
sen tavoite oli arvioida luetunymmartamisen tehtavan sopivuutta S2-opiskelijoille,
eika tarkoituksena ollut arvioida heidan yksildllista suoriutumistaan siina.

Tiedostin, etta tutkittavat saattavat kokea tutkimustilanteen jannittavaksi,
silla he tulevat kanssani erilliseen tilaan suorittamaan tehtavaa. Lisaksi heita pyy-
detaan ajattelemaan samalla aaneen, joka voi tehda tilanteesta viela jannittavam-
man. Olin varautunut, etta tutkittavat voivat reagoida epatavalliseen tilanteeseen
eri tavoin. Kun valmistauduin aineistonkeruussa tapahtuviin vuorovaikutustilan-
teisiin, pohdin nuorten kohtaamiseen liittyvia eettisia kysymyksia ja tutkittavien
aidon luottamuksen saavuttamista (Cohen ym., 2018; Strandell, 2021; TENK,
2019). Pyrin luomaan tutkimustilanteesta turvallisen tutkimuksen lapinakyvyy-
delld, selkealld ohjeistuksella seka positiivisella ja kannustavalla ilmapiirilla. Va-
rauduin, etta kohtaamisiin voi liittya myos tekijoita, joita ei voi ennakoida, ja talldin
eettiset ratkaisut taytyy tehda tilanteeseen sopivalla tavalla (TENK, 2019) (ks.
lisda luku 8.3 Tutkimuksen rajoitukset ja eettiset ratkaisut).

Halusin, etta tutkimukseen osallistumisesta olisi hydtya tutkittaville seka hei-
dan opettajalleen. Eettisesti hyvaan toimintaan kuului siis myos kattavan palaute-
tilaisuuden suunnittelu ja toteuttaminen tutkittavien luokassa (ks. lisda luku 6.3.2

Tutkimuksen toteutus).
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7/ TULOKSET

7.1 Opiskelijoiden suoriutuminen luetunymmaértamistéa mittaavassa
testissé

Opiskelijat vastasivat oikein 61,9 % tehtavista. Opiskelijoiden vastauksista reilu
kolmannes (36,0 %) oli vaaria vastauksia ja loput (2,1 %) oli vastaamatta jatettyja
tehtavia. Opiskelijoiden tekemat tehtavat oli jaettu vaikeustasoltaan helppoihin,
keskivaikeisiin ja vaikeisiin aikaisemman lukiotutkimuksen perusteella (N=112,
Svedholm-Hakkinen & Kiili, 2023). Helppoihin tehtaviin oikein vastasi 85,7 % ta-

man tutkimuksen opiskelijoista, keskivaikeisiin 67,6 % ja vaikeisiin 38,9 %.

7.2 Opiskelijoiden muodostamat tilannemallit

Taulukkoon 2 on koottu opiskelijoiden muodostamat tilannemallit sen mukaan,
vastasivatko he tehtavaan oikein tai vaarin. Kun opiskelijat vastasivat tehtavaan
oikein, 67,4 %:ssa aaneenajatteluista ilmeni oikea tilannemalli. Opiskelijat saat-
toivat vastata tehtavaan oikein (19,8 %), vaikka tilannemalli ei ilmennytkaan aa-
neenajatteluista. Taman lisaksi 12,8 %:ssa oikein menneista vastauksista ilmeni
vaara tilannemalli. Kun opiskelijat vastasivat tehtavaan vaarin, he muodostivat
vaaran tilannemallin (60,0 %) tai heidan aaneenajattelustaan ei ilmennyt tilanne-

mallia lainkaan (40,0 %).

TAULUKKO 2. Opiskelijoiden muodostamat tilannemallit

Kategoria f %
Oikea vastaus

Oikea tilannemalli 58 67,4
Tilannemalli ei ilmene 17 19,8
Vaara tilannemalli 11 12,8
Oikeat vastaukset yhteensd 86 100

Viaara vastaus

Vaara tilannemalli 30 60,0
Tilannemalli ei ilmene 20 40,0
Védrdt vastaukset yhteensd 50 100
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7.3 Lukemisen prosessit oikean tilannemallin muodostamisessa

Tarkastelin tarkemmin opiskelijoiden niita aaneenajatteluja, joissa he muodosti-
vat oikean tilannemallin. Naille aaneenajatteluille tyypillisia limittaisia lukemisen
prosesseja olivat: aikaisemman tiedon aktivointi ja deaktivointi (Kendeou ym.,
2003; Kintsch, 1998), paattely (Kintsch, 1998; Soto ym., 2019) ja oman ymmar-
tamisen tarkkailu (Flavell 1979; Soto, 2019).

Seuraavissa alaluvuissa kuvaan naita prosesseja tarkemmin aineistoesi-
merkkien avulla. Aineistoesimerkeissa on esitetty ensin tehtavan teksti ja sen jal-
keen opiskelijan daneenajattelu. Tehtavan tekstissa oikea vastaus on kursivoitu.
Azneenajatteluissa kaytan [-] merkintda, kun olen poistanut puhetta ja * merkin-
taa, kun opiskelija klikkaa uuden virkkeen nakyviin. Mikali aaneenajattelussa tu-

lee ilmi vastaukseksi valittu sana, olen alleviivannut sen.

7.3.1 Aikaisemman tiedon aktivointi ja deaktivointi

Oikean tilannemallin muodostamisessa oli olennaista, etta aikaisempi tieto, joka
oli tehtavan ratkaisemisessa olennaista, aktivoitui. Esimerkki 1 (tehtava 3) kuvaa
relevantin aikaisemman tiedon aktivoitumista tilanteesta (hautajaiset), jota teksti
kuvaa. Opiskelijan muistista aktivoituu tieto, ettd yleensa hautajaisissa arkkua
kantaa kuusi henkilda, mika auttaa hanta oikean tilannemallin muodostamisessa.
Taman jalkeen han ikdan kuin testaa, ettd muu teksti (kavelevat hitaasti) sopii
muodostettuun tilannemalliin. Relevantin aikaisemman tiedon aktivointi tapahtui
useissa vastauksissa juuri ennen paatelmaa oikeasta vastauksesta. Talloin aikai-
semman tiedon aktivoituminen seka vastauksen valintaan johtava paattely esiin-
tyvat usein samassa lauseessa, kuten esimerkissa 1, jossa opiskelija aktivoi re-
levantin aikaisemman tietonsa hautajaisista ja pystyy sen avulla tekemaan paa-

telman oikeasta vastauksesta.

Esimerkki 1

Tehtiivi 3. Kukkia oli paljon. Kuusi miestd tarttui [naiseen, lipastoon, arkkuun, poytién].
* He kavelivat hitaasti kdytavaa pitkin. * Jalkeenpdin he menivét ldhiomaisen luo kah-
ville.

Aineenajattelu (08): Kukkia oli paljon. * Kuusi miesta tarttui [naiseen,
lipastoon, arkkuun, pdytaan]. * He kavelivat hitaasti kaytavaa pitkin. Jalkeen-
pain he menivat I&hi- Iahiomaisen luo kahville. Aha no siis ja on paljon. No
siis varmaan hautajaiset, jos niitd miehia oli kuus koska niitad niinku arkkuu
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kantaa tyyliin kuus eli ne tarttui siihen arkkuun ja jos ne kavelee hitaasti
niin arkkuun. Joo.

Joissain vastauksissa opiskelijan eparelevantti aikaisempi tieto aktivoitui ennen
relevanttia aikaisempaa tietoa ja oikean tilannemallin muodostamista. Eparele-
vantilla aikaisemmalla tiedolla ei tarkoiteta virheellista tietoa, vaan tietoa, joka ei
sovi tekstin kuvaamaan tilanteeseen kaikista parhaiten. Jotta opiskelija voi paa-
tya oikeaan tilannemalliin, on oleellista, ettda han deaktivoi eparelevantin aikai-
semman tiedon mielestaan. Eparelevantin aikaisemman tiedon deaktivointi voi
tapahtua eri tavoilla. Deaktivointia voi tukea esimerkiksi kontekstin tarjoamat vih-
jeet tai tekstin uudelleen lukeminen.

Esimerkissa 2 (tehtava 16) opiskelijan mielessa aktivoituu ensimmaisen
virkkeen jalkeen eparelevanttia aikaisempaa tietoa (lautapeli, josta he eivat tyk-
kaa). Kun tehtavan viimeinen virke tulee nakyviin, deaktivointi tapahtuu tekstin
tarjoaman vihjeen (kaukosaadin) avulla. Opiskelija todennakdisesti ymmartaa,
ettd mikaan vastausvaihtoehdoista ei sovi tilannemalliin, jossa pelattaisiin lauta-
pelia. Taman seurauksena han onnistuu deaktivoimaan mielestaan lautapelin,
joka ei kuulu tekstin kuvaamaan tilanteeseen. Han yhdistaa mielessaan kau-
kosaatimen elokuvan katsomiseen, muodostaa oikean tilannemallin ja vastaa

tehtavaan oikein.

Esimerkki 2

Tehtiivi 16. He istuivat hiirenhiljaa vierekkéin sohvalla ja katuivat, ettd olivat aloittaneet.
* Siind oli sanottu, etté pitiisi olla yli 15-vuotias. * Vdhén ajan paéstd nuorin heistd us-
kalsi kurottaa kohti [kaukosdddintd, vierasta, kahvaa, naamiota].

Aineenajattelu (02): Siis he istuivat hiirenhiljaa vierekkain sohvalla ja
katuivat, etta olivat aloittaneet. No joku joku lautapeli, josta he ei tykkaavat
vai. * Siind oli sanottu, etta pitaisi olla yli 15-vuotias. Joo joku lautapeli tai
joku semmoinen. * Vahan ajan paasta nuorin heistd uskalsi kurottaa kohti
kaukosaadinta. Jaa ei eli se on joku elokuva tai joku semmoinen.

Esimerkista 3 (tehtdva 7) voidaan havaita, etta eparelevantin aikaisemman tiedon
deaktivointi tapahtuu uudelleen lukemisen jalkeen. Ensimmaisen virkkeen luettu-
aan opiskelija aktivoi ensin eparelevanttia aikaisempaa tietoaan (sateenvarjoja ei
riitd kaikille). Han paattaa kuitenkin lukea osan lauseesta (kaikille ei ollut tilaa
odottaa sateelta suojassa) uudestaan. Opiskelija todennakdisesti havaitsee, etta
tekstin informaatio (kaikille ei ollut tilaa odottaa sateelta suojassa), jonka han tois-
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taa, ei viittaakkaan sateenvarjoihin. Mikali tekstin tilanne kuvaisi opiskelijan en-
simmaisena muodostamaa tilannemallia (sateenvarjoja riita kaikille), asia ilmais-
taisiin tekstissa eri tavoin. Opiskelija todennakdisesti kiinnittaa nyt myos huo-
miota tilanteen kannalta tarkedan sanaan (odottaa). Han deaktivoi mielestaan
sateenvarjot, ja hanen muististaan aktivoituu bussipysakki ja koppi. Tehtavan vii-
meinen virke vahvistaa opiskelijalle, etta tekstin kuvaamassa tilanteessa ky-

seessa on bussin odottaminen, ja han muodostaa oikean tilannemalli.

Esimerkki 3

Tehtéva 7. Heité oli niin paljon, etté kaikille ei ollut tilaa odottaa sateelta suojassa. * Kun
he nékivét sen tulevan, kaikki [vierailijat, virkailijat, opiskelijat, matkustajat| astuivat
eteenpdin.

Aineenajattelu (05): Heitd oli niin paljon, ettd kaikille ei ollut tilaa
odottaa sateelta suojassa. No tulee mieleen vaan et niinku ulkona sataa tai
sillain niin sateenvarjoja ei riita. Kaikille ei ollut tilaa odottaa sateelta suo-
jassa. No, ehka tulee mieleen just niinku bussipysakki ja semmoinen se
koppi niin, ettad siina kaikki ei valttamatta mahdu niin. * Kun he nakevat
sen tulevan kaikki [vierailijat, virkailijat, opiskelijat, matkustajat]. No just kun
he nakivat sen tulevan eli bussi. Niin matkustajat alkoivat astua eteenpain.

7.3.2 Paattely

Opiskelijat valitsivat usein oikean vastausvaihtoehdon paattelemalla. Esimer-
kissa 4 (tehtava 2) opiskelija paattelee sopivan vastausvaihtoehdon tekstin tilan-
teeseen, vaikka tekstissa esintyykin sana, jonka merkitysta han ei tieda. Kun re-
levanttia aikaisempaa tietoa on aktivoitunut (kesa, liian kuumaa) tekstin tarjoa-
man informaation perusteella, opiskelija tekee paatelman, etta oikea vastaus on

aurinkovarjo.

Esimerkki 4

Tehtéva 2: He istuivat terassilla shortsit jalassa ilman paitaa. * He olivat hakeneet hedel-
méamehua jdilla. * Alkoi olla tarpeen ottaa kéyttoon [teltta, lava, aurinkovarjo, kaiutti-
met].

Aineenajattelu (07) : Heistuivat terassilla shortsit jalassa ilman paitaa.
Ma en tieda, mika terassi on. Mutta ne on niinkun ne on istumassa vaan
jossakin shortsit mut ilman paitaa. * He olivat hakeneet hedelImamehua jailla.
Niin ettd ne on- Niilld on nytten hedelmamehua siella. * Alkoi olla tarpeen
ottaa kaytté6n- aurinkovarjo. No mulla tuli vaan mieleen se, etté aurinkovarjo
on, koska ne on- se tuntu siltd et ne on jossakin niinku kesalla etta niilla on
shortsit mutta ei paitaa koska se on lilan kuumaa. Ja sitten niilld on se au-
rinkovarjo siihen.
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Opiskelijat kayttivat tehtavien ratkaisemisessa myos vaaran tai vaarien vaihtoeh-
tojen poissulkevaa paattelya. Esimerkki 5 (tehtava 8) kuvaa, kuinka opiskelija sul-
kee tekstin kuvaamaan tilanteeseen sopimattomat vastausvaihtoehdot pois. Esi-
merkistd voi myos havaita onnistuneen lukemisen prosessin muita ominaisuuk-
sia: kuinka ensin aktivoituu opiskelijan eparelevanttia aikaisempaa tietoa (sopi-
mus), jonka jalkeen han seuraavan virkkeen perusteella deaktivoi taman epare-
levantin aikaisemman tiedon, ja aktivoi relevantin aikaisemman tietonsa (matsi).
Han kayttaa vaarien vaihtoehtojen poissulkemisessa apuna tekstin toisen virk-
keen tarjoamaa informaatiota (pilli vihelsi usein, ja jotkut vaihdettiin). Han kokei-
lee tekstiin jokaista vaihtoehtoa ja selittaa itselleen, miksi jokin vaihtoehdoista ei
ole oikea (ei siella vihelleta pillia). Opiskelija myds huomaa, etta on tarkeaa, etta
hanen vastauksensa sopii tekstin jokaiseen yksityiskohtaan (kauppatyossa vaih-
detaan kassan tyontekijoita, mutta se ei silti sovi tekstiin, silla kauppatyossa ei
vihelleta pilleja). Taman jalkeen han kayttaa aktivoitunutta relevanttia aikaisem-
paa tietoaan (matsi), jonka avulla han tarkentaa ja vahvistaa oikein muodostettua

tilannemallia (todennakoisesti jalkapallosta tai sahlysta kyse).

Esimerkki 5

Tehtiva 8: Heiddn yhteistyonsd ei sujunut ja he turhautuivat. * Pilli vihelsi usein, ja
jotkut vaihdettiin. * Lopussa he eivit olleet vieldkddn saaneet [puheluita, rahaa, asiak-
kaita, maaleja).

Aineenajattelu (01) : Heidan yhteistyonsa ei sujunut ja he tar- turhau-
tuivat. Okei eli jostain sopimuksesta. * Pilli vihelsi usein ja jotkut vaihdettiin.
Aa todennakdisesti voi olla sitd matsista kyse. * Lopu- lopussa he eivét ole
vielakaan saaneet [puheluita, rahaa, asiakkaita, maaleja]. 06 ei ei missaan
asiakastyOssa tai kauppatydssa, ei siella vihelleta pillia tai. Joo siella vaih-
detaan kassat, ihmiset siis, mutta ei vihelletda mitaan pilleja. Sitten ei pu-
helussakaan mitaan pilleja vihelleta, en uskoisi, etta se liittyis rahaankaan,
joten se on todennakoisesti jostain jalkapallosta tai jostain sahlysta

kyse eli maaleja.
Teksteissa oli opiskelijoille myds vieraita tai vaikeita sanoja. Onnistuneissa luku-
prosesseissa opiskelijat paattelivat vieraan sanan merkityksen tai pyrkivat kielen-
tamaan merkityksen. Esimerkissa 6 (tehtava 4) opiskelija iimaisee ensin, ettei
tieda tuubi-sanan merkitysta. Han jatkaa lukemista ja vastausvaihtoehdot nahty-
aan han paatyy vastaamaan oikean vaihtoehdon (harjata). Han vahvistaa vas-
taustaan ja oikeaa tilannemallia toteamalla, etta tuubi tarkoittaa tassa yhteydessa

hammastahnatuubia. Opiskelija siis kykeni paattelemaan ensin vieraan kuuloisen
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tuubi-sanan tekstin tarjoaman informaation (katsoi itseaan peilista, alkoi harjata)

seka aktivoidun relevantin aikaisemman tiedon (hampaita) perusteella.

Esimerkki 6
Tehtivi 4: Héan oli menossa nukkumaan. * Hén puristi tuubia, katsoi itsedén peilistd ja
alkoi [uneksia, laskea, harjata, kirjoittaal.

Aineenajattelu (05): Han oli menossa nukkumaan. Ehka ybaikaa jo-
tain, niin, ydaikaa. * Han puristi tuubiaan. Mika se on. Katsoi itsedan peilista
ja alkoi [uneksia, laskea, harjata]. Jos han puristi tuubia ja katsoi itsedan pei-
listd, niin se on ehka harjata, ehka hampaita. Joo se on se. Tuubit voi olla
ehka joku hammastahnatuubi tai jotain.

Esimerkki 7 (tehtava 9) havainnollistaa, kuinka opiskelija kielentaa itselleen mita
tekstin toinen virke (se ei ollut hanen tapaistaan) tarkoittaa. Nayttaa silta, etta
opiskelija haluaa ymmartaa ensin kyseisen virkkeen merkityksen, jotta han voi
vahvistaa, onko maaraaika tehtavan tekstiin sopiva vastaus. Opiskelija kielentaa
vaikeaa ilmausta synonyymien avulla (eli se ei tapahtunut ennen, eli tda on uus

asia, mita ei tapahtunut yleensa).

Esimerkki 7

Tehtédva 9: Hinelle oli juuri kerrottu, ettd [auto, mddrdaika, ihmisjoukko, huono séi] oli
mennyt ohi. * Se ei ollut hinen tapaistaan. * Hén oli varmaankin hukannut kirjeen, ehka
lehtipinoon. * Se tulisi hinelle vielé kalliimmaksi.

Aidneenajattelu (07) : [-] Niin eli ehka se oli se maaraaika koska eli jos
sanotaan etta se ei ollut hanen tapaistaan eli se ei tapahtunut ennen. Eli
taa on ihan uus asia, mita ei tapahtunut yleensa. [-]

Esimerkissa 8 (tehtava 4) opiskelija puolestaan tekee ensin paatelman, etta teks-
tin kuvaama tilanne tapahtuu sangyssa (han on varmaan sangyssa) tekstin ver-
bin (nukkumaan) perusteella. Mydhemmin han palaa pohtimaan tapahtumapaik-
kaa. Han miettii “olla menossa nukkumaan” -verbiliiton merkitysta. Han tunnistaa,
etta kyseinen verbiliitto kuvaa meneillaan olevaa tilannetta. Opiskelija tekee rele-
vantin paatelman, ja kielentaa itselleen, etta tekstin tapahtumat eivat valttamatta
tapahdu sangyssa (niin han haluaa menna nukkumaan, mutta siindhan ei sanota,

ettd se on sangyssa).

Esimerkki 8
Tehtiva 4: Hian oli menossa nukkumaan. * Hén puristi tuubia, katsoi itseddn peilistd ja
alkoi [uneksia, laskea, harjata, kirjoittaa].
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Aineenajattelu (010): Han oli menossa nukkumaan. * Han puristi
tuubia, katsoi itseaan, pesta ja alkoi [uneksia, laskea, harjata, kirjoittaa]. Nuk-
kumaan. Niin han on varmaan sangyssa. [-] Mutta jos se on sangyssa. Vai
han oli menossa nukkumaan, niin hdn haluaa menna nukkumaan, mutta
hdn- siindhan ei sanota, etta se on niinku sangyssa niin voi et han on
makuuhuoneessa. [-]

7.3.3 Oman ymmartamisen tarkkailu

Oman ymmartamisen tarkkailu ilmeni aineistossa yleensa lyhyina tokaisuina tai
sanoina. Tarkkailua esiintyi erilaisissa tilanteissa, ja se auttoi lukemisen proses-
sin etenemista. Tarkkailua esiintyi opiskelijoiden ddneenajatteluissa seka oikein
etta vaarin menneissa vastauksissa.

Opiskelijat tarkkailivat ymmarrystaan esimerkiksi silloin, kun sujuvan luke-
misen prosessi keskeytyi. Sujuva lukeminen saattoi keskeytya esimerkiksi tunte-
mattoman tai vaarin luetun sanan takia. Oman ymmarryksen tarkkailu joko johti
tai ei johtanut lukuprosessin saatelyyn (esimerkiksi uudelleen lukemiseen). Ym-
martamisen tarkkailua ilmeni myds tilanteissa, joissa opiskelijat vahvistivat tai tar-
kistivat ymmarrystaan. Naissa tilanteissa tarkkailu auttoi opiskelijaa ymmarta-
maan, etta lukemista voi jatkaa eteenpain.

Esimerkki 9 (tehtava 12) kuvaa opiskelijan tarkkailua omasta ymmarrykses-
tdan, kun han huomaa, ettei ymmarra lukemaansa (Ma en ymmarra tata). Lue-
tunymmartamisen onnistumisen kannalta on tarkeaa huomata, kun ymmarrys ei

ole riittavaa (McNamara & Magliano, 2009).

Esimerkki 9

Tehtivi 12: Hén puristi nihkedt kitensd ohjauspyoran ympdrille niin kuin hénelle oli
opetettu. * Yhtékkid hidn tunsi, miten mies 16i jarrut pohjaan. * Nyt hin tulisi varmasti
[voittamaan, ldpdisemidn, huutamaan, reputtamaan.

Aidneenajattelu (010):[-] Han puristi nihkeat katensa ohjauspdytan ym-
parille niin kuin hanelle oli opetettu. Puristi nihkea katensa ohjauspdy- pydran
ymparille. Ma en ymmarra tata. [-]
Esimerkissa 10 (tehtava 5) opiskelija lukee ensin vaarin sanan (saadessaan —
sadessaan). Han tunnistaa, ettei sana kay jarkeen, eika han voi jatkaa. Opiskelija
palaa sanaan, ja todennakdisesti lukee sanan oikein mielessaan. Oman ymmar-
tamisen tarkkailu ilmenee tdman jalkeen (Aha, joo). Lopuksi han lukee aaneen
sanan oikein (saadessaan) ja vahvistaa ymmarrystaan (Okei). Taman voi tulkita

siten, etta opiskelija toteaa voivansa jatkaa lukemistaan.
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Esimerkki 10

Tehtiva 5: Vilitunnilla he leikkivit ulkona kylméssa. * Han hétkdhti saadessaan osuman.
* Hénen niskansa kastui. * Hén halusi kostaa ja kiirehti kerddmaén [palloja, mutaa, hiekkaa,
lunta).

Adneenajattelu (01): [-] Han hatkahti sadessaan. Aha joo, han hat-
kahti saadessaan osuman. Okei. [-]
Esimerkista 11 (tehtdva 10) nakyy, kuinka opiskelija kayttaa tarkkailua ymmar-

ryksensa vahvistamiseen (Aa. Okei okei nyt ma, nyt ma tajusin).

Esimerkki 11
Tehtdva 10: Hénelld oli hankaluuksia poikansa [kotildksyjen, vetoketjun, peiton, maa-
lauksen] kanssa, koska poika ei seissyt paikoillaan. * He eivit tulisi ldhteméén ajoissa.

Aineenajattelu (01): [-] Hanelld oli hankaluuksien poikansa- Hanella
oli hankaluuksia poikansa- Aa. Okei okei nyt ma, nyt ma tajusin. Hanella
oli hankaluuksia poikansa vetoketjun kanssa, koska poika ei seissyt paikoil-
laan. [-]
Myos esimerkista 12 (tehtava 16) ilmenee, etta opiskelija ymmartaa tehtavan lo-
puksi mista on kyse (Jaa ei), onnistuu deaktivoimaan eparelevantin aikaisemman

tiedon mielestaan ja korjaamaan tilannemallin oikeaksi.

Esimerkki 12

Tehtdva 16: He istuivat hiirenhiljaa vierekkiin sohvalla ja katuivat, ettd olivat aloitta-
neet. * Siind oli sanottu, etté pitdisi olla yli 15-vuotias. * Vidhén ajan pdésti nuorin heistd
uskalsi kurottaa kohti [kaukosdddintd, vierasta, kahvaa, naamiota].

Aineenajattelu (02): Siis he istuivat hiirenhiljaa vierekkain sohvalla ja
katuivat, etta olivat aloittaneet. No joku joku lautapeli, josta he ei tykkaavat
vai. * Siina oli sanottu, etta pitaisi olla yli 15-vuotias. Joo joku lautapeli tai
joku semmoinen. * Vahan ajan paasta nuorin heistd uskalsi kurottaa kohti
kaukosdadinta. Jaa ei eli se on joku elokuva tai joku semmoinen.

7.4 Ongelmat tilannemallin muodostamisessa

7.4.1 Vaikeat sanat

Vaikeat tai tuntemattomat sanat vaikeuttivat tilannemallin muodostamista. Esi-
merkissa 13 (tehtava 4) opiskelija havaitsee ymmartamisongelman (en muista
just nyt, mika taa tuubia sana tarkoittaa). Vaikka opiskelija tarkkailee omaa ym-
marrystaan (ks. luku 7.3.3), han ei yrita tai osaa ratkaista sanan merkitysta ja

paatyy vastaamaan vaarin. Tuubi-sana on oleellinen tekstin tarjoama vihje siita,
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etta kyseessa oleva tilanne on hampaiden harjaus. Opiskelija saattaa myo6s pro-
sessoida pinnallisesti tekstin muutakin oleellista informaatiota (katsoi peilista),

jonka pitaisi toimia vinkkina tekstin tapahtumapaikasta ja tilanteesta.

Esimerkki 13
Tehtédva 4: Hian oli menossa nukkumaan. * Hén puristi tuubia, katsoi itsedéin peilistd ja
alkoi [uneksia, laskea, harjata, kirjoittaal.

Adneenajattelu (09): [-] En muista just nyt mikd taa tuubia sana
tarkoittaa ja han alkoi varmaan uneksia.

(Oikea tilanne: hampaiden harjaus kylpyhuoneessa, oikea vastaus: harjata)

7.4.2 Eparelevantti paattely

Opiskelijat muodostivat usein vaaran tilannemallin eparelevanttien paatelmien te-
kemisen jalkeen tai aikana. Esimerkissa 14 (tehtava 10) opiskelija valitsee vaaran
vastauksen paattelemalla. Tekstin kuvaamassa tilanteessa poika ei seiso paikoil-
laan, jolloin toinen henkild ei saa vedettya hanen vetoketjuaan kiinni. Opiskelija
valitsee vaaran vastausvaihtoehdon (kotilaksyt). Opiskelija jattdd huomioimatta
tekstin oleellisen informaation (poika ei seissyt paikoillaan), jonka avulla han olisi
voinut paatella, etta vetoketju on tekstin kuvaamaan tilanteeseen kaikista parhai-
ten sopiva vastaus. Opiskelijan tekema paatelma (kotilaksyt pitaisi saada val-
miiksi) on eparelevantti, silla kotilaksyjen tekemisessa kaikista todennakdisin
hankaluus ei yleensa ole se, etta niiden tekija ei seiso paikoillaan, toisin kuin ve-

toketjun kiinni laittamisessa.

Esimerkki 14

Tehtiva 10: Hanelld oli hankaluuksia poikansa [kotilédksyjen, vetoketjun, peiton, maa-
lauksen] kanssa, koska poika ei seissyt paikoillaan. * He eivit tulisi ldhtemé&én ajoissa.

Aineenajattelu (04): Hanella oli hankaluuksia poikansa [kotilaksyjen,
vetoketjun, peiton, maalauksen] kanssa, koska poika oli seissyt paikoillaan.
Kotildksyjen kanssa. * He eivat tulisi lahtemaan ajoissa. Koska sen koti-
laksyt niinku pitaisi saada valmiiksi. Sen pitas teha sen kanssa.

(Oikea tilanne: poika ei seiso paikallaan, eika tekstin toinen henkild saa vedettya
pojan vetoketjua kiinni, oikea vastaus: vetoketjun)
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7.4.3 Eparelevantin aikaisemman tiedon aktivointi

Eparelevanttien paatelmien tekeminen liittyi usein opiskelijan mielessa aktivoitu-
neeseen eparelevanttiin aikaisempaan tietoon. Seuraavissa esimerkeissa opis-
kelija ei onnistu deaktivoimaan aktivoitunutta eparelevanttia aikaisempaa tietoa.
Eparelevantin aikaisemman tiedon deaktivointi voi epaonnistua tekstin pinnalli-
sen prosessoinnin takia. Opiskelija ei talldin huomioi oleellista informaatiota, tai
han ei prosessoi kaikkia virkkeitd. Tama johtaa epajohdonmukaisen tilannemallin
luomiseen. Esimerkissa 15 (tehtava 5) nayttaa silta, etta opiskelija hyppasi tar-
keiden virkkeiden yli (han hatkahti saadessaan osuman, han halusi kostaa). Pro-
sessointi jaanee tekstin pintatasolle (Kintsch, 1998). Opiskelija elaboroi ainoas-
taan kolmannen virkkeen (hanen niskansa kastui). Kayttamalla vihjeena ainoas-
taan tata virketta, han aktivoi eparelevanttia aikaisempaa tietoaan ja teki epare-
levantin paatelman (niin ettd sielld sataa vettd). Teksti tarjoaa informaatiota
(osuma, kostaminen), jonka avulla opiskelija olisi voinut paatella tekstin kuvaa-
man tilanteen oikein. Tekstin tilanteessa henkilda heitetdan lumipallolla, jonka ta-
kia hanen niskansa kastuu, ja han lahtee keraamaan lunta kostaakseen heiton.
Opiskelija kuitenkin tekee eparelevantin paatelman siita, etta oppilaat haluavat

kerata pallot pihalta akkia ja lahtea sateensuojaan sisalle.

Esimerkki 15
Tehtédva 5: Vilitunnilla he leikkivit ulkona kylméssad. * Hén hitkéhti saadessaan osu-
man. * Hianen niskansa kastui. * Hén halusi kostaa ja kiirehti kerddmaén [palloja, mutaa,
hiekkaa, lunta].

Aidneenajattelu (07): Valitunnilla he leikkivat ulkona kylmassa. Mulla
tuli mieleen oppilaat, niinku ala-asteella. Leikkimassa siella koulun pihalla
kylmassa. * Hatkahti saadessaan osuman. * Hanen niskansa kastui. Niin
etta siella sataa vetta. * Han halusi kostaa ja kiirehti keradamaan palloja. Han
halusi, kostaa ja kiirehtii kerdadmaan palloja. Niin kun mulla on tullut mieleen
vaan, ettd ne on niinku koulun pihalla sitten yhtakkia sitten sataa vetta
ja sitten ne halusi vain kiirehtia keradamaan niita palloja ja menna sisaan
tai jotain.

(Oikea tilanne: henkil6a heitetdan lumipallolla ja han lahtee kerddmaan lunta kos-
taakseen heiton, oikea vastaus: lunta)

Osa opiskelijoista muodosti tilannemallin aktivoituneen eparelevantin aikaisem-
man tiedon pohjalle. Kuten esimerkissa 16 (tehtava 1), opiskelija pitaa kiinni en-

simmaisesta ideastaan, joka pohjautuu aktivoituneeseen eparelevanttiin aikai-
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sempaan tietoon. Opiskelija ei hyppaa virkkeiden yli, mutta niista saatu informaa-
tio ei johda tilannemallin sujuvaan muodostamiseen. Tekstin vihjeet (syo6tti kortin
sisaan, nappaili numerot) aktivoivat opiskelijan mielessa pankkiautomaatin sijaan
eparelevantin aikaisemman tiedon (portti, ovi). Seuraavaksi paljastuvan virkkeen
informaatio ja vastausvaihtoehdot eivat auta korjaamaan tilannemallia, silla opis-
kelijalla on mielessa edelleen aktivoitunut eparelevantti aikaisempi tieto (ovi).
Opiskelija miettii oikeaa vaihtoehtoa (kateistd) vastaukseksi, mutta hanella on
edelleen mielessaan vaara tilannemalli (meni oven sisaan vaikka salille ja mak-
soi). Eparelevantti aikaisempi tieto (ovi) ei deaktivoidu, tilannemallin muodostu-

minen ei korjaannu ja han vastaa vaaran vastauksen (posti).

Esimerkki 16

Tehtdva 1: Hin seisoi jalkakéytivilld. * Sen enempéd ajattelematta hin syotti kortin
sisddn ja ndppdili numerot. * Muutaman sekunnin paésta hanelld oli [yhteys, kdteistd,
posti, nimet].

Aidneenajattelu (01) : Han seisoijalkakaytavalla. Okei. * Sen enempaa
ajattelematta han syotti kortin sisdan ja nappaili numerot. Eli se ei ajatellut
sen enempaa, mutta han syotti kortin sisaan ja nappaili numerot. Eli meni
jostain portista sisdan tai johonkin ovelle. * Muutaman sekunnin paasta ha-
nella oli [yhteys, kateista, posti, nimet]. Se voisi olla kateista, jos han meni
johonkin oven sisaan vaikka salille ja maksoi. Se voisi olla posti, jos han vie
jotain postia. Meen postilla.

(Oikea tilanne: henkild on pankkiautomaatilla nostamassa rahaa, oikea vastaus:
kateista)

7.4.4 Oikeat vastaukset, joihin paadytaan vaaran tilannemallin kautta

Kuten taulukko 2 osoittaa, opiskelija voi paatya oikeaan vastaukseen, vaikka han
muodostaisi vaaran tilannemallin. Esimerkki 17 (tehtéava 16) kuvaa vaaran tilan-
nemallin muodostumista. Tekstin kuvaamassa tilanteessa on kyse elokuvan kat-
somisesta televisiosta, jonka voidaan olettaa olevan tuttu tilanne jokaiselle opis-
kelijalle. Opiskelija kuitenkin aktivoi tekstin vihjeiden (istuivat hiirenhiljaa, kauko-
saadin) perusteella eparelevanttia aikaisempaa tietoa (musiikki), ja han paatyy
tekemaan eparelevantin paatelman (koska jos ne oli hiirenhiljaa, ne voisi pistaa
jotain musiikkia soimaan). Opiskelija on siind mielessa oikeassa, etta kaukosaa-
dinta voi kayttaa myos musiikin paalle laittamiseen. Kuitenkaan mikaan muu teks-
tissa ei viittaa siihen, etta henkilot alkaisivat kuunnella musiikkia. Opiskelija ei siis

kiinnita huomiota oleelliseen informaatioon (aloittamisen katuminen, ikaraja), joka
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auttaisi relevantin aikaisemman tiedon aktivoitumista (Cain ym., 2001; Oakhill &
Cain, 2007). Mikali opiskelija kiinnittaisi tarkemmin huomiota tekstin tarjoamiin
vihjeisiin, han pystyisi yhdistamaan tutun skriptin elokuvan katsomisesta tekstin

tapahtumiin.

Esimerkki 17

Tehtdva 16: He istuivat hiirenhiljaa vierekkiin sohvalla ja katuivat, ettd olivat aloitta-
neet. * Siind oli sanottu, ettd pitdisi olla yli 15-vuotias. * Vdhén ajan padstd nuorin heisti
uskalsi kurottaa kohti [kaukosdddintd, vierasta, kahvaa, naamiota].

Adneenajattelu (04): He istuivat hiirenhiljaa vierekkain sohvalla ja
kaatuivat- katuivat, ettad olivat aloittaneet. Ei tuu mitaan mieleen. * Siina oli
sanottu, etta pitaisi olla yli 15-vuotias. Missa sanottiin pitda olla 15-vuotias?
* Vahan ajan paasta nuorin heista uskalsi kurottaa kohti [kaukosaadinta, vie-
rasta, kahvaa, naamiota]. Vierasta, koska jos ne oli hiljaa jos ne katto. Mutta
ei tassa sanota, ettd miksi- et ne ei saisi kattoo toisiaan. Kaukosaadinta,
koska jos ne oli hiirenhiljaa. Sit ne voisi pistaa jotain musiikkia tai jotain
soimaan.

(Oikea tilanne: nuorin kurottaa kaukosaadinta, koska aikoo sammuttaa liian jannit-
tavan K15-elokuvan, oikea vastaus: kaukosaadin)

Esimerkissa 18 (tehtava 3) opiskelija ei ymmarra tekstin vihjeiden perusteella,
etta tekstissa oleva tilanne on hautajaiset. Voi olla, etta opiskelija ei valttamatta
ole ollut koskaan hautajaisissa, eika tieda tarpeeksi yksityiskohtia hautajaisista
ylipaataan (kukkia on paljon, arkkua kantaa kuusi henkil6a, kaytavaa kavellaan
hitaasti, lahiomaisen luona kahvittelu). Joskus on siis mahdollista, etta lukijalla ei
ole tarpeeksi oleellista tietoa kaytettavakseen tekstin kuvaamasta tilanteesta
(Hirsch, 2003), ja sen takia lukemisen prosessissa ilmenee vaikeuksia. Opiskelija
paatyy vastaamaan kuitenkin oikean vastauksen (arkkuun), mutta muodostaa

vaaran tilannemallin (joku pisti kukkia kasvamaan arkkuun koristeeksi).

Esimerkki 18
Tehtéva 3: Kukkia oli paljon. * Kuusi miesta tarttui [naiseen, lipastoon, arkkuun, poytiaan].
* He kévelivit hitaasti kdytavaa pitkin. * Jilkeenpdin he menivit ldhiomaisen luo kahville.

Aineenajattelu (010) : [-] Niin jos joku on vaikka vahan eksentrinen ja
pisti kukkia arkkuun, siihen kasvamaan koristeeks niin ma valitsisin sen,
koska se kuulostaa eniten silta, etta se voisi olla mahdollinen- mahdollista.

(Oikea tilanne: tekstin kuvaama tilanne on hautajaiset, ja miehet tarttuvat hauta-
arkkuun kantaakseen sitd, oikea vastaus: arkkuun)
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7.5 Opiskelijoiden kokemukset ddneenajattelemisesta ja heidan
kayttadmistééan strategioista

Opiskelijoilta kysyttiin heti testin tekemisen jalkeen, miltd ddneen ajatteleminen
tehtavan aikana tuntui. Kolmen opiskelijan vastauksissa oli positiivisia ajatuksia
aaneenajattelemisesta: se tuntui joko helpolta, ei hirvean vaikealta tai se auttoi.
Yksi opiskelija kuvaili aaneenajattelemisen ruvenneen tuntumaan podcastin te-
kemiselta. Neljan opiskelijan vastauksessa aaneenajattelua kuvattiin vaikeaksi,
hankalaksi tai epaluonnolliseksi. Viiden opiskelijan mukaan aaneenajattelu he-
ratti erilaisia tunteita. Opiskelijat kuvasivat daneenajattelun tuntuneen erikoiselta,
jannalta, tyhmalta, oudolta tai nololta.

Opiskelijat raportoivat daneenajattelun vaikuttaneen eri tavoin tehtavan te-
kemiseen. Kolme opiskelijaa kertoi daneenajattelun vaikuttaneen positiivisesti
tehtavan tekemiseen. Heidan mukaansa ajatuksista tuli selkeampia ja se helpotti
tehtavaa. Kolme opiskelijaa kertoi aaneenajattelun hankaloittaneen tehtavan te-
kemista. Kolme opiskelijaa antoi neutraaleja kommentteja: kaksi heista sanoi aa-
neenajattelun hidastavan lukemista ja yhta opiskelijaa hairitsi, kun han ei tiennyt,
mitka kaikki ajatukset pitaisi sanoa aaneen. Yksi opiskelija ei vastannut tahan
kysymykseen selkeasti.

Opiskelijoilta kysyttiin myds, millaisia keinoja he kayttivat ratkaistessaan
tehtavia. Kahdeksan kymmenesta opiskelijasta nimesi selkeasti jonkin kaytta-
mansa keinon. Kolme opiskelijaa kertoi palanneensa sanoihin tai lukemaan lau-
seita uudestaan. Kolme opiskelijaa kertoi kokeilleensa sanoja lauseeseen, ja yksi
heista mainitsi mielikuvituksen kayton. Kaksi opiskelijaa kertoi, etta heidan kayt-
tamansa keino oli menna eteenpain. Yksi opiskelija kertoo kayttaneensa konteks-
tin tarjoamia vihjeita, jotta han voisi paatella tuntemattoman sanan merkityksen.

Haastattelun viimeisella kysymyksella haluttiin selvittda opiskelijan mielipi-
detta luetunymmartamisen tehtavasta verrattuna perinteiseen luetunymmartami-
sen tehtavaan, jossa on yksi yhtenainen teksti ja monivalintakysymyksia. Yhdek-
san opiskelijan vastauksessa kuvataan tata luetunymmartamisen tehtavaa hel-
pommaksi tai paremmaksi. Syyksi osa heista nimeaa tehtavan tekstin rajatun pi-
tuuden, joka auttoi keskittymaan ja motivoitumaan tehtavan tekemiseen. Yksi
opiskelija mainitsi, ettd monivalintatehtavat ovat tutumpia ja tama tehtava haas-

tavampi.
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksessa selvitettiin, miten S2-opiskelijat prosessoivat lyhyita narratiivisia
suomenkielisia teksteja. Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten S2-opiskelijat muo-
dostivat oikean tilannemallin eli kasityksen tekstin kuvaamasta tilanteesta seka
minkalaisia ongelmia heilla oli tilannemallin muodostamisessa. Oikean tilanne-
mallin muodostaminen auttoi opiskelijoita valitsemaan luetunymmartamisen tes-
tissa (Jensen & Elbro, 2022) oikean vastausvaihtoehdon. Tilannemallin muodos-
tumisen tarkeytta luetunymmartamiselle tukee myods havainto siita, etta opiskeli-
jat vastasivat paasaantoisesti tehtaviin vaarin, jos he muodostivat vaaran tilanne-
mallin eli eivat oivaltaneet tekstin kuvaamaa tilannetta. Adneenajattelu oli kuiten-
kin joillekin opiskelijoille vaikeaa, eika kaikista vastauksista selvinnyt muodostiko
opiskelija tilannemallin vai ei. Naista vastauksista ei voida paatella tilannemallin
osuutta lukuprosessissa.

Tutkimuksessa havaittiin yhtenevia piirteita niissa lukemisen prosesseissa,
joissa opiskelijat ymmarsivat tekstin ja pystyivat muodostamaan oikean tilanne-
mallin. Naita piirteita olivat relevantin aikaisemman tiedon aktivointi, eparelevan-
tin aikaisemman tiedon sivuuttaminen eli deaktivointi (Kendeou ym., 2003;
Kintsch, 1998), relevantti paattely (Kintsch, 1998; Soto ym., 2019) ja oman ym-
martamisen tarkkailu (Flavell 1979; Soto ym., 2019).

Tutkimuksessa havaittiin myos lukemisen prosessin piirteita, jotka vaikeut-
tivat oikean tilannemallin muodostamista. Heikkoon lukusuoritukseen ja vaaran
vastauksen valintaan saattoi olla syyna vaikeat tai tuntemattomat sanat, eparele-
vantin aikaisemman tiedon aktivoituminen ja siihen liittyva eparelevanttien paa-
telmien tekeminen. Myos aikaisempien tutkimusten (Jean & Gevan, 2009; Lervag
& Aukrust, 2010; Rauduszus ym., 2019; Rauduszus ym., 2021) mukaan sanas-

toon liittyvat ongelmat selittivat toisen kielen lukijoiden ongelmia luetunymmarta-
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misessa. Vaarin muodostetuissa tilannemalleissa opiskelijat eivat myoskaan on-
nistuneet sivuuttamaan aktivoitunutta eparelevanttia aikaisempaa tietoa. Toisin
sanoen he pitaytyivat ensimmaisena muodostamassaan, virheellisessa ajatuk-
sessa tekstin kuvaamasta tilanteesta.

Vaikka oman ymmartamisen tarkkailua esiintyi seka oikein etta vaarin men-
neissa vastauksissa, vaarin menneissa vastauksissa tarkkailu ei monesti johtanut
oman toiminnan saatelyyn. Oikein menneissa vastauksissa oman ymmartamisen
tarkkailu johti usein saatelytoimiin, esimerkiksi uudelleen lukemiseen. Tutkimuk-
sen tuloksista voidaan havaita, etta relevantin aikaisemman tiedon aktivoitumi-
nen on valttamatonta tekstin ymmartamiselle ja syvalliselle prosessoinnille, mika
on linjassa Kintschin (1998) luetunymmartamisen mallin kanssa. Tuloksia tukee
myds Kendeoun ym. (2003) tutkimus, jonka mukaan paatelmat tekstin aiheeseen
liittyen rakentuvat suurilta osin lukijan aktivoituneen relevantin aikaisemman tie-
don pohjalle. Taman tutkimuksen mukaan ilman aktivoitunutta relevanttia aikai-
sempaa tietoa ei ole todennakoaista tehda tilannemallin muodostamiseen vaadit-
tavia paatelmia, silla paatelmien tekemiseen tarvitaan tietoa, jota ei ole eksplisiit-
tisesti tekstissa. Lukijan on kaytettava reaalimaailman kokemustensa perusteella
hankittua tietoa ymmartadkseen tekstin implisiittisia merkityksia. Esimerkiksi kun
tekstissa mainitaan, etta pilli vihelsi, ja heita vaihdettiin, lukijan olemassa oleva
tieto siita, etta urheiluun liittyy tuomari, joka viheltaa pillia, ja kentalla on pelaajat,
joita vaihdetaan, on oleellista hanen paatellessaan tekstin kuvaamaa tilannetta.

Eparelevantin aikaisemman tiedon aktivoituminen lukuprosessin aikana ei
kuitenkaan kerro heikosta luetunymmartamisesta eika se ole epaonnistuneen lu-
kuprosessin merkki. On luonnollista, etta eparelevanttia aikaisempaa tietoa akti-
voituu lukijan mielessa pitkin lukuprosessia. Luetunymmartamisen kannalta rat-
kaisevaa on, mita eparelevantin aikaisemman tiedon aktivoitumisen jalkeen ta-
pahtuu. Oman ymmartamisen tarkkailun oli onnistuneessa lukuprosessissa ol-
tava jatkuvaa, jotta lukija kykeni huomaamaan tekstin tarjoamat vihjeet siita, mika
aikaisempi tieto on relevanttia. Lukuprosessin onnistumisen kannalta oleellista
on, etta lukija kykenee ymmartamaan tekstin merkityksia paremmin mita pidem-
malle han etenee ja lopulta jattamaan mieleensa ainoastaan relevantin aktivoitu-
neen aikaisemman tiedon (Kintsch, 1998). Tutkimukseni auttaa ymmartamaan,
kuinka eparelevantin aktivoituneen aikaisemman tiedon deaktivointi voi tapahtua.

Oikein vastanneille lukijoille ominaista oli oikeiden ja relevanttien yksityiskohtien
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huomaaminen (esimerkiksi oikeiden vihjesanojen tai -ilmaisujen apuna kayttami-
nen) seka sopivan saatelytoimen soveltaminen tilanteeseen (esimerkiksi uudel-
leen lukeminen). Taitavat lukijat kykenevat valitsemaan heikkoja lukijoita parem-
min oleellisia tietoja, joiden perusteella he tekevat paatelmia (Kintsch, 1998). Sita
vastoin heikommille lukijoille eparelevantin aikaisemman tiedon deaktivointi on
todennakoisesti vaikeampaa (Cain ym., 2001).

Tuloksista ilmeni myos, etta oikeaan vastaukseen voi paatya vaaran tilan-
nemallin muodostamalla (luku 7.4.4). llman aaneenajattelua vaaran tilannemallin
muodostaminen ja siita huolimatta oikean vastauksen valitseminen ei olisi tullut
ilmi. Tutkimus osoittaa, etta aaneenajattelulla voidaan saada arvokasta tietoa tes-
tin sisaltamien tehtavien toimivuudesta. Sen avulla voidaan esimerkiksi havaita,
ovatko jotkut tekstit monitulkintaisia tai ovatko tekstien esittamat tilanteet vieraita
eri kulttuuritaustaisille lukijoille. Naissa tilanteissa tehtavat eivat valttamatta mit-
taa parhaalla mahdollisella tavalla luetunymmartamista.

Tutkimuksen tavoitteena oli saada tietoa siita, soveltuuko syvallista lue-
tunymmartamista mittaava testi (Jensen & Elbro, 2022) suomea toisena kiele-
naan opiskeleville lukiolaisille.

Suomea toisena kielenaan kayttavat lukiolaiset parjasivat syvallista luetun
ymmartamista mittaavassa testissa hyvin (luku 7.1 Opiskelijoiden suoriutuminen
luetunymmartamista mittaavassa testissa). Testi ei osoittautunut liian helpoksi
eikad liilan vaikeaksi. Myods S2-opiskelijoiden kokemukset luetunymmartamisen
testista olivat positiivisia. He mainitsivat, etta testin tehtavien kaltaiset lyhyet teks-
tit motivoivat enemman ja niihin on helpompi keskittya, kuin pitkiin teksteihin. Ta-
man tutkimuksen perusteella nayttaa silta, ettéd syvallisen luetunymmartamisen
testia kannattaa hyodyntaa S2-opiskelijoiden opetuksessa. Tutkimuksen tulokset
rohkaisevat myds kehittdmaan testia S2-opiskelijoiden luetunymmartamisen ar-

vioimiseen.
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8.2 Tutkimuksen pedagogiset sovellukset

Tutkimus toi uutta tietoa siita, kuinka suomea toisena kielenaan opiskelevien lu-
kiolaiset muodostavat tilannemallin prosessoidessaan lyhyita narratiivisia teks-
teja. Tulokset osoittavat, etta jotta lukemaansa voi ymmartaa syvallisesti, pitaa
olla kykya tunnistaa tekstin oleelliset asiat ja vihjeet, joiden avulla on relevantin
aikaisemman tiedon aktivoituminen, eparelevantin aikaisemman tiedon sivuutta-
minen, paatelmien tekeminen sekd oman ymmartamisen tarkkailu mahdollistuu.

Opetuksessa tulisi painottaa yksilon aikaisemman tiedon ja kokemusten
merkitysta luetunymmartamiselle. Cain ym. (2001) uskovat, etta ne, jotka ymmar-
tavat teksteja paremmin, lukevat niita enemman ja nain ollen hankkivat enemman
tietoa teksteista, jolloin heidan parempi paattelykykynsa voi osittain johtua pa-
remmasta yleistietdmyksesta. Tuloksissa korostui, etta relevanttia aikaisempaa
tietoa pitaa olla, jotta sen on ylipaataan mahdollista aktivoitua ja auttaa tekstin
implisiittisten merkitysten ymmartamisessa. llman maailmasta kertynytta tietoa
on vaikeaa ymmartaa teksteja. Lukemisen harjoittelun lisaksi voi itseaan kehittaa
lukijana kartuttamalla tietoa ja kokemuksia; esimerkiksi keskustelemalla ja kuun-
telemalla muita, seuraamalla ajankohtaisia asioita, ja menemalla rohkeasti uu-
denlaisiin tilanteisiin. Erityisesti S2-opiskelijoiden rikkautena on muilla kielilla ja
erilaisissa kulttuurisissa konteksteissa kerrytetty tieto ja kokemukset. Opiskelijoi-
den koko kielellisen potentiaalin hydédyntaminen on otettu pedagogiikassa huo-
mioon korostamalla kielitietoisia toimintatapoja ja asenteita kouluyhteistssa (Pe-
rusopetuksen opetussuunnitelman perusteet [POPS], 2014). Taman lisaksi mo-
nikielisyyden ja kulttuurisen moninaisuuden merkitysta luetunymmartamisen re-
surssina kannattaa myos korostaa.

Tutkimuksessa kaytettya luetunymmartamisen testid (Jensen & Elbro,
2022) ja testin tehtavien kaltaisia teksteja voidaan kayttdd myos pedagogisena
tydkaluna. Testin lyhyiden narratiivisten tekstien avulla voidaan havainnollistaa
opiskelijoille sita, etta ihmiset muistavat lukemansa merkityksina (eli propositi-
oina) eivatka tadsmallisind sanamuotoina tai lauseina (Anderson, 1995; Kintsch,
1998). Opiskelijoille naytetaan Iyhyt teksti ja hetken paasta naytetaan heille eri-

laisia lauseita, jotka kuvaavat tekstin tilannetta, mutta ovat yksityiskohdiltaan eri-
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laisia kuin naytetyssa tekstissa. Opiskelijoita pyydetaan muistelemaan, mitka lau-
seista esiintyivat tismalleen samassa muodossa heidan lukemassaan tekstissa.
Opiskelijoille voi tasmentaa, etta lukusuoritus oli onnistunut, mikali he ajattelivat
mika tahansa lauseista esiintyneen alkuperaisessa tekstissa, silla talldin lukija on
ymmartanyt tekstin merkityksia ja osannut lukea ’rivien valista”.

Yksi pedagoginen sovellus, joka havainnollistaa tilannemallissa syntyvaa
mielikuvaa, on pyytaa opiskelijoita lukemaan hankalasti tulkittava teksti, joka ei
kuvaa tilannetta niin hyvin, etta siitd voisi muodostaa tilannemallin. Seuraavaksi
heille voi paljastaa tekstin otsikon ja pyytaa jatkaa lukemista seka keskustella
muodostuneista mielikuvista. Aktiviteetin avulla voi korostaa oman aikaisemman
tiedon tarkeytta. Opiskelijoita voi myds pyytaa lukemaan luetunymmartamisen
testin tehtavien kaltaisia paattelya vaativia teksteja, ja sen jalkeen pyytaa heita
jaottelemaan paperille informaatio, joka tulee suoraan tekstista ja joka tulee luki-
jalta itseltaan. Heita voi myOs kehottaa miettimaan, kavisiko teksti jarkeen ilman
lukijalta tullutta informaatiota.

Tehtavien avulla lukuprosessin etenemista voi mallintaa vaihe vaiheelta.
Mallintamalla voidaan havainnollistaa onnistuneeseen lukuprosessiin kuuluvaa
eparelevantin aikaisemman tiedon aktivoitumista ja deaktivoitumista, relevantin
aikaisemman tiedon aktivoitumista, oleellisten sanojen ja ilmaisujen l6ytamista
(Kendeou ym., 2003; Kintsch, 1998) seka paatelmien tekemista (Kintsch, 1998;
Soto, 2019).

8.3 Tutkimuksen rajoitukset ja eettiset ratkaisut

Vaikka aaneenajattelumenetelmalla paastaan kiinni lukemisen aikaiseen proses-
sointiin, on silla myods rajoituksia (Presley & Afflerbach, 1995). Menetelmalla
saatu aineisto on puhuttua kielt3, joten kielen rikkaus ja vaihtelevuus ovat seka
menetelman suurimpia etuja ja haittoja. Adneenajattelu saattaa muuttaa tai hai-
ritd tehtdvan suoritusta, ja lukija ei valttamatta raportoi aaneen kaikkia ajatuksi-
aan.

Aineistonkeruun aikana jouduin poikkeamaan etukateen suunnitelluista ta-
voista muistuttaa aaneenajattelemisesta. Osalle tutkittavista aaneenajattelu
osoittautui vaikeaksi, joka nakyi hermostuneisuutena tai pitkina taukoina aa-

neenajattelussa. Mikali olin muistuttanut aaneen ajattelusta useaan kertaan,
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enka havainnut muutosta, lopetin jatkuvan muistuttamisen ja aloin kannustaa tut-
kittavaa. Tein taman eettisen ratkaisun, silla halusin pitaa tutkimuksessa kiinni
siita, ettei tutkimukseen osallistumisesta koidu mitaan haittaa tutkittavalle. En ha-
lunnut tutkittavalle tutkimuksen jalkeen oloa, etta han olisi epdonnistunut aa-
neenajattelemisessa ohjeistamallani tavalla. Lisaksi olin paattanyt, etta kehun
puolivalissa testia (kahdeksannen tekstin jalkeen) sen suorittamista. Poikkesin
tasta eettisista syista muutamien tutkittavien kohdalla. Mikali tutkittava oli ollut
hermostunut tai epavarma aaneenajattelun ohjeistuksen jalkeen, kannustin hanta
jo aikaisemmin. Tutkittavat etenivat eri tahtiin tehtavissa, ja jalkeenpain ajatellen
toimivampaa olisi ollut kehua tietyn ajan, ei tietyn tehtavan, jalkeen. Nama ratkai-
sut ovat tutkimuksen rajoituksia, silla tutkimustilanne ei niiden takia ollut kaikille
taysin samanlainen.

Osa tutkittavista ajatteli aaneen joko hyvin vahasanaisesti, lukien daneen
ainoastaan tehtavan lauseita tai aloittaen aaneenajattelun vasta tehtavan kaik-
kien virkkeiden paljastuttua. On mahdotonta tehda varmoja tulkintoja siita, joh-
tuiko prosessien selostamatta jattaminen luetunymmartamisen tai kielitason vai-
keuksista vai taitaville lukijoille ominaisista automatisoituneista prosesseista
(Presley & Afflerbach, 1995; Valtanen, 1998).

Taman tutkimuksen rajoittavana tekijana voi olla myos se, etta opiskelijat
raportoivat ajatteluansa suomeksi eli muulla kuin aidinkielellaan. Toisaalta voi-
daan myoOs ajatella, etta aaneenajattelu pakottaa tietoisempaan lukemiseen ja
hitaampaan prosessointiin kuin hiljainen lukeminen, jolloin se voi itsessaan jo toi-
mia hyvana strategiana (Presley & Afflerbach, 1995).

Tutkimuksen yksi rajoitus oli 15 minuutin aikaraja tehtavan tekemiselle.
Puolet tutkittavista (5) ehti tehda 15 minuutissa kaikki 16 tehtavaa. Kaikki tutkit-
tavat olisivat todennakoisesti ehtineet tehda kaikki 16 tehtavaa, mikali aikarajaksi
olisi asetettu 20 minuuttia. Jos jokainen tutkittava olisi tehnyt kaikki tehtavat, olisi
tutkimusaineisto ollut kattavampi.

Opiskelijoiden lukuprosessiin saattoi vaikuttaa myds se, etta teksti paljas-
tettiin virke kerrallaan. Se saattoi rajoittaa tiettyjen lukustrategioiden kayttéa, ku-
ten silmailya eli yleisvaikutelman hankkimista tekstista. Lisaksi virkkeittain paljas-
tuva teksti saattoi ohjata lukijan eparelevanttia aikaisempaa tietoaan aktivoitu-

maan, silla koko kontekstia ei ollut heti saatavilla. Toisaalta ilman virkkeittain il-
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mestyvaa tekstia ei tutkimuksessa olisi voitu analysoida, kuinka eparelevantin ai-
kaisemman tiedon deaktivoituminen tapahtuu. Edella mainittujen rajoitteiden li-
saksi tutkimukseen osallistui vain kymmenen opiskelijaa. Kaikki opiskelijat olivat
lukiolaisia ja kokivat kielitaitonsa kohtuullisen hyvaksi, joten tutkimusta tarvitaan

jatkossa myo0s eri tasoisten lukijoiden tilannemallin muodostamisesta.

8.4 Jatkotutkimusehdotukset

Taman tutkimuksen otos oli hyvin pieni. Suuremmalla daneenajatteluaineistolla
voisi tarkastella opiskelijoiden lukemisen prosesseihin liittyvia profiileja. Profiilien
avulla voitaisiin esimerkiksi tarkastella, voidaanko opiskelijoilta tunnistaa erilaisia
prosessointitapoja. Lisaksi olisi mielenkiintoista tarkastella laajemmalla arviointi-
tutkimuksella, miten lukusujuvuus ja sanavarasto selittavat syvallisen luetunym-
martamisen tehtavassa menestymista. Esimerkiksi Soto ym. (2019) olivat kysy-
neet tutkittaviltaan heidan lukemasta tekstistd kahdenlaisia kysymyksia: toiset
mittasivat tekstiperustaisen tason ymmartamista ja toiset tilannemallin tason. Toi-
sin sanoen, toiset kysymykset mittasivat tekstiperustan muistiedustuksen luo-
mista ja toiset vaativat johtopaatoksia seka relevantin aikaisemman tiedon akti-
vointia. Adneenajattelumenetelma tuo tutkimukseen joitain rajoituksia (ks. luku
8.3 Tutkimuksen rajoitukset ja eettiset ratkaisut), joten olisi varminta yhdistaa aa-
neenajattelua seka kirjallisesti tehtavia testeja. Lisaksi taman tutkimuksen tes-
tissa oli pelkkia narratiivisia arkielamaan liittyvia lyhyita teksteja. Jatkotutkimuk-
sissa olisi hyddyllista tutkia eri pituisten ja eri tekstilajien tekstien luetunymmarta-
mista.

Tassa tutkimuksessa kohderyhmana olivat pelkastaan S2-opiskelijat. Olisi
mielenkiintoista verrata S1-opiskelijoiden ja S2-opiskelijoiden luetunymmartami-
sen prosesseja aaneenajattelumenetelmalla. Siten saataisiin tietoa S1- ja S2-
opiskelijoiden lukemisen prosessien mahdollisista eroista. Lisaksi voitaisiin sel-
vittda, miksi jotkut tehtavat osoittautuvat vaikeammiksi S2-opiskelijoille kuin S1-
opiskelijoille. Vertailevan tutkimuksen avulla olisi mahdollista selvittaa, miten juuri
S2-opiskelijoita voisi luetunymmartamisessa tukea. PISA-tulosten (Leino ym.,
2019) mukaan ensimmaisen ja toisen sukupolven maahanmuuttajien tuloserot
olivat suuret, joten laajempaan aaneenajattelututkimukseen mukaan voisi ottaa

osallistujia naista ryhmista.
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Aiheen tutkimista voisi jatkaa erilaisilla interventioilla, joiden tarkoituksena
olisi ensin kartoittaa ja sitten kehittaa luetunymmartamisen taitoja. Elbron ja
Buch-lversenin (2013) tutkimuksen tulokset osoittavat, etta ylakoululaisia on
mahdollista opettaa kayttamaan aikaisempaa tietoaan aktiivisemmin johtopaa-
tosten tekemiseen lukemisen aikana, joka voi johtaa parempaan luetunymmarta-
miseen. Paatelmien tekemisen opettamisen lisaksi oman ymmartamisen tarkkai-
lun kehittdmiseen kohdistuva interventio voisi parantaa syvallista luetunymmar-

tamista.
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LIIMTTEET

Liite 1: Taustatietolomake

Taustatietolomake

Nimi

1. Sukupuoli

Nainen
Mies
Muu tai ei vastausta

2. Ika vuotta
3. Kauanko olet asunut Suomessa? vuotta
4.  Kauanko olet opiskellut suomen kieltd? vuotta

5. Miki on/Mitka ovat didinkie-
lesi?

6.  Mita kieltd puhut kotona?

suomea
suomea ja yhtd muuta kielta
suomea ja kahta muuta kielta
muuta kielté/kielid kuin suomea

7. Mité kieltd kaytét vapaa-ajalla, esimerkiksi kavereiden kanssa tai harrastuksissa?
suomea
suomea ja yhtd muuta kielta

suomea ja kahta muuta kieltd
muuta kieltd/kielid kuin suomea

8.  Rastita vaihtoehto, joka kuvaa sinua omasta mielestdsi parhaiten.

63



Ymmarrdn suomenkielisid teksteja

9. Rastita v

erittdin hyvin

hyvin

en hyvin enké heikosti
heikosti

erittdin heikosti

aihtoehto, joka kuvaa sinua omasta mielestdsi parhaiten.

Tarvitsen tukea koulutehtéviin siséltyvien suomenkielisten tekstien ymmaértdmiseen

10. Mikd on

en koskaan
harvoin
joskus

usein
melkein aina

viimeisin suomi toisena kielend numerosi?

Kiitos vastauksistasi!

Liite 2: Opinnéytetydn tietosuojailmoitus

jen kasittely-
tarkoitus ja
kasittelype-
ruste

Rekisterin Pro gradu -tutkielma: Suomea toisena kielenaan opiskelevien lukiolaisten

nimi tilannemallin muodostaminen luetun ymmartdmistad mittaavassa tehtavassa

Paivays 2.1.2023

Rekisterinpi- | Essi Viertola, elinikdisen oppimisen ja yleisen kasvatustieteen maisteriopis-

taja(t) kelija, Tampereen yliopisto, sdhkdposti: essi.viertola@tuni.fi, puh. 050 XXX
XXXX

Ohjaaja tai Akatemiatutkija Carita Kiili

oppilaitoksen | Keskustakampus Virta, Akerlundinkatu 5, 33100 Tampere

yhteyshen- sahkoposti: carita.kiili@tuni.fi

kilo puh. 050 XXX XXXX

Henkil6tieto- | HenkilGtietoja kasitellaan luetunymmartamisen taitoihin ja strategioihin liitty-

vassa opinnaytetutkimuksessa (tieteellisena artikkelina julkaistava opinnay-
tetyd). Opinndytetutkimuksen kohderyhmana ovat lukiota kayvat suomea
toisena kielendan opiskelevat opiskelijat. Tutkimukseen osallistuu noin 15—
20 lukiolaista. Lukiolaisia pyydetdan ajattelemaan daneen kun he tekevat
syvallistd luetunymmartamista vaativan tehtdvan. Tutkimuksen tavoitteena
on ymmartaa, miten opiskelijat muodostavat tilannemallin eli kasityksen ti-
lanteesta, joka kuvataan tekstissa. Tutkimuksessa selvitetaan, millaisia on-
gelmia opiskelijoilla on tilannemallin sujuvassa muodostamisessa ja millai-
sia strategioita he kayttavat lukiessaan seka ratkaistessaan eteen tulevia
ongelmatilanteita.
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Tutkittavalta kysytaan taustatietoja (ks. rekisterisisaltd) taustatietolomak-
keella. Tietoja kysytaan, jotta tutkimuksessa saadaan kuvattua opiskelijoi-
den taustan kielen oppijana. Lisaksi opiskelijoiden daneenajattelut ja haas-
tattelut nauhoitetaan (Screencast-o-matic -ohjelmalla), jotta voidaan tutkia
luetunymmartadmisen prosessia ja oppilaiden omaa kokemusta siita.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Henkildtietojen kasittelype-
rusteena on:

suostumus. EU:n yleinen tietosuoja-asetus 6 artikla 1.a-kohta.
Suostumuksen voi peruuttaa milloin tahansa ilmoittamalla tasta rekisterinpi-
tajalle. Suostumuksen peruuttaminen ei vaikuta ennen suostumuksen pe-
ruuttamista suoritetun kasittelyn lainmukaisuuteen. TAI

1 yleisen edun mukainen tieteellinen tutkimus. EU:n yleinen tietosuoja-
asetus 6 artikla 1 e-kohta. Ks. ohje Henkilétieto opinndytetydssa

Henkilotieto-
jen sailytys-
aika

Aineisto sailytetaan pro gradu -tutkimusta varten. Tutkimuksen valmistuttua
henkilbtietoja sisaltava aineisto tuhotaan (aanitteet ja taustatietolomakkeet).
Tutkimuksen arvioitu valmistumisaika on vuoden 2023 loppuun mennessa.

Silta osin kuin ohjaajalla on paasy aineistoon opinnaytetydn ohjaamista ja
tarkistamista varten, ohjaajat ja tarkastajat kasittelevat henkilotietoja aino-
astaan niin kauan kuin on tarpeellista tydén hyvaksymista varten.

Rekisterin tie-
tosisilto ja
tietolahteet

Alla on kuvaus rekisterissa kasiteltavista henkiltietotyypeista tietoryhmit-
tain. Tiedot kerataan tutkittavilta itseltaan.

1. Taustatietolomakkeella kerattavat henkildtiedot:
e  Sukupuoli
o |ka
o Kielitausta (kotona ja vapaa-ajalla puhuttavat kielet, suomen ja
oman aidinkielen opiskelu)

2.  Aanite
e Aaninauhoite daneen ajattelu -menetelmalla suoritettavasta sy-
vallisen luetunymmartamisen testista
e Muutaman kysymyksen haastattelun tietosisalté daninauhoit-
teena

Henkil6tieto-
jen vastaan-

HenkilGtietoja ei luovuteta ulkopuolisille.

ottajat
Rekisterin Paperiset taustatietolomakkeet sailytetdan lukitussa tilassa Tampereen yli-
suojauksen opistolla. Esitietolomakkeet kuljetetaan suljetussa kirjekuoressa suoraan

periaatteet

tutkittavien kouluilta yliopistolle. Tutkimuksen paatyttya esitietolomakkeet
havitetdan viemalld ne Tampereen yliopistolla sijaitsevaan tietosuojadoku-
menteille tarkoitettuun jateastiaan. Digitaalinen aineisto suojataan kayttaja-
tunnuksella ja salasanalla tai kaksivaiheisella kayttajan tunnistuksella
(MFA). Litteraateista poistetaan sellainen sisaltd, josta yksittainen henkil®d
voitaisiin tunnistaa. Tutkimuksen tekija on tutustunut hyviin tieteellisiin kay-
tanteisiin ja sitoutuu noudattamaan niita.
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Rekisteroidyn | Tietosuojalainsdadanndn mukaisesti tutkittavalle kuuluu oikeus saada
oikeudet paasy tietoihin, oikaista tietoja, oikeus tietojen poistamiseen (oikeus tulla
unohdetuksi), rajoittaa tietojen kasittelya ja vastustaa henkildtietojen kasitte-
lya. Jos tutkittavaa haluaa kayttaa jotain oikeuttaan, han voi ottaa yhteyden
rekisterinpitajaan.

Oikeus valit- Tutkittavalla on oikeus tehda valitus henkildtietojen kasittelya valvovalle vi-
taa viran- ranomaiselle, jos han epailee henkildtietojansa kasiteltavan vastoin tieto-
omaiselle suojalainsdadantoa: tietosuoja.fi / sahkdposti: tietosuoja@om.fi

Liite 3: Tutkimustiedote

Tiedote tutkimuksesta
Hei!

Olen Essi Viertola ja opiskelen yleista kasvatustiedetta Tampereen yliopis-
tossa, jossa teen pro gradu -tutkielmaani eli lopputyotani. Pyydan sinua
osallistumaan tutkimukseeni, jossa tutkin suomea toisena kielena opiske-
levien lukiolaisten luetunymmartamista.

Tutkimuksessa selvitetaan, miten opiskelijat prosessoivat lyhyita, muuta-
mien virkkeiden pituisia tarinoita, jotka kuvaavat erilaisia arkieldman tilan-
teita. Tarinat ovat tanskalaisten tutkijoiden kehittamasta testista, joka si-
saltaa uudenlaisia luetunymmartamisen tehtavia. Tutkimuksen avulla saa-
daan tietoa tehtadvien soveltumisesta suomi toisena kielena -opetukseen.

Miten tutkimus tehdaan?

Tutkimus toteutetaan dineenajattelumenetelmilli. Adneenajattelumene-
telma tarkoittaa, etta samalla kun teet luetunymmartamisen tehtavia ajat-
telet daneen. Tutkimuksen alussa neuvon, miten tama tapahtuu. Taman
lisdksi kysyn muutamia kysymyksia tehtavan tekemisesta ja suomen kielen
oppimisesta. Pyydan sinua myds tayttamaan taustatietolomakkeen. Tutki-
mus toteutetaan siten, etta tapaan yhden opiskelijan kerrallaan luokka-
huoneen yhteydessa olevassa erillisessa tilassa. Tutkimus kestaa noin puoli
tuntia.

Miten vastauksiasi ja tietojasi kasitellaan?

Tehtdvan tekeminen ja lyhyt haastattelu nauhoitetaan. Ainite tallenne-
taan yliopiston tietokoneelle, jonka tietoturvallisuus on varmistettu kak-
soistunnistautumisella. Vain mina kasittelen aanitetta.

Ainitteet litteroidaan eli kirjoitan ne puhtaaksi tietokoneella. Timan jal-
keen analysoin, millaisia lukemisen strategioita eli keinoja opiskelijoilla on,
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kun he tekevat tehtavaa. Sailytan aineistoa tietoturvallisesti siihen asti,
kunnes pro gradu -tyoni on valmis, arvioitu ja julkaistu. Taman jalkeen tu-
hoan aineiston.

Tavoitteenani on julkaista tutkielmani tulokset tieteellisena artikkelina.
Kun raportoin tutkimuksen tuloksia, kaytan yksittdisia suoria lainauksia
esimerkkeina. Vastauksiasi ei voida tunnistaa valmiista tutkimuksesta, eika
sinua koskaan mainita nimelta.

Tutkimuksen riskit ja hyodyt

Tutkimukseen osallistumisella ei ole vaikutusta arvosanaasi, eika sinulle
koidu minkadanlaista haittaa tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimukseen
osallistuminen on tadysin vapaaehtoista ja osallistumisen voi keskeyttaa
my0s kesken tutkimuksen syyta ilmoittamatta, ilman kielteisia seuraamuk-
sia.

Jarjestan tutkimukseen osallistuneille myohemmin kevaalla lyhyen pa-
lautetilaisuuden, jonka tarkoituksena on kertoa tutkimuksessa tehdyista
havainnoista seka antaa vinkkeja luetunymmartamisen kehittamiseen. Li-
saksi opettajasi saa yleisen ryhmakohtaisen palautteen, jonka avulla han
voi kehittaa opetustaan.

Vastaan mielellani tutkimukseen liittyviin kysymyksiin.

Ystavallisin terveisin,

Essi Viertola, kasvatustieteiden opiskelija
essi.viertola@tuni.fi
050 XXX XXXX

Ohjaajan tiedot:

Carita Kiili, akatemiatutkija
carita.kiili@tuni.fi

050 XXX XXXX

Liite 4: Suostumuslomake
Olen tutustunut suomea toisena kielena opiskelevien lukiolaisten lue-

tunymmartamista koskevan tutkimuksen tarkoitukseen ja sisaltoon seka
tutkittavan oikeuksiin.
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Haluan osallistua tutkimukseen

En halua osallistua tutkimukseen

Paivamaara

Nimi

Allekirjoitus

Liite 5: Adneenajattelun ohjeistus

Ohjeistus

Tassa tutkimuksessa olen kiinnostunut siitd, mita ajattelet, kun teet luetun ymmartamisen teh-
tavia. Seuraavaksi teet tehtavia, joissa on lyhyita arkielamaan liittyvia teksteja. Kun teet tehta-
via, kerro samalla daneen, mita ajattelet. Kerro kaikki, mitda mieleesi tulee tehtavan tekemisen
aikana. Ei haittaa, vaikka ajatuksesi eivat olisi loppuun asti mietittyja. Sinun ei siis tarvitse suun-
nitella, mita sanot.

KAANNAN TIETOKONEEN NAYTON

Tehtava paljastuu virke kerrallaan. Kerro jokaisen virkkeen jalkeen, mitd ajattelet. Taman jal-
keen voit siirtyd seuraavaan virkkeeseen painamalla valilyonti ndppainta.

Jokaisesta tekstistd puuttuu yksi sana. Sinun tehtavasi on valita neljasta hakasulkeissa olevasta
vaihtoehdosta tekstiin parhaiten sopiva sana. Kun kaikki tehtdvan virkkeet ovat paljastuneet,
dian alareunassa on kysymys “Mika on tekstiin sopiva sana?”. Vastaa tahan kysymykseen ja

siirry seuraavaan tehtavaan.

Tehtadvan tekemiseen on varattu 15 minuuttia. Etene rauhassa niin pitkalle kuin ehdit. Voit
myo0s jattaa vastaamatta tehtavaan, jos se tuntuu liian vaikealta.

Mina en kommentoi mitdan tehtavan tekemisen aikana. Muistutan kuitenkin sinua tarvittaessa
daneenajattelusta. Jos minulle jaa epaselvaksi, minka sanan valitsit, pyydan sinua tarkenta-
maan vastaustasi.

Onko sinulla jotain kysyttavaa?

Tehdaan nyt harjoitus, jossa harjoittelet tehtdvan tekemista ja ddneenajattelua.

TEHDAAN HARJOITUS AANEENAJATTELUA HARJOITELLEN

Hyvin meni. TARKENNAN TARVITTAESSA OHJEISTUSTA
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Tuleeko sinulle mieleen jotain kysyttavaa?

Tehtavan tekeminen nauhoitetaan. Kaytan ohjelmaa, joka nauhoittaa danen seka tietokoneen
ndyton. Nauhoitukseen ei kuvata sinua. Oletko valmis?

Tsemppia tehtdvaan. Laitan nauhoituksen paalle nyt.
LAITAN NAUHOITUKSEN PAALLE JA LUETTELEN OPISKELIJAN ID HETI ALKUUN
TEHTAVA ALKAA
TEHTAVAN AIKANA VOIN...
e kehua ja kannustaa daneen ajatteluun (8. kysymyksen jalkeen)
e muistuttaa adneenajattelusta, mikali opiskelija on hetken hiljaa
e kysya tarkentavan kysymyksen, mikali opiskelija ei ole kertonut daneen, miksi paatyi

tiettyyn sanaan
o “Voitko vield kertoa, miksi paadyit valitsemaan tuon sanan?”
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