HELSINGIN YLIOPISTO
HELSINGFORS UNIVERSITET
UNIVERSITY OF HELSINKI

Kolmasluokkalaisten mindpystyvyyden ja Lukuseula-testin

tekstinymmartamisen vélisistd yhteyksista

Helsingin yliopisto
Kasvatustieteiden maisteriohjelma
Kasvatuspsykologia
Maisterintutkielma 30 op
Kasvatustiede

Huhtikuu 2024

Emmi Kolhi

Ohjaaja: Risto Hotulainen



HELSINGIN YLIOPISTO

Tiivistelma

Tiedekunta: Kasvatustieteellinen tiedekunta

Koulutusohjelma: Maisterintutkinto

Opintosuunta: Kasvatuspsykologia

Tekija: Emmi Kolhi

Tydn nimi: Kolmasluokkalaisten minépystyvyyden ja Lukuseula-testin tekstinymmartamisen

valisista yhteyksista
Tyon laji: Maisterintutkielma

Kuukausi ja vuosi: 04/2024

Sivumaara: 78

Avainsanat: tekstinymmartadminen, tekninen lukutaito, lukutaito, lukuseula ja minépystyvyys.
Ohjaaja tai ohjaajat: Risto Hotulainen

Sailytyspaikka: Helsingin yliopiston kirjasto — Helda / E-thesis (opinnaytteet)

Tiivistelma:

Taméan maisterintutkielman tavoitteena oli selvittdd mindpystyvyyden yhteytté
tekstinymmartamiseen kolmannen luokan oppilailla. Tutkielman tavoitteena oli myos tunnistaa
erilaisia ryhmié kolmannen luokan oppilaiden minédpystyvyyden ja tekstinymmartamisen muuttujien
vaihtelun perusteella ja tarkastella ndiden ryhmien muodostumista taustamuuttujien avulla.
Tutkielman teoreettisena viitekehyksena toimi yksilopsykologinen ndakékulma, joka perustui
Kintschin ja van Dijkin (1978) tekstinymmartdmisen merkityksen rakentamisen malliin
(Construction-Integration model) ja Banduran (1987, 1997) mindpystyvyyden teoriaan (Self-
efficacy theory).

Tutkimuskysymyksia tutkielmassa oli yhteensé kolme. Ensiksi tarkastelin, onko kolmannen luokan
oppilaiden raportoiman mindpystyvyyden ja Lukuseula-testin tekstinymmartamisen tehtavista
suoriutumisen valilla yhteys. Toisena tavoitteena oli selvittad, minké&laisia ryhmid voidaan 16ytaa
tekstinymmartamisen tehtévien tulosten ja mindpystyvyyden muuttujien véliltd. Kolmanneksi
tarkastelin miten ryhmat eroavat sukupuolen, S2-oppimaaréan opiskelun, tukiopetuksen seka

tehostetun tai erityisen tuen muuttujien osalta toisistaan.

Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastatakseni suoritin korrelaatiotarkastelun ja

regressioanalyysin. Toista tutkimuskysymysté tarkastellakseni tein kaksivaiheisen



Klusterianalyysin. Kolmatta tutkimuskysymysta varten suoritin viela ristiintaulukoinnin.
Tutkimusaineisto oli saatu Lukuseula-arviointivélineen toimitusjohtajalta Lauri Stahlbergilta, joka
oli kerannyt alkuperaisesti aineiston. Aineiston otannassa oli mukana yhteensa 747 vastaajaa, joista
48 % oli poikia ja 52 % tytt6jd. Vastaajista 13 % oli vastausajankohtana 8-vuotiaita ja 87 % 9-
vuotiaita. Aineiston vastaukset oli keréatty sdhkdiseen Lukuseulaan syksylla 2022 useista

suomalaisista alakouluista.

Tutkielman tulokset osoittivat, ettd oppilaiden mindpystyvyyden ja tekstinymmartdmisen osaamisen
valilla oli positiivinen yhteys jo kolmannen luokan alussa. Pojilla positiivinen mindpystyvyyden
yhteys oli sekd otsikkotehtédvien ettd koherenssitehtavien tulosten suhteen tilastollisesti merkitseva.
Tyt6illa positiivinen tilastollisesti merkitsevé yhteys I0ytyi vain koherenssitehtavien ja
min&pystyvyyden vélilla. Pojilla mindpystyvyys on siis yhteydessa laajemmin tekstinymmartamisen
taitoihin, kun taas tytdilla yhteys on todennakdisesti tehtdvakohtaisempaa kolmannella luokalla.
Tekstinymmartamisen tehtdvien tulosten ja mindpystyvyyden valille voitiin muodostaa yhteensa
nelja ryhmaa: "Hyvat minapystyvat lukijat” (39 %), ”Heikot lukijat ja keskiverrot minapystyjat” (32
%), ”Heikot mindpystymaéattomat lukijat (16 %) ja ’Nuoret mindpystyvét ja keskiverrot lukijat” (13
%). Ryhmat erosivat toisistaan tehostetun ja erityisen tuen yhteismuuttujan osalta tilastollisesti
erittain merkitsevasti. ”Heikot min&pystymattomat lukijat” ja Heikot lukijat ja keskiverrot
mindpystyjat” ryhmissé oli merkittavasti enemman tehostetun tai erityisen tuen oppilaita kuin tuen
piiriin kuulumattomia oppilaita. Ryhmaét erosivat toisistaan myds S2-oppimadran muuttujan osalta
tilastollisesti merkitsevasti. S2-oppilaita oli prosentuaalisesti eniten ”Heikot mindpystyméattomét
lukijat” ryhmaéssé, jossa ero oppilaisiin, jotka opiskelivat didinkieltd ja Kirjallisuutta S1-oppimaéran
mukaan, oli huomattava. Tukiopetus sai puolestaan tilastollisesti melkein merkitsevan yhteyden
Klusterianalyysissa muodostuneiden ryhmien valille ristiintaulukoinnissa. Sukupuoli ei vaikuttanut
ryhmien jakaumaan. Tutkielman tulokset korostavat tarvetta keskittya lukutaidon liséksi myos
myonteisen lukemisen mindpystyvyyden vahvistamiseen jo varhaisessa vaiheessa koulutuspolkua,
jotta suomalaisten lasten lukemisen haasteita ja polarisoitumista voitaisiin ennaltaehkéisté ja

vahentaa.
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Abstract:

The aim of this master's thesis was to find out the possible relation between self-efficacy and text
comprehension skills in third graders. The goal of the thesis was also to form different groups based
on the variation in the variables of self-efficacy and text comprehension of third graders and to
examine the formation of these groups using background variables. The thesis' theoretical starting
point was the individual psychological point of view, which was based on Kintsch and van Dijk's
(1978) Construction-Integration Model and Bandura's (1987, 1997) Theory of Self-Efficacy.

I had three research questions in the dissertation. First, | examined whether there is a connection
between the self-efficacy reported by third graders and their performance on the text comprehension
tasks of the reading test. The second goal was to find out what kind of groups can be found between
the results of text comprehension tasks and self-efficacy. Thirdly, | examined how the groups differ
from each other in terms of gender, studying Finnish as second language, participation in remedial

education and receiving enhanced support or special support variables.

For the first research question, | performed a correlation analysis and regression analysis. For the
second research question, | conducted a two-step cluster analysis. For the third and last research
question, I performed a cross-tabulation. The research material has been received from the CEO of
Lukuseula reading test, Lauri Stahlberg, who originally collected the data. A total of 747
respondents have participated in the data collection, of which 48% were boys and 52% were girls.
13% of the respondents were 8-year-olds and 87% 9-year-olds at the time of the answer. The
responses to the data have been collected in the electronic reading test in the fall of 2022 around

Finnish elementary schools.



The results of the thesis showed a positive connection between students' self-efficacy and their
ability to understand the text already at the beginning of the third grade. In boys, a positive
statistically significant connection of self-efficacy appeared with the results of both the title task and
the coherence task. For girls, there was only a positive statistically significant connection between
the coherence task and self-efficacy. In boys, self-efficacy is therefore more widely connected to
text comprehension skills, while in girls, the connection is probably more task specific in third
grade. Between the results of the text comprehension tasks and self-efficacy, four groups could be
formed: “Good self-efficacious readers” (39%), “Weak readers with average self-efficacy” (32%),
“Weak readers without self-efficacy” (16%) and “Young self-efficacious and average readers”
(13%). The groups differed from each other regarding the covariate of enhanced and special support
statistically very significantly. There were significantly more students receiving enhanced or special
support in the groups “Weak readers without self-efficacy” and “Weak readers with average self-
efficacy” than students not receiving the support. The groups also differed from each other in a
statistically significant way regarding the studying Finnish as a second language variable. The
percentage of students who studied Finnish as a second language was the highest in the group
“Weak readers without self-efficacy” where the difference to students who studied Finnish as a first
language was remarkable. Remedial education variable on the other hand, had a statistically almost
significant connection between the groups formed in the cluster analysis in the cross-tabulation.
Gender did not affect the distribution of the groups. The results of the thesis emphasize the need to
focus not only on reading skills, but also on strengthening positive reading self-efficacy at an early
stage of the educational path, to prevent and reduce the challenges of Finnish children's reading and

the polarization of reading skills.
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1 Johdanto

Lukutaito on ihmisoikeus (Grunthal, 2020). Tutkitun tiedon perusteella tieddmme paljon siitd, miten
kauaskantoisia vaikutuksia heikolla lukutaidolla on yksilon kouluttautumiselle, syrjaytymiselle ja
psykososiaaliselle hyvinvoinnille (Peura, 2021a). Lapset, jotka eivat osaa lukea sujuvasti toisen
luokan loppuun mennessd, eivat todenndkdisesti koskaan saavuta riittdvad lukutaitoa (Connor ym.,
2016). Connorin ja muiden (2016) mukaan heikolla lukutaidolla on vakavia seurauksia niin yksilon
akateemiseen menestykseen kuin eldmassa parjaddmiseen. Heikko lukutaito vaikuttaa my6s moniin
arkisiin toimiin kuten kaupassakéyntiin tai virastoissa asiointiin. Lukutaitoa arvioidaan PISA-
tutkimuksen (Programme for International Students Assessment) eli kansainvalisen ja laajamittaisen
tutkimusohjelman toimesta, joka tutkii OECD-maiden (Organisation for Economic and Cultural
Development) 15-vuotiaiden nuorten koulutusta ja oppimista. Leinon ja muiden (2019) tekemén
julkaisun mukaan vuoden 2018 PISA-tutkimuksessa suomalaiset nuoret suoriutuivat lukutaidon
tehtavissd muihin vertailtaviin maihin ndhden hyvin. Tuloksissa oli kuitenkin havaittavissa laskeva
trendi suhteessa aiempiin PISA-tuloksiin. Leinon ja muiden (2019) raportissa kerrotaan, etta
suomalaisten tuloksissa oli havaittavissa myds OECD-maiden suurin ero sukupuolten vélill&,
tyttéjen ollessa keskimaarin poikia parempia lukutaidon tehtdvissa. Raportin mukaan myds
lukemiseen suhtautumisessa oli havaittavissa heikkenemisté, koska suomalaisista pojista 63 %
raportoi lukevansa vain, jos on pakko (Leino ym., 2019). Tulokset pysyivat samankaltaisina myos
uusimmassa vuoden 2022 PISA-testissa (Hiltunen ym., 2023). Vastaavia tuloksia heikentyneesté
lukutaidosta oli saatu my6s uusimmista kansainvalisistd PIRLS-tutkimuksista (Progress in

International Reading Literacy Study), joissa arvioidaan neljannen luokan oppilaiden lukutaitoa.

Tdassa maisterintutkielmassa tutkin kolmannen luokan oppilaiden mindpystyvyyden kokemuksen ja
tekstinymmartdmisen tehtévista saatujen pisteiden vélisid yhteyksid. Koska viimeisimmét PISA- ja
PRILS-tutkimukset osoittivat lukutaitoon suhtautumisen olevan suomalaisilla nuorilla heikkoa,
tahdoin selvittdd, miten oppilaiden mindpystyvyys on mahdollisesti yhteydessé heidan
tekstinymmartdmiseensa. Olen tehnyt tdiman maisterintutkielman Lukuseula—testin yhteydessa
esitettyjen taustakysymysten ja kahden tekstinymmartamisen tehtdvépatteriston pohjalta. Lukuseula
on tydkalu, joka arvioi lukutaidon tasoa ja seuloo peruskoulun oppilaiden lukivaikeuksia. Arviointi
Lukuseula-testissa koostuu teknisisté lukutaidon tehtévistéd seka tekstinymmaértdmisen tehtévista.
Lukuseulan taustatietoja kartoittavassa kyselyssa kysytaan myos oppilaan kasitysta itsestaan

lukijana.



Tieteellisend tutkimuksena tdmé& maisterintutkielma sijoittuu minapystyvyyden ja
tekstinymmartamisen muuttujien vélisten yhteyksien tutkimiseen. Tutkimuksessa korostuu
yksilopsykologinen nakokulma. T&ta aihetta on tutkittu verrattain vahan suhteessa
minapystyvyyteen peruskoulussa yleisella tasolla tai mindpystyvyyteen suhteessa yleiseen
lukutaitoon. Yhteiskunnallisesta ndkokulmasta katsottuna tutkimuksen tekeminen heikkenevéan
lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden selvittdmiseksi on tarkea, jotta siihen voidaan puuttua
vaikuttavin keinoin koulutuksessa. Lisaksi olen itse kiinnostunut aiheesta, koska se yhdistdd oman
paaaineeni eli kasvatuspsykologian seka sivuaineeni eli suomen kielen ja kirjallisuuden. Tutkin
kandidaatintutkielmassani lukumotivaatiota ké&sitteend systemaattisen sateenvarjokatsauksen
keinoin, minka teoriaa hyddynnén myds tassa maisterintutkielmassa. Tassé tutkielmassa tahdon
syventyd tarkemmin mindpystyvyyteen yhtend lukumotivaation osa-alueena ja siihen, miten se

mahdollisesti on yhteydessa tekstinymmartamisen tasoon koulutuspolun alussa olevilla oppilailla.

2 Lukutaitojen teoriatausta

Lukutaito kasitteend siséltaa teknisen kielellisen osaamisen eli dekoodauksen ja kielellisen
ymmartamisen taitoja (Hoover & Gough, 1990; Alisaari ym. 2021). Vahapassin (1987) mukaan
lukutaito on kasite, joka ei ole kuitenkaan néin yksiselitteisesti méériteltavissa. Vahapassi (1987)
kertoo, ettd lukeminen sisaltaa laajasti kompleksisia toimintoja, jotka voidaan jakaa luetun
aistimiseen, havainnointiin, ymmartamiseen ja kdyttéon. Hyva lukutaito edellyttad myos erittelevan,
tulkitsevan ja arvioivan lukutaidon hallintaa (Tieteen termipankki, 2024). Tast4 syysta lukutaidosta
puhutaan monesti monikossa “’lukutaidot” tai monilukutaitona, koska lukutaito siséltada joukon

erilaisia tekstin kanssa toimimisen taitoja (Grunthal, 2020).

Tassa kappaleessa ja sen alaluvuissa avaan lukutaidon kasitetta seka aiemmasta tutkimuksesta esiin
nousseita teorioita muuttujista, jotka vaikuttavat niin teknisen lukutaidon kuin tekstinymmartadmisen
taustalla. Aloitan ensimmaisessa alaluvussa maéarittelemalld teknisen lukutaidon késitteen. Sen
jalkeen avaan tekstinymmaértamisen kasitetta ja kerron tekstinymmartdmisen rakentumisesta.
Kerron myds, miten lukemisen haasteet, lukemiseen saatu tuki ja suomi toisena kielend oppimaaran
mukaan opiskelevien oppilaiden lukutaito rakentuu ja mitd erityistd huomioitavaa siind on. Taman
kappaleen lopuksi kerron vield tekstinymmartdmisen mittaamisesta. Tama tutkielma keskittyy

erityisesti tekstinymmartamisen taitoon, joka on vain yksi monesta lukutaitoihin kuuluvista



lukemisen osa-alueista. Tassa maisterintutkielmassa on hyddynnetty erityisesti Kintschin ja van
Dijkin (1978) lukemisen merkityksen rakentamisen mallia tekstinymmartdmisen rakentumisen
taustalla, joka on ohjannut myds tutkielman aineistonkeruussa kdytetyn Lukuseula-arviointivalineen

kehitystyota.

2.1 Tekninen lukutaito

Lukutaidon perustasolla tarkoitetaan teknista lukutaitoa, jota kutsutaan myos dekoodauksen
taidoksi (Grunthal, 2020). Ennen sitd on kutsuttu my6s mekaaniseksi lukutaidoksi (Grunthal, 2020).
Sujuva tekninen lukutaito eli peruslukutaito kehittyy harjoittelun kautta (emt.). Suomen kielen
lukutaidon oppiminen perustuu aluksi kirjainten seké aanteiden tunnistamiseen seka kirjain-
aannevastaavuuden ymmarrykseen (emt.). Teknisen lukutaidon sujuvuuteen vaikuttaa niin
lukemisen nopeus, tarkkuus, sanantunnistus kuin tavutustaito (Stahlberg ym., 2022). Tekninen
lukutaito voidaan méaritelld myos luetun kielellisend ymmartamisena, hiljaisena lukemisena,
ortografisena tietoisuutena, oikeinkirjoitustaitona ja fonologisina kykyina (Desideri ym., 2019).
Teknisen lukutaidon hallitsemisen merkitys alkuopetuksessa on todennettu tutkimuksella, jossa
toisen luokka-asteen paattavat oppilaat, jotka eivat oppineet teknisesti lukemaan taitavasti, kokivat
haasteita lukemisessa myés myéhemmin (Connor ym., 2016). Lukusujuvuudella on suuri merkitys
erityisesti ensimmadisten kouluvuosien aikana, koska kirjainten muuttaminen &énteiksi ja sanoiksi

vaatii aluksi paljon huomiota (Grunthal, 2020).

Monilukutaidon kehittyminen jatkuu koko elinién ajan (Grunthal, 2020). Monilukutaidolla
tarkoitetaan sité, ettd oppilas pystyy toimimaan Kriittisesti moninaisten ja monimuotoisten tekstien
parissa (Grunthal, 2020). Suomen perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) perusteissa ja
opetussuunnitelman laaja-alaisissa tavoitteissa kerrotaan monilukutaidosta. Monilukutaito pitaa
sisallaan erilaisten tekstien kuten kaunokirjallisten teosten, tietoteosten ja mediateosten lukemista,
kayttdmista ja ymmartamista (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet, 2014). Laajan
tekstikasityksen mukaan luettavia teksteja ovat paperisten ja digitaalisten tekstien lisaksi myods
visuaaliset ja monimediaiset ymparistot seka erilaiset kuviot (emt.). Niiden ymmartamisessa ja

tuottamisessa vaaditaan monilukutaitoa (emt.)

Lukemisen taidot voidaan jakaa kahteen eri prosessointitasoon, jotka on nimetty alemman ja

ylemman prosessoinnin tasoiksi (Gough & Tunmer 1990). Alempaan prosessointitasoon kuuluvat



Goughin ja Tunmerin (1990) mukaan taidot, jotka auttavat purkamaan kirjoitetun kielen kielellisiksi
osiksi. Tahan siséltyy heidan mukaansa lukutarkkuus ja lukusujuvuus (emt.). Lisaksi on tarkeaa,
etta lukija hallitsee kielen rakenteet ja sanaston, seka ymmartaa kieltd kokonaisuutena (emt.).
Ylempaén prosessointitasoon kuuluvat puolestaan kognitiiviset lukutoiminnan aikana tapahtuvat
toiminnot (emt.). Tekninen lukutaito maaritelladn usein alemman prosessoinnin tasoksi tai
mikrotasoksi (Gough & Tunmer 1990; Kintsch & van Dijk, 1987). Yksi tunnetuimmista lukemisen
malleista, joka keskittyy naihin alempiin prosessointitason taitoihin, on yksinkertaisen lukemisen
malli (Simple View of Reading, Gough & Tunmer 1990). Siina lukutaito n&hdaén kielen teknisen
osaamisen ja tekstinymmartamisen yhdistelména (Aro & Torppa, 2020). Jos lukija hallitsee kielen
ja osaa lukea sen kirjoitusjérjestelmad, pystyy han ymmartamaan kyseiselld kielella kirjoitettua
tekstid, Aro ja Torppa (2020) kertovat. Mutta jos jompikumpi néista taidoista puuttuu, lukemisen

ymmartdminen vaikeutuu huomattavasti (emt.).

2.2 Tekstinymmartaminen

Teknisen lukutaidon saavuttaminen ei itsessaan riitd, koska yhteiskunnassa parjaamiseksi
lukutaidon tulee tasté vield kehittyd (Grunthal, 2020). Teknisen lukutaidon saavuttamisen jalkeen
alkaa ymmartavan, erittelevan, tulkitsevan ja arvioivan lukutaidon harjoittelu (Grunthal, 2020).
Ymmértava lukutaito tarkoittaa luetun siséistamista, eritteleva lukutaito tarkoittaa puolestaan
huomion kiinnittymisen ja paatelmien tekemisen tekstin yksityiskohdista (Grunthal, 2020).
Tulkitsevan lukutaidon tasolla lukija ymmartaa tekstin symbolit, kielen tyylikeinot sek& osaa tayttaa
tekstin aukkoja (emt.). Arvioiva lukutaito tarkoittaa puolestaan Kriittista lukutaitoa, jolloin teksti
suhteutetaan muuhun tietoon seké sen julkaisukontekstiin (emt.). Tekstinymmartdminen voidaan
yksinkertaistetusti maaritella kykyna sisdistaa luettu, silld tavalla, ettd sen pystyy tiivistetysti
kertomaan omin sanoin (Grunthal, 2020). Tekstinymmartaminen on kuitenkin monivaiheinen
prosessi, jossa tarvitaan useita eri taitoja, kuten sujuvaa teknista lukutaitoa, kielellisia taitoja,
taustatietoa, paattelykykya, toiminnanohjausta seka erilaisia muistamisen prosesseja (Aro &
Torppa, 2020). “Tekstinymmartdminen on yksi vaativimmista toiminnoista, johon ihmismieli

kykenee.” (Aro & Torppa, 2020, s.19).

On tarkedd huomata, ettd tekninen lukutaito ja tekstinymmartaminen ovat rinnakkaisia toimintoja,
joita ei pysty kokonaan erottamaan toisistaan (Hoover & Gough, 1990). Lukemaan opettelun alussa

tekniset taidot ja ymmartamisen taidot ovat vahvasti yhteydessa, mutta lukemisen



automatisoitumisen seurauksena yhteys kuitenkin heikentyy (Grunthal, 2020). Aron ja Torpan
(2020) mukaan tekstin konteksti ja lukemisen tavoitteet ovat myds keskeisia tekstinymmartamisen
taustalla vaikuttavia tekijoitd. Esimerkiksi lukeminen huviksi tai lukeminen kokeeseen eroavat niin
tavoitteeltaan kuin kognitiivisilta vaatimuksiltaan toisistaan, Aro ja Torppa (2020) korostavat.
Heidan mukaansa myds lukijan kiinnostus lukemiseen tai késitys itsestaén lukijana vaikuttavat

motivaation kautta tekstinymmartamisen prosessiin.

Tekstinymmartamisté voidaan tarkastella lukemisen eri tasojen kautta, joita ovat toistava taso,
paatteleva taso ja arvioiva taso (Aro, 2002; VVahapassi, 1987). Toistavalla tasolla lukija pyrkii
etsimaan tekstista asiatietoa, kun taas paattelevalla tasolla oleva lukija pohtii jo tekstin osien
suhteita ja tekee paatelmié lukemastaan (emt.). Arvioivalla tasolla lukija puolestaan yhdistéé tietoa
ennakkokaésityksiinsd ja muodostaa siten uusia paatelmié (ks. kuvio 1) (Aro, 2002; VVahapassi,
1987). Kintschin ja van Dijkin vuonna 1978 julkaisemassa artikkelissa esitetdan keskeinen teoria
tekstinymmartamisesta ja diskurssin tasojen merkityksestd. Heidan mallinsa tekstinymmartamisesta
jakautuu mikro- ja makrotasoihin, korostaen merkityksen rakentamista luettaessa tekstia.
Mikrotasolla keskitytaan yksittaisten lauseiden ja virkkeiden rakenteeseen ja merkitykseen, kun taas
makrotasolla tarkastellaan kokonaisten tekstien ja niiden aiheiden ja paakohtien merkitysté (Kintsch
& van Dijk, 1987).

Tekstinymmartaminen on térked taito ja se on keskeinen tekijé oppilaiden koulumenestyksessa
(Alisaari ym., 2021). Tekstinymmartdminen on aktiivista toimintaa, ja siihen vaikuttavat seka
lukija, teksti ettd lukutoiminta, Alisaari ja muut (2021) toteavat. Lukemisen paamaarana on heidan
mukaansa aina ymmartadminen. Lukemisen opetuksen tavoitteena koulussa on opettaa oppilaille

ymmartava ja arvoiva lukutapa (Aro, 2002; VVahapassi, 1987).



Kuvio 1. Lukemisen tasot (Aro, 2002).

2.2.1 Kognitiiviset toiminnot tekstinymmartamisessa

Kognitiiviset toiminnot tekstinymmartamisen taustalla ovat paattelykyky, toiminnanohjaus,
tarkkaavuus ja muisti (Aro & Torppa, 2020). Ndma toiminnot jaotellaan ylemman prosessoinnin
tasolle ja makrotasolle lukutaidon eri teorioissa (Gough & Tunmer 1990; Kintsch & van Dijk,
1987). Ylemman prosessointitason taitojen avulla suunnittelemme ja ohjaamme lukemista seka
rakennamme tekstin osista ymmarrettdvad kokonaiskuvaa (Kintsch & van Dijk, 1987).
Toiminnanohjaus on kognitiivisena toimintona monimutkainen ja vaikeasti méaariteltava kyky, joka
viittaa joukkoon taitoja, joita tarvitaan kognitiivisten toimintojen hallintaan ja tavoitteiden
saavuttamiseen (Kintsch & van Dijk, 1987). Hyva toiminnanohjaus edellytta seka
perustarkkaavuutta, kuten kykyéa estaa hairitsevia arsykkeita ja pitdd huomio tavoitteessa, etta
korkeamman tason kognitiivisia toimintoja, kuten kykyé asettaa lukemiselle tavoitteita, suunnitella
ja toteuttaa toimia tavoitteiden saavuttamiseksi ja tunnistaa tekijoitd, jotka haastavat tekstin
ymmartamistd, Kintschin ja van Dijkin (1987) mukaan. Tarke&a on heid&n mielestadn myos pystyé
tallentamaan mieleen tietoisesti tarkeit4 kohtia tekstista. Nam4 taidot ovat olennaisia
tekstinymmartdmisen kannalta, koska ne mahdollistavat sanojen ja lauseiden muodostaman tiedon
pitdmisen mielessé samalla, kun tekstin lukemista jatketaan eteenpéin (Kintsch & van Dijk, 1987).
TyOmuistia tarvitaan myds aiemman tiedon yhdistamisessa uuteen tietoon lukemisen aikana (emt.).
Heiddn mukaansa vahva tydmuisti mahdollistaa tiedon sdilyttdmisen mielessa ja auttaa rakentamaan

laajempia yhteyksia tekstin eri osien valilla, mik& tehostaa paattelykykya. Paattelykyky ei ole



pelkéstaan lukemisen ominaisuus vaan pikemminkin yleinen taito ymmartaa ja paatella asioita
(emt.). T&mé&n vuoksi yleisen paattelykyvyn harjoittelu voi my0s edistad tekstinymmartdmisen
kehittymistd, Kintsch ja van Dijk (1987) mainitsevat. Heiddan mukaansa ndma taidot ovat keskeisia
tekstinymmartdmisen kehittymisessd, ja niita harjoittelemalla voidaan parantaa péattelya

lukutoiminnan aikana.

Tutkimustulokset esittavat, etta tydmuistin kapasiteetilla on keskeinen rooli alemman makrotason
kasittelyssé (Aro & Torppa, 2020). Kintschin ja van Dijkin (1978) mallin mukaisesti tydmuisti
nahdaan tilapaisené sailytyspaikkana lauseille (Lehto, 1996). Lehdon (1996) tekemén tutkimuksen
tulokset osoittivat myos sen, ettd koehenkildiden kyky valita alemman tason makropropositioita
yhteenvedoissa riippui heidan tyémuistinsa kapasiteetista. Sen sijaan Lehdon (1996) tutkimus ei
pystynyt vahvistamaan odotettua hypoteesia tyémuistin suhteesta korkeamman tason tietoihin.
Tulokset tukivat kuitenkin hypoteesia siitd, ettd kun luetun perusteella tehdyn yhteenvedon pituutta
rajoitettiin, alimman tason tiedot jatettiin ensimmaisend pois (emt.). Lehdon (1996) mukaan myds
yhteenvedon laatiminen vaati kykya erottaa tekstin kokonaismerkitys ja padajatus muusta siséllosta
seka tiivistad ne. Tulokset viittaavat siihen, ettd tdima korkeamman tason makroprosessointi tai

strateginen taito ei ndyta olevan riippuvainen tydmuistin kapasiteetista (emt.).

Taitava lukija késittelee tekstia aktiivisesti (Aro, 2002). Ennen tekstiin tarttumista lukemiselle
asetetaan tavoite, tekstin hyodyllisyytté arvioidaan, pyritdén 16ytaméaéan tekstisté olennaiset ja
tarkedt osat sek& luodaan lukusuunnitelma, Aro (2002) kertoo. Taitava lukija yrittdd ymmartaa
luettua tekstid ja hyodyntaa erilaisia mieleen painamista auttavia strategioita (Aro, 2002). Aron
(2002) mukaan lukija seuraa omaa ymmarrystd, ennakoi tekstin jatkoa ja on valmis
vastaanottamaan uutta tietoa. Hanesta taitava lukija pohtii tekstiin liittyvia kysymyksia ja palaa
tarkentamaan asioita, joita han ei ymmartanyt (emt.). Lopuksi taitava lukija pyrkii viel& tiivistamaan

lukemansa tekstin keskeisen sisallon itselleen (emt.).

Lukustrategioita pystyy aktiivisesti opettamaan ja harjoittelemaan koulussa (Aro, 2002).
Ensimmaisend strategiaharjoittelussa keskitytadn ennakointiin, joka helpottaa tekstin paakohtien
Ioytdmista seka tiedon yhdistamista aikaisempaan tietoon (emt.). Seuraavaksi siirrytadn tekstin
selventdmiseen, jossa vaikeita asioita pyritaan 10ytamaan tekstista ja samanaikaisesti aktiivisesti
selvittdamaan niiden merkityksid (emt.). Taman jalkeen harjoitellaan vield tekstin tiivistamista ja
yhteenvetoa (emt.). Tassé vaiheessa harjoitellaan yhteenvetojen tekemisen lisaksi myos

epéolennaisen tiedon karsimista (emt.). Tiivistamisen jalkeen tekstid uudelleenmuotoillaan, ja tieto



esitetdadn vield omin sanoin kuvattuna, jolloin tiedon siséistaminen ja muistaminen on helpompaa
(emt.). Viimeiset vaiheet strategiaharjoittelussa ovat siis epdolennaisen tiedon poistaminen,
kriittinen lukeminen, kysymysten avulla tekstin jasentdminen, tekstiin palaaminen, sekéd paatelmien

tekeminen tekstista (emt.).

Tekstinymmarrys vaatii lukijalta paattelykykyé tekstin pohjalta, taitoa arvioida omaa ymmarrysta
seka kykya hahmottaa eri tekstirakenteita (Stahlberg ym., 2022). Tekstinymmartaminen siséltaa
myos lukijan eksekutiiviset toiminnot, mielen teorian ja semanttisen séiliomuistin (Stahlberg ym.,
2022). Eksekutiiviset toiminnot eli toiminnanohjaus pitaa sisallaan oivaltamisen, suunnittelun,
monitoroinnin sek& muokkauksen kaytoksessé ja ajattelussa kohti tavoitteita (Heikkinen ym., 2016).
Mielen teorialla tarkoitetaan puolestaan kykya ymmartéa sekd omia ettd muiden tunteita ja ajatuksia
(Paulanto, 2016). Semanttinen muisti tarkoittaa taas tietomuistia, joka sisalta4 tietoja, kasitteita,
sanojen merkityksid, ja kokonaisuuksia kuten kieliopin (Muistiliitto, 2023). Nama kognitiiviset
taidot muistin ja oppimisen taustalla unohtuvat usein kielellisten taitojen vaatiessa enemmaén

huomiota.

Merkityksen rakentamisen malli (Construction-Integration Model) korostaa merkityksen
rakentamista luetusta tekstistd, lukijan aktiivista toimijuutta, koherenssia ja yhtendisyyttéa seka
hierarkia-arviointia (Kintsch & van Dijk, 1978). Merkityksen rakentamisessa lukija ei
yksinkertaisesti vastaanota tai tallenna tekstin informaatiota, vaan aktiivisesti rakentaa merkitysta
tekstin avulla, Kintsch ja van Dijk (1978) toteavat. Tadma prosessi sisaltdd uuden tiedon
yhdistamisen aiempaan tietoon ja kognitiivisten rakenteiden muodostamisen tekstisisalldlle (ks.
kuvio 2) (emt.). Oppilaan aikaisempi tieto aiheesta auttaa vapauttamaan kognitiivista kapasiteettia,
jota tarvitaan uuden tiedon omaksumiseen ja ymmartamiseen (Gough & Tunmer 1990). Lukija
yhdistéa uuden informaation aikaisempiin tietoihin ja muodostaa kognitiivisia malleja tekstin
kasitteistd ja niiden valisistéd suhteista (Kintsch & van Dijk, 1978). Koherenssi viittaa puolestaan
siithen, miten yksittéiset lauseet ja virkkeet liittyvat loogisesti toisiinsa, kun taas yhtendisyys viittaa
siihen, miten tekstin osat muodostavat selkean ja tarkoituksenmukaisen kertomuksen (Kintsch &
van Dijk, 1978). Kintschin ja van Dijkin (1978) malli korostaa merkityksen rakentamista tekstist4 ja
lukijan aktiivista osallistumista tekstinymmartamisen prosessiin seka erottaa tekstinymmartdmisen
eri tasot, kuten mikro- ja makrotasot seka niiden merkityksen (ks. kuvio 2). Merkityksen
rakentamisen malli asettaa taustatiedon ymmartdmisprosessin keskidon, ja siind ehdotetaan, etté

ymmartaminen syntyy kielesté poimitun tiedon ja pitkakestoisesta muistista haettavan maailmaa



koskevan tiedon eli skeemojen yhdistamisesta (Connor ym., 2016). Skeemoilla on siis merkittava

vaikutus tekstinymmarryksen taustalla (Connor ym., 2016; VVahapassi, 1987).

Luetun
ymmartaminen

Makrotaso (integraatio):
Kognitiivinen
osaaminen

Mikrotaso (rakentaminen):

Kielelliset tiedot ja taidot seka
lukemisen sujuvuus

Kuvio 2. Lukemisen merkityksen rakentamisen malli (Kintsch & van Dijk, 1978).

Lukemisen systemaattinen viitekehys (Reading Systems Framework) sisaltdd sek& alemman ettéa
ylemman tason lukemisen prosesseja, ja jakaa tekstinymmartamisen taidot sanaston prosessointiin,
kieli- ja lukustrategioihin seka kasitteelliseen tietdmykseen ja maailmantietoon (Perfetti & Stafura,
2014). Lukijan ymmartdminen ei rajoitu pelkastaén tekstissa oleviin sanoihin ja lauseisiin, vaan se
edellyttdd myos kasitteellisen tiedon ja maailmantiedon integroimista lukemiseen (emt.). Tamé
tarkoittaa sitd, ettd lukeminen vaatii ymmartamista siitd, miten tekstissa esitetyt késitteet ja ideat
liittyvéat lukijan olemassa olevaan tietdmykseen (ks. kuvio 3) (emt.). Lukemisen systemaattinen
viitekehys esittelee pienimman joukon péallekkaisia prosesseja, joita tarvitaan sujuvaan
tekstinymmartamiseen (Perfetti & Stafura, 2014). N&itd prosesseja on viisi ja ne ovat: 1. nopea ja
automaattinen leksikaalinen paasy sanamuotoon, 2. liittyvan tiedon nopea ja automaattinen
aktivointi muistista, 3. padsy muistiin &skettdin luetulle tekstille tekstimallin tai tilannemallin tai
molempien tasolla, 4. leksikaaliseen merkintdan ja sen nopeaan hakemiseen liittyvan kontekstin
merkityksen tuntemus seka 5. naistd paallekkaisista prosesseista johtuva sana-teksti-integraatio
(Perfetti & Stafura, 2014).



Lukutaitoa ei voida kuitenkaan yhdistaa pelkéstdan oppilaan kognitiivisiin taitoihin, kielitaitoon tai
tekstinymmartamiseen (Desideri ym., 2019). Lukemaan oppiminen ja lukutaidon kehittyminen
vaatii myos sosiaalisia ja tekstikohtaisia prosesseja, ja tutkimus auttaa ymmaéartamaan kuinka nama
prosessit toimivat yhdessa ja ovat vuorovaikutuksessa lukemisen aidon oppimisen ja opetuksen

kanssa (Connor ym., 2016).

Késitteellinen
tieto ja
maailmankaésitys

Sanaston Kieli ja
prosessointi lukustrategiat

Kuvio 3. Lukemisen systemaattinen viitekehys (Perfetti & Stafura 2014).

2.3 Lukemisen haasteet ja tukikeinot

Lukemiseen liittyvat haasteet ilmenevat usein aluksi kirjain-d4dnnevastaavuuksissa (Lerkkanen ym.,
2010). Jos kirjain-aannevastaavuus ei automatisoidu vaikuttaa se lukemiseen, joka on siten hidasta
ja katkonaista, Lerkkanen ja muut (2010) kertovat. Heidan mukaansa tdma voi tulla myéhemmin
esille tekstinymmartamisen haasteina. Tekstinymmartdmiseen vaikuttaa toisin sanoen paljon myos
teknisen lukemisen sujuvuus (Lerkkanen ym., 2010). Lukemisen vaikeuksia voi tuottaa lukemisen
perustekniikan puutteellisuuden lisaksi myds vahdinen sanavarasto, Kielelliset vaikeudet,
tarkkaavaisuuden ja toiminnanohjauksen vaikeudet, motivaatiohaasteet, passiivinen lukutyyli,

paattelykyky tai muistin ongelmat (Aro, 2002; VVahapassi, 1987).

Heikosti lukevien lasten kiinnostus lukemiseen ja siten myds lukemisen mindkuva on heikompi, ja

he valttelevat enemman lukemista kuin ne lapset, jotka ovat oppineet varhain lukemaan tai kuuluvat
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niin sanottuun keskitason lukijoiden ryhmaan (Lerkkanen ym., 2010). Varhain lukemaan oppineilla
lukumotivaatio on yleensd myos korkeaa, Lerkkanen ja kollegat (2010) kertovat. Heiddn mukaansa
varhaisten lukijoiden, keskitason lukijoiden ja heikkojen lukijoiden ryhmien sisalla oli havaittavissa
sukupuolten vélisia eroja seké lukutaidoissa ettd lukumotivaatiossa tyttjen ollessa niissé poikia
parempia. Suomalaiset pojat lukevat heikommin kuin tyt6t ja poikia on huomattavasti enemmaén
heikkojen lukijoiden ryhméssa myods PISA-tutkimusten mukaan (Aro ym., 2019). Samankaltaisia
tuloksia sai my6s Stahlberg ja muut (2020), joiden mukaan suomalaiset tyt6t ovat alakoulun lopussa
poikia edelld lukutaidossa noin vuoden verran. Tadman lisaksi tutkimuksesta kévi ilmi se, etta
alkuvuonna syntyminen toi etua lukutaitojen osaamisessa aina ylakoululle siirtymiseen saakka
(Stahlberg ym., 2020).

Lukivaikeudesta kaytetdan termié dysleksia. Dysleksia tarkoittaa biologisesti syntynyttd lukemisen
vaikeutta (Aro ym., 2019). Haasteet dysleksiassa voivat johtua fonologisen tunnistamisen
vaikeudesta tai haasteista tekstinymmartamisessa tai lukemisen vahyydestd, Aro ja muut (2019)
kertovat. Dysleksia kasitteen sijasta puheessa kéytetdan monesti termid lukivaikeus tai
lukivaikeudet, jos haasteet koskevat sekd lukemista etté kirjoittamista (emt.). Tekstinymmartadmisen
vaikeus on erotettu dysleksiasta, vaikka hidas ja takkuileva tekninen lukeminen ennustaa usein
haasteita myds tekstinymmartdmisessa (Aro ym., 2019). Tekstinymmartdmisen tukikeinot usein
kohdistetaan kielellisten taitojen harjoitteluun, joka voi tarkoittaa esimerkiksi sanavaraston
laajentamista tai muistamiseen liittyvaa tukemista (Sandberg, 2021). Tekstinymmartdmisen
vaikeudesta kdytetadn puolestaan termié hyperleksia, Sandberg (2021) kertoo. Hyperleksiassa

oppilas osaa lukea teknisesti, mutta han ei ymmarra lukemaansa (Sandberg, 2021).

Lukemiseen saatavan tuen puute ja liian myohéaisessa vaiheessa tehdyt seulonnat vaikeuttavat
lapsen oppimista ja tekstinymmartdmista (Aro ym., 2019). Noin kymmenesosa lapsista ja nuorista
ei saavuta riittdvaa peruslukutaitoa perusopetuksessa, vaan tarvitsee lukemaan oppimiseen erillista
tukea, Aro ja muut (2019) kertovat.

Eniten oppimisen tukea peruskouluissa annetaan lukemisen ja kirjoittamisen haasteisiin (Aro ym.,
2019). Tukea annetaan kolmella tasolla: yleisell, tehostetulla ja erityisen tuen tasoilla. Alakoulun
erityisopetuksessa keskitytdan tarkan lukutaidon saavuttamiseen, lukusujuvuuteen ja ymmartavaan
lukemisen taitoon (Aro ym., 2019). Lukemaan oppimisen ohjaus, eriytys ja tukeminen peruskoulun
luokilla 3.—6. tapahtuu padosin aidinkieli ja kirjallisuus oppiaineen oppitunneilla (Perusopetuksen

opetussuunnitelman perusteet, 2014). Aidinkieli ja kirjallisuus oppiaineen tavoitteena on
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perusopetuksen opetussuunnitelman (2014) mukaan oppilaiden kielellinen kehitys, sujuvan luku- ja
kirjoitustaidon syntyminen sek& lukutaidon syventyminen ymmaértavaksi lukemiseksi. Oppilaita
tuetaan koulussa sanavaraston laajentamisessa, kasitteiden oppimisessa ja ajatusten
sanallistamisessa seka vuorovaikutustaidoissa (Perusopetuksen opetussuunnitelma, 2014). Jokaista
oppilasta kannustetaan Kirjallisuuden lukemiseen ja oppilaita ohjataan tekstinymmartamisen
strategioiden kayttoon seké opiskelustrategioiden kehittdmiseen ja omien vahvuuksien
tunnistamiseen (Perusopetuksen opetussuunnitelma, 2014). Myds kielellisesti taitavia oppilaita
tuetaan itsensd haastamisessa lukemisen parissa (emt.). Tekstit ja tyGtavat valitaan opetuksessa

siten, ettd oppilaiden yhdenvertaisuus ja sukupuolten tasa-arvo toteutuvat (emt.).

Oppilaan tuen tarve on hyva pyrkia tunnistamaan ajoissa (Siiskonen ym., 2019). Oikea-aikainen ja
kohdennettu tuki voi ennaltaehkaistd tai ainakin lieventa oppimisen haasteita (Siiskonen ym.,
2019). Oppimishaasteita havaittaessa pyritaan opetuksen tehostamiseen ja yksilollistamiseen seka
tarvittavien puuttuvien taitojen liséharjoitteluun, Siiskonen ja muut (2019) kertovat. Heidan

mukaansa, jos ndma toimet eivat riitd tulee arvioida oppilaan tuen tehostamisen tarve.

Kun koulussa huomataan haasteita oppilaan lukemisessa, aloitetaan heti yleisen tuen keinot hénen
lukutaidon kehittymisen tukemiseksi (Sandberg, 2021). Téhan tuen muotoon ei tarvita tutkimuksia
tai virallisia paatoksia. Tukitoimet tapahtuvat osana muuta laadukasta perusopetusta (Sandberg,
2021). Yleinen tuki voi olla esimerkiksi tukiopetusta tai opetuksen eriyttamista (Sandberg, 2021).
Jos yleinen tuki ei riitd tehddan oppilaalle henkil6kohtainen pedagoginen arvio, jonka perusteella
arvioidaan monipuolisempaa tehostetun tuen tarvetta (Sandberg, 2021). Pedagoginen arvio kdydaan
l&pi moniammatillisessa yhteistydssé. Jos pedagogisen arvioinnin perusteella oppilaan todetaan
tarvitsevan enemman tukea, voidaan hénelle kirjata tehostetun tuen paatos ja tehda tehostetun tuen
oppimissuunnitelma (Sandberg, 2021). Tehostettu tuki on laajempi tuen muoto, ja se on
intensiivisempaa opetuksen yksilollistdmista kuin mita yleinen tuki on, Sandberg (2021) kertoo.
Tehostetun tuen tarkoituksena on opetuksen yksilollistaminen ja harjoittelun lisaédminen
kohdennetusti niihin osa-alueisiin, joissa on haasteita (Siiskonen ym., 2019). Taitoja voidaan
harjoitella ja arvioida luokassa tai pienryhmaéssa (Siiskonen ym., 2019). Tehostetun tuen
opetuksessa on mukana kaikki tukikeinot, lukuun ottamatta kokoaikaista erityisopetusta tai
oppiaineiden yksilollistamista, jotka kuuluvat erityisen tuen piiriin (Sandberg, 2021). Tehostettua
tukea ovat esimerkiksi oppimisympériston séateleminen, opetusmenetelmien muokkaaminen
oppilaan tarpeisiin sopivaksi, oppilashuollon yhteistyd, yksiléllisen oppimissuunnitelman luominen

ja tuen vaikuttavuuden aktiivinen seulonta (Sandberg, 2021). Jos tehostettu tuki ei myoskaan riita
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oppilaan oppimisen haasteiden selvittdmiseksi tehdaén oppilaalle pedagoginen selvitys, Sandberg
(2021) toteaa. Selvityksessa kirjataan syyt oppilaan erityisen tuen ja oppimaaréan yksilollistamisen
tarpeeseen (Sandberg, 2021). Sandberg (2021) kertoo myds, ettd opetuksen jarjestaja tekee
paatoksen erityiseen tukeen siirtymisestd pedagogisen selvityksen perusteella. Opetuksen jérjestaja
haastattelee myds oppilasta ja huoltajaa ennen paatdksentekoa (Sandberg, 2021). Erityinen tuki on
vahvin koulunk&ynnin tuen muoto. Erityisen tuen oppilaiden opetus tarkoittaa vahvuuksia
korostavaa opetusta, jotta oppilas kokee oppimisesta onnistumisia haasteista huolimatta, Sandberg
(2021) korostaa. Han kertoo myds, ettd erityisen tuen paatoksen saaneille oppilaille tehd&an
henkilékohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma, HOJKS. Erityisté tukea ovat
esimerkiksi erityisopettajan tuki integroituna luokkaan, oppilaan sijoittaminen erityisluokkaan,
oppilaan oppimistavoitteiden tai oppiméaaran yksiléllistaminen tai oppivelvollisuuden pidentdminen
(Sandberg, 2021). Lukivaikeutta tai lukivaikeuksia kohdatessa tulee huomioida myos lapsen
mahdolliset aivotoiminnan, kognition ja motivaation haasteet seka haasteet sosiaalisissa suhteissa
(Aro ym., 2019).

2.4 S2-oppimaaraa opiskelevien oppilaiden lukutaito

Lukeminen on erityisen haastavaa, kun opettelee lukemaan vierasta kieltd, jonka kirjoitusjéarjestelméa
ja sanasto ovat vieraita (Gough & Tunmer, 1990). Aidinkieli ja kirjallisuus oppiaineeseen kuuluu
yhteensd 12 oppimaarad (POPS, 2014; Tainio, 2020). Té&ss& maisterintutkielmassa keskitytdan
suomen kieli ja kirjallisuus sekd suomi toisena kielena ja kirjallisuus oppiméériin. Suomi toisena
kielend ja kirjallisuus (S2) on siis oma aidinkieli ja kirjallisuus oppiaineen oppimaara omilla
tavoitteilla ja arviointikriteereilla (Opetushallitus, 2019). S2-oppiméaéran tavoite on saavuttaa
suomen Kielen perustaidot. S2-oppimaarédn mukaisen opetuksen péatehtédvéana on tukea myds
oppilaiden monikielisyyden kehittymistd, heréattada kiinnostus kielitaitoon ja tarjota vélineita
kielitaidon jatkuvaan kehittdmiseen (emt.). S2-oppiméaarén opetuksen tavoitteena on kehittéa
oppilaiden Kielitaitoa, vuorovaikutus- ja tekstitaitoja sekd innostaa heité kielen, kirjallisuuden ja
kulttuurin pariin (emt.). Tavoitteiden ja sisaltdalueiden lisaksi korostuvat vuorovaikutustaidot,
tekstien tulkinta ja tuottaminen, kielen ja kulttuurin ymmartdminen, seka kielen kayttd oppimisen
tukena (emt.). S2-oppimadran tavoitteena on siis edistad oppilaiden kielitaitoa, tekstinymmartamista
ja tekstin tuottamista, seké antaa tyokaluja oppimiseen (emt.). Opetus kannustaa monipuoliseen

lukemiseen, ymmartdmisen strategioiden kéayttdon, ja omien vahvuuksien tunnistamiseen (emt.).
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Alisaari ja kollegat (2021) kasittelevét artikkelissaan S2-oppimadran merkitysté didinkielen ja
kirjallisuuden oppiaineen opetuksessa. Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelman (2014)
mukaan S2-oppimadran mukaista opetusta tulee tarjota niille oppilaille, joiden aidinkieli poikkeaa
suomesta, ruotsista, saamesta, romaanista tai viittomakielesté tai niille, joilla on muuten
monikielinen tausta (POPS, 2014). Tdma oppima&ara on siis suunnattu oppilaille, joiden suomen
Kielen taito on vield kehittyméssa, eika heilla ole vield valmiuksia opiskella suomen kielta ja
kirjallisuutta samalla tavalla kuin suomea &idinkielena puhuvilla oppilailla (Alisaari ym., 2021). S2-
oppimadran mukaista opetusta tulee kuitenkin tarjota ainoastaan, jos oppilaiden huoltajat niin
toivovat, Alisaari ja muut (2021) toteavat. S2-oppimaéran mukaista opetusta voidaan jérjestaa eri
tavoilla, kuten oppilaan opiskellessa koko S2-oppimaaran sisaltdmat tunnit erillisessa S2-ryhméssa
tai vain osan tunneista S2-ryhmadssa ja osan suomen kielen ja kirjallisuuden opetuksen ryhméssa tai
samanaikaisopetuksena luokanopettajan ja S2-opettajan toimesta (Opetushallitus, 2022). S2-
oppimé&éaran opetusjarjestelyt vaihtelivat Alisaaren ja muiden (2021) tutkimuksessa. S2-oppimaaréan
mukaista opetusta toteutettiin erillisend opetuksena, mika oli yleisint& (Alisaari ym., 2021). Suomen
kielen opettaja toimi samanaikaisopettajana S2-oppimééran opetuksessa harvemmin (emt.).
Perusopetukseen valmistavaa opetusta tarjottiin noin kolmannekselle oppilaista (emt.). Omaa
aidinkielen opetusta annettiin puolestaan noin puolille S2-oppilaista (emt.). Tam4 tarkoittaa sit,
ettd valmistava tuki tai S2-oppimaaraa opiskelevan oppilaan oman &idinkielen opetus ei saavuta
kaikkia sitd mahdollisesti tarvitsevia. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kaksikielisyys ja
monikielisyys tukevat lapsen kielellistd, kognitiivista ja koulutuksellista kehitysta (Opetushallitus,
2022). S2-oppimadaraa opiskeleville oppilaille oman aidinkielen opiskelu on kuitenkin
vapaaehtoista. Lapsen oma didinkielen osaaminen vaikuttaa merkittavasti kuitenkin myos toisen
kielen oppimiseen, joten oppilaiden oman aidinkielen tukeminen ei ole ristiriidassa suomen kielen

oppimisen kanssa vaan painvastoin tukee sitd (Opetushallitus, 2022).

Madritelma riittavalle lukutaidolle S1-oppimaaran opetukseen osallistumiseksi on ongelmallinen,
koska selkeét kriteerit sen maarittelyyn puuttuvat (Alisaari ym., 2021). Stahlberg ja muut (2023)
ovat tutkineet suomi toisena kielend ja kirjallisuus oppiméaran kohdentumista toisella luokka-
asteella. Heidan tutkimuksensa selvitti, kuinka suuri osa S2-oppimaéaraa opiskelevista oppilaista luki
sill tasolla, ettd se voitiin todeta riittdvaksi S1-oppiméaran mukaiseen opiskeluun. Tutkimuksessa
selvitettiin my6s, miten hyvin toisen luokan oppilaiden lukemisen tuki ylipéataan kohdentui
(Stahlberg ym., 2023). Stahlberg ym. (2023) tutkimuksen tulokset osoittivat S1-oppilaiden

lukutaidon osaamisen tilastollisesti merkitsevammaéksi kuin S2-oppilaiden. Huomion arvoista
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heidan tutkimuksensa tuloksissa oli se, ettd viidesosa S2-oppimaéraa opiskelevista oppilaista luki
niin teknisen lukutaidon kuin tekstinymmaértdmisen osalta riittavalla tasolla parjatdkseen S1-
oppimaaran opetuksessa. Tutkimuksesta kavi ilmi myos se, ettd lukemisen tukea annettiin toisen
luokan oppilaista vahemmén S1- kuin S2-oppilaille. Tuki néytti kuitenkin yksilotasolla kohdistuvan
liikaa niille, jotka eivat tarvinneet sita ja liian vahan niille oppilaille, jotka sita kaipasivat (Stahlberg
ym., 2023). Tutkimuksen tulokset osoittivat sen, ettd lukemisen tukeen ja S2-oppimaaran
kohdentumiseen tulisi kiinnittda kouluissa huomiota, jotta resurssit jakautuisivat tehokkaammin ja
tarkoituksenmukaisemmin (Stahlberg ym., 2023). Alisaaren ja muiden (2021) tekeman tutkimuksen
mukaan kaikki S2-oppimadran mukaiseen opetukseen oikeutetut oppilaat eivat kuitenkaan
osallistuneet siihen. Heidan tutkimuksestaan selvisi kuitenkin, ettd koulut kohdistivat S2-
oppimaaran opetuksen resurssinsa oppilaille, joiden Kielitaito ja tekstinymmartdmisen taito oli
heikointa. Tutkimuksessa havaittiin myds S2-oppimé&éaran opiskelun olevan negatiivisesti
yhteydessé oppilaan tekstinymmartamisen taitoihin, silla oppilaat, jotka opiskelivat S1-oppiméaaréa,

menestyivét tekstinymmartdmisen tehtdvissé paremmin (Alisaari ym., 2021).

S2-oppimaaran keskeiset kehittdmiskohteet liittyvat yleensa resurssien puutteeseen, opettajien
taydennyskoulutuksen tarpeeseen ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden ohjaukseen
koulutuspolun sujuvuuden varmistamiseksi (Owal Group, 2022). Perusopetuksessa 76 % kunnista
tarjosi S2-oppiméaaran mukaista opetusta, mutta S2-oppimaaran mukaisen opetuksen kaytannot ja
toteutus vaihtelivat kunnittain ja koulutuksen jarjestdjien valilla, Owal group (2022) kertoo. Lisaksi
haasteita loi opetusryhmien koot ja mahdollisuudet eriyttdmiseen koettiin haastavina toteuttaa
(emt.). On myds huomattava, ettd kaikki S2-oppimaéaran mukaista opetusta tarvitsevat oppilaat eivét
sita saaneet, osittain huoltajien pelkojen tai tietdmattomyyden vuoksi (emt.). S2-oppimaaran
kohdentamiseen liittyy byrokraattisia haasteita, koska vaestotietojarjestelmaan voidaan ilmoittaa
lapsen puhekieleksi ainoastaan yksi kieli (Digi- ja vaestotietorekisteri, 2024). Taméan takia lapsen
todellista monikielisyytta voi olla hankala tunnistaa. Lisdksi S2-oppimaaréan liittyy ennakkoluuloja
ja stereotypioita, jotka voivat vaikuttaa oppiméaarén vaaran kohdentumiseen koulutuksessa. Erityista
tukea koskevien arviointimenetelmien kehittdminen on myds tarpeen, jotta voidaan erottaa

Kielitaitoon liittyvat haasteet muista oppimisen vaikeuksista (Owal Group, 2022).
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2.5 Lukutaidon mittaaminen

Oppilaiden lukutaitoa mitataan saannollisesti kansainvalisilla tutkimuksilla. Esittelen seuraavaksi
keskeisimmat kansainvaliset tutkimukset ja niiden viimeisimmat tulokset suomalaisten oppilaiden
Lukutaidon ja siihen liittyvan lukemisen min&pystyvyyden muuttujien osalta. Luvun lopuksi

esittelen vield muutaman kansallisen lukutaitotestin ja niiden kayttdmét lukutaidon mittarit.

PISA-tutkimuksessa tutkitaan kolmen vuoden valein 15-vuotiaiden osaamista ja taitoja.
Tutkimukset painottavat eri testauskerroilla eri siséltdja. Vuonna 2018 suoritetun tutkimuksen
painopiste oli lukutaidossa (Leino ym., 2019). Opetus ja kulttuuriministerion raportin (2019)
perusteella polarisaatio ilmiond oli nahtavissé suomalaisten PISA-tutkimuksen lukutaidon
tuloksissa, jossa hyvan lukutaidon omaavien nuorten prosenttiosuus oli pysynyt suhteellisen
muuttumattomana, mutta heikon lukutaidon omaavien oppilaiden osuus oli kasvanut merkittavasti
vuoden 2009 ja vuoden 2018 valilla. Vuonna 2009 tulos oli 8,1 %, kun taas vuoden 2018 tuloksessa
prosenttiosuus oli kasvanut 13,5 % (Leino ym., 2019). PISA-testissa (2018) tiedusteltiin myds
oppilailta heidan luottamustaan omaan lukutaitoon. Suomalaisista tytoista 77 % koki olevansa hyvia
lukemaan ja pojilla sama osuus oli 70 % (Leino ym., 2019). Leinon ja kollegoiden (2019) raportissa
kerrottiin myds, ettd vaikeasta tekstinymmaértamisen tehtavésta koki selviytyvansa 68 %
suomalaisista tytoista ja 72 % puolestaan pojista. Naissa vastauksissa sukupuolierot olivat pienet,
mutta kuitenkin tilastollisesti merkitsevat. Vuoden 2018 PISA-testissé 85 % suomalaisista tytoista
seka pojista koki lukevansa yleisesti sujuvasti (Leino ym., 2019). Vuoden 2022 PISA-testin
tuloksissa lukutaidon tehtdvien pisteet jatkoivat kuitenkin laskemista, ja lukutaidon tehtdavien
keskiarvo laski suomalaisilla jopa 30 pistetta (Hiltunen ym., 2023). Tama oli Hiltusen ja muiden
(2023) mukaan viidenneksi suurin lasku lukutaidon pisteissd muihin OECD-maihin verrattuna.
Heikkojen lukijoiden osuus oli kasvanut jopa 21 %, miké tarkoittaa sitd, ettd joka viidennen
suomalaisen nuoren lukutaidon taso oli erittdin heikko (Hiltunen ym., 2023). Sukupuolten vélinen
ero oli kuitenkin kaventunut, koska tyttdjen lukutaidon heikkeneminen oli ollut viimeisen kolmen
vuoden aikana poikia nopeampaa, Hiltunen ja muut (2023) toteavat. Tytot lukevat heidan
raporttinsa perusteella kuitenkin edelleen tilastollisesti merkitsevésti paremmin kuin pojat.
Huolestuttavaa PISA-tutkimuksen (2023) lukutaidon tuloksissa oli Hiltusen ja kollegoiden (2023)
mukaan erityisesti se, ettd suomalaisista pojista 63 % vastasi lukevansa vain, jos on pakko. Luku oli
sama vuoden 2018 tutkimuksessa. Tyttdjen negatiivinen lukemiseen suhtautuminen kasvoi

puolestaan vuoden 2018 ja vuoden 2022 valilla 39 prosentista 45 prosenttiin (Hiltunen ym., 2023).
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Lukutaitoa mittaavien tehtavien pisteiden lasku PISA-testissa johtui erityisesti siita, ettd heikkojen
lukijoiden maara oli kasvanut (emt.). Erinomaisten lukijoiden méara oli samalla pysynyt lahes
muuttumattomana (emt.). On kuitenkin hyva huomioida se, etté laskua oli tapahtunut my6s muissa
teollisuusmaissa (Leino ym., 2019). Lis&ksi on huomioitava se, ettd PISA-testit eivat vaikuta

oppilaiden arvosanoihin, joten niihin suhtautuminen voi olla oppilailla valinpitdméatonta.

Lasten lukutaitoa tutkii kansainvalisesti PISA-tutkimuksen lisédksi PIRLS-tutkimus (Progress in
International Reading Literacy Study), jossa arvioidaan 4.-luokkalaisten lukutaitoa. Tutkimus
tehdaan joka viides vuosi. PRILS-tutkimuksen (2021) tulosten perusteella hyvien lukijoiden méara
oli véhentynyt ja heikkojen lukijoiden maara puolestaan oli kasvanut edelliseen mittaukseen
verrattuna (Leino ym., 2023). Lukutaidon taso oli siis laskenut PRILS-tutkimuksessa samalla
tavalla kuin PISA-testeissa. Suomalaiset oppilaat sijoittuivat kuitenkin edelleen tutkimuksen
karkimaihin lukutaidon osaamisessa, Leinon ja muiden (2023) mukaan. Oppilailta kysyttiin
tutkimuksessa myos heidan suhtautumisestansa lukemista kohtaan. Suomalasista oppilaista 23 %
raportoi pitdvansa lukemisesta paljon ja 30 % piti lukemisesta vain véhan (Leino ym., 2023).
Molemmat prosenttiosuudet erosivat selkedsti tutkimukseen osallistuneiden maiden keskiarvoista
(Leino ym., 2023).

SVT (Sentence Verification Technique) on malli, jonka avulla opettajat voivat kehittad luotettavia
ja patevia luetun ja kuullun ymmartamisen testeja, joissa kaytetddn jo olemassa olevia
opetusmateriaaleja (Royer, 2001). SV T-testit perustuvat teoreettiseen oletukseen siitd, ettd
tekstinymmartdminen on prosessi, johon liittyy vuorovaikutus saapuvan diskurssin, tassa
tapauksessa tekstin ja lukijan aikaisemman tiedon vélilla (Royer, 2001). Kintchin (1986) lukemisen
merkityksen rakentamisen malli oli ohjannut SVT-testin kehitystd, Royer (2001) kertoi. Teoriasta
johdettu paatelma on se, etté lukijat, joilla on erilaisia kokemuksia, voivat ymmartd4 saman tekstin
eri tavoin (Royer, 2001). Tekstinymmartdminen on siis prosessi, johon myods sosiokulttuurinen
kokemus voi vaikuttaa (Royer, 2001). Lukuseulan SVT-testi (Royer, 2001) sisaltaa nelja lyhytta
tekstid. Aina kun teksti on luettu, oppilas vastaa, ovatko tekstiin liittyvat 12 vaitetta oikein vai
vadrin. Vaitelauseet esitetdaan oppilaalle siten, etta tekstiin pystyy aina palaamaan (Stahlberg, 2019).
Toinen laajasti kdytetty lukutaitotesti Suomessa on Johanna Lindemanin (1998) kehittdma ala-
asteen lukutesti Allu. Allu-testissa kolmannen luokan oppilaiden tekstinymmaértamisen mittaus
koostuu neljan lyhyen tekstin lukemisesta ja sen jélkeen kahteentoista monivalintakysymykseen
vastaamisesta (Lindeman, 1998). Jokaisessa kysymyksessa on neljd vastausvaihtoehtoa.

Monivalintatehtdvissa kysytaan yksityiskohtia tekstistd, pohditaan tekstiin sopivaa otsikkoa,
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tarkennetaan tekstin termeja ja sanontoja, pohditaan vaittamia, jotka eivét pida paikkaansa tekstin
mukaan, jarjestetadn tekstin toimintoja kertomisjérjestykseen seka pohditaan tekstin tyylid,

tarkoitusta ja sanomaa (Lindeman, 1998).

Aikaisemman tutkimuksen mukaan tekstinymmartdmisen mittaamisen keskeisenéd haasteena on se,
ettd testit mittaavat usein enemman teknisté lukutaitoa kuin tekstin varsinaista ymmarrysta
(Stahlberg ym., 2020). Tama johtuu siita, ettda molemmat taidot liittyvat kiinteasti toisiinsa.
Tekstinymmartdmisen testeill& on omat haasteensa myds suomea toisena kielena puhuville
oppilaille (Alisaari ym., 2021). Tama johtuu siitd, etté testit ovat monesti suunniteltu ensisijaisesti
suomea hyvin taitaville oppilaille, ja testituloksia verrattaan testinormeihin, jotka perustuvat
monesti hyvaan suomen Kielen taitoon (Alisaari ym., 2021). Tasta syysta oppilaiden kielitaidon taso

tulee ottaa huomioon tekstinymmartamisen testitulosten tulkinnassa (Alisaari ym., 2021).

Tassd maisterintutkielmassa kéytettyja Lukuseula-testin tehtdvia oli arvioitu psykometristen
ominaisuuksien perusteella peilaamalla tuloksia aikaisempien lukutaitotutkimusten tuloksiin.
Lukuseulan johdonmukaisuus, korrelaatiot ja testiuusinta reliabiliteetti olivat tutkimuksessa
hyvéksyttavilla tasolla (Stahlberg, 2020). Lukuseulan 2.-3. luokan tekstinymmartamisen tehtavat
arvioivat tekstin tiivistamisen taitoa sekd ymmarrysta tekstin etenemisesta (Stahlberg, 2020).
Tekstinymmartdmisen tehtdvapatteristoja testissd on yhteensa kaksi, jotka jakautuvat otsikko ja
koherenssitehtaviin. Molemmissa tehtdvapaketeissa luettavat tekstit ovat neljan virkkeen pituisia ja
vastausvaihtoehtoja on nelja. Otsikkotehtdvia on testissa kaksi. Ensimmaisessa otsikkotehtavéssa
oppilaan tulee valita tekstid eniten kuvaava otsikko, ja toisessa tehtavassa tekstia eniten kuvaava
virke. Koherenssitehtavissé puolestaan tavoite on I0yt&a neljasté tekstista virke, joka muuttaa

tekstin johdonmukaisen etenemisen.

Lukuseulan testitulokset ovat olleet linjassa aikaisemman tutkimuksen kanssa (Stahlberg, 2020).
Lukuseulalla voidaan siis arvioida tekstinymmartamisté siten, ettd lukemisen haasteet ja vaikeudet
voidaan tunnistaa tarkasti (Stahlberg, 2020). Lukuseulan tekstinymmartamisen tehtavissa on
huomioitu vastausvaihtoehtojen relevanttius, tekstin pituus, sisélléllinen konteksti ja useampi
tehtavatyyppi (emt.). Testissé on pyritty tekemaan tehtévétyypit siten, ettd ne todella mittaavat
tekstinymmarrysta eivatka tekstin teoriataustaa tai teknista lukutaidon osaamista (Stahlberg ym.,
2020). Lukuseula on ohjelmoitu jakamaan tehtévien ratkaisuprosentit (0—100 prosenttia oikein) eli
tulokset kahdeksaan prosenttiin: alin 5, 12, 20, 20-50, 50-80 ja ylin 20, 12 ja 5 prosenttia

(Stahlberg ym., 2023). Lukuseulassa suositellaan oppilaan yksilollista lukutaidon arviointia, jos
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vahintadan yhden tehtavakokonaisuuden tulos jai alimpaan viiteen tai kahteentoista prosenttiin
(Stahlberg ym., 2023). Riittavan lukutaidon tasolla oppilaan tulee lukea sellaisella tasolla, etta

jokaisen tehtavakokonaisuuden tulos on 20-50 prosenttia (Stahlberg ym., 2023).
3 Minapystyvyyden teoriatausta

Suomen perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) painotetaan oppilaiden mydnteisten itseen
kohdistuvien kasitysten tukemista sekéd oppilaan arviointia, joka lisd4 hanen pystyvyytensa
kokemusta. Tasséd kappaleessa esittelen kolme merkittavaa taustateoriaa, jotka ovat ohjanneet
minapystyvyysteorian kehittymista. Taman jalkeen esittelen vield mindpystyvyysteorian. Tassa
maisterintutkielmassa hyddynnetéan erityisesti Banduran (1986; 1967) minapystyvyyden teoriaa,

koska se on merkittavin teoria mindpystyvyyden tutkimuksessa.
3.1 Kognitiivinen sosiaalisen oppimisen teoria

Ensimmainen merkittava teoria, joka on ollut vaikuttamassa minapystyvyysteorian kehitykseen, on
kognitiivinen sosiaalisen oppimisen teoria (Bandura, 1986). Banduran (1986) kognitiivisen
sosiaalisen oppimisen teorian termi ’sosiaalinen” tulee ihmisen ajatuksista ja toiminnasta. Termilla
kognitiivinen” puolestaan tarkoitetaan ajatusprosessien tunnistamista, jotka vaikuttavat yksilon
motivaatioon ja toimintaan (Bandura, 1986). Kognitiivinen sosiaalisen oppimisen teoria olettaa, etta
yksilon saavutukset riippuvat kéyttadytymisen, henkilokohtaisten tekijoiden ja
ymparistoolosuhteiden valisistd vuorovaikutussuhteista (ks. kuvio 4) (Bandura, 1986). Banduran
(1986; 1976) kehittdma kognitiivinen sosiaalisen oppimisen teoria korostaa jatkuvaa
vuorovaikutusta. Banduran jatkuvan vuorovaikutuksen malli on kuvattu kuviossa 4. Mindpystyvyys
sijoittuu kuviossa 4. henkilokohtaisten tekijoiden kategorian alle. Monet min&pystyvyysteoriat

pohjautuvat ja ovat kehittyneet tasta teoriasta.
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Y mparisto- Henkildkohtaiset
olosuhteet tekijat

Kuvio 4. Kognitiivisen sosiaalisen oppimisen teorian mukainen jatkuvan vuorovaikutuksen malli
(Bandura, 1986, s.24).

3.2 Itsemaaraamisteoria

Toinen merkittavé teoria mindpystyvyysteorian kehittymisen taustalla on Decin ja Ryanin (2017)
kehittama itsemaaraémisteoria. Itseméaaraamisteoria (Self-determination theory) on teoria ihmisen
kayttdytymisestd ja persoonallisuuden kehittymisestd (Deci & Ryan, 2017). ltsemaardadmisteoria
keskittyy Decin ja Ryanin (2017) mukaan ensisijaisesti psykologiselle tasolle ja se pyrkii
erottamaan motivaatiotyypit aina kontrolloidusta ulkoisesta motivaatiosta autonomiseen siséiseen
motivaatioon asti. Teoria késittelee erityisesti sitd, kuinka sosiaaliskontekstuaaliset tekijat tukevat
tai estavat menestymisen tyydyttamalla yksilon psykologisia perustarpeita pystyvyyden,
yhteenkuuluvuuden ja autonomian suhteen (Deci & Ryan, 2017). Kun kaikki kolme psykologista
perustarvetta tayttyy ihmissuhteissa, syntyy turvallisempia kiintymyssuhteita, véhemman
emotionaalista riippuvuutta sekd parempaa kokonaisvaltaista hyvinvointia (emt.).
Itsemé&araédmisteoria jakautuu kuuteen pienempaan teoriaan, jotka ovat kognitiivisen arvioinnin
teoria, organismin integraatioteoria, kausaaliorientaatioteoria, psykologisten tarpeiden teoria,

tavoitteellisten siséltdjen teoria ja ihmissuhteiden motivaatioteoria (emt.).
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3.3 Odotusarvoteoria

Kolmas mindpystyvyysteorian taustalla vaikuttavista teorioista on odotusarvoteoria.
Odotusarvoteorian mukaan yksiléiden menestysodotukset ja arvon antaminen menestykselle ovat
tarkeitd tekijoita tehtavista suoriutumisen kannalta (Wigfield & Eccles, 2002). Menestysodotukset
maaritelladn uskomuksiksi siitd, kuinka hyvin yksilo parjaa tulevassa tehtavassa (Wigfield &
Eccles, 2002). Uskomukset omiin kykyihin viittaa arvioihin, jotka vaikuttavat puolestaan
uskomuksiin omasta osaamisesta eri alueilla (Wigfield & Eccles, 2002). Odotusarvoteoriaan kuuluu
nelja padkohtaa: 1. saavutusarvo, 2. siséinen arvo, 3. hyodyllisyysarvo ja 4. tehtdvan kustannukset
(emt.). Saavutusarvolla viitataan siihen, ettd yksilolle on tarkeaa parjata hyvin tietyssa tehtavassa
(emt.). Sisdinen arvo on puolestaan nautintoa, jonka yksilo saa tehtdvan suorittamisesta
nimenomaan sisaisen motivaation ndkokulmasta (emt.). Hyotyarvolla tarkoitetaan sitd, kuinka
tehtavé sopii yksilon tulevaisuuden suunnitelmiin (emt.). Kustannuksella tarkoitetaan puolestaan
sitd, ettd mista yksilon on luovuttava tehtavésta suoriutumiseksi (emt.). Osaamiseen liittyvilla
uskomuksilla on voimakkaimmat suorat vaikutukset suoritukseen, kun taas saavutusarvoilla on
voimakkaimmat suorat vaikutukset tehtdvan valintaan (emt.). Odotukset viittaavat uskomuksiin
siitd, miten eri tehtévissa tai toimissa parjaa ja ne uskomukset liittyvat myds tehtdvaan ryhtymiseen
(emt.). Wigfield ja Eccles (2002) kuitenkin muistuttavat, ettd vaikka ihmiset olisivat varmoja
pystyvénsé suorittamaan tehtdvan, heilla ei valttdmatta ole pakottavaa syyté tehdé sitd. Kun yksilot
ovat siséisesti motivoituneita, he osallistuvat toimintaan, koska he ovat kiinnostuneita toiminnasta
ja nauttivat siitd (emt.). Ulkoisesti motivoituneena yksilot osallistuvat toimintaan kuitenkin muista

syistd, kuten palkinnon tai arvostuksen saavuttamisen takia (emt.).

3.4 Minapystyvyysteoria

Mindpystyvyys madaritellaan yksilon uskomuksiksi omista kyvyistdan suoriutua tietysta tilanteesta
tai tehtavasta (Aro & Nurmi, 2019; Bandura, 1986; Peura, 2021a). Aikuisten ja vanhempien
oppilaiden minapystyvyysuskomuksista tiedetdan paljon, mutta lasten osalta sitd on tutkittu
suhteellisen vahan (Peura, 2021a). Albert Bandura on merkittdvé uranuurtaja min&pystyvyyden ja
oppimisen vélisten yhteyksien tutkijana. Banduran (1976) mukaan mindpystyvyyttd on kautta aikain
sovellettu pelkojen kohtaamiseen ja puolustautumiseen erilaisissa uhkaavissa tilanteissa.
Mindpystyvyyden kokemus vaikuttaa siihen, kuinka paljon yksilé on valmis ponnistelemaan ja

siihen, kuinka kauan han kestaa vastaantulevia haasteita ja ongelmia (Bandura, 1986; 1997). Mit&
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vahvemmat odotukset itsestaan yksilolla on, sitd paremmin han ponnistelee tavoitteensa tai
toimintansa eteen, Bandura toteaa (1986; 1997). Vahvat odotukset itsestd vahvistaa
mindpystyvyyden tunnetta ja vahentda pelkoja selviytymiseen liittyen (Bandura, 1976). Ne henkilot,
jotka luovuttavat aikaisin, yllapitavat samalla pelkotiloja ja sdilyttavat heikon minapystyvyyden
kokemuksen myds jatkossa (emt.). Bandura (1986) korostaa erityisesti sitd, ettd uskomukset omasta
pystyvyydesté vaikuttavat kayttdytymiseen toisinaan jopa enemman kuin taidot, koska ne ohjaavat
taitojen hyodyntamista ja kayttod. Uskomukset syntyvét kokemusten tulkinnoista (Peura, 2021a).
My0s saatu palaute ja koetut tunteet erilaisissa oppimistilanteissa ovat keskeisia tekijoita
pystyvyysuskomusten syntymiselle koulussa (Peura, 2021a). On tutkittua nayttoa siita, etta
minapystyvét oppilaat osallistuvat helpommin, tydskentelevat ahkerammin, kestavat pidempéan ja
heilld on vdhemman Kielteisia tunnereaktioita kohdatessaan vaikeuksia kuin niilla oppilailla, jotka
epéilevét kykyjaan (Bandura, 1997). Pystyvyyteen liittyy luova kyky, jossa kognitiiviset, sosiaaliset
ja kayttaytymisen osataidot palvelevat erilaisia tarkoituksia (Bandura, 1986). Osataitojen
hallinnassa ja niiden hyvassé kaytossa erilaisissa olosuhteissa on kuitenkin eroja, Bandura (1986)
kertoo. Tastd syysta eri ihmiset, joilla on samanlaiset taidot tai sama henkild erilaisissa tilanteissa

voi suoriutua erilaisella lopputulemalla (emt.).

Koettu mindpystyvyys on arvio ihmisen kyvysta organisoida, toteuttaa ja saavuttaa tietty
suoritustaso, Bandura (1986) toteaa. Hanen mukaansa asiantunteva toiminta vaatii seka osaamista
ettd uskomusta mindpystyvyydestd. Vaikuttava min&pystyvyys puolestaan vaatii jatkuvaa
improvisaatiota muuttuvissa olosuhteissa (Bandura, 1986). Ihmiset tekevét jokapéivaisessa
elaméssaan paatoksia, jotka maaraytyvat minapystyvyyden perusteella (emt.). He vélttelevat
tilanteita, jotka tuntuvat liian haastavilta ja osallistuvat niihin, jotka sujuvat varmuudella (emt.).
Mindpystyvyys tulisi arvioida suhteellisen tarkasti, koska arviointi yl&- tai alakanttiin aiheuttaa
seuraamuksia toiminnassa (emt.). Toimivimmat min&pystyvyysarviot tdhtdavat ylittdmaan hieman
sen mihin yksilo pystyy talla hetkelld, Bandura (1986) korostaa. Arviot mindpystyvyydesta
madraavat myos yksilon ajan ja vaivan kayttoa ja sitd, kuinka kauan hén kestaa haasteita (emt.).
Yksilon arviot omista kyvyisté vaikuttavat hdanen ajatusmalleihinsa ja emotionaalisiin reaktioihinsa,

jonka takia suorituskyky voi estya hyvisté perustaidoista ja mindpystyvyydesté huolimatta (emt.).

Mindpystyvyys on keskeinen voimavara itsensa kehittdmisessé (Bandura, 2006a). Se vaikuttaa niin
kognitiivisiin, motivationalisiin kuin affektiivisiin paatoksentekoprosesseihin, Bandura (2006a)
kertoo. Uskomukset itsestd vaikuttavat myds ajatteluun optimismista ja pessimismista, jotka

puolestaan vaikuttavat yksilon tavoitteisiin ja toiveisiin seka itsensa motivointiin ja sinnikkyyteen
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vastoinkaymisten edessa (emt.). Mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat myods saavutusten
lopputulosodotuksiin ja siithen miten ymparill& oleviin mahdollisuuksiin ja haasteisiin suhtaudutaan,
Bandura (2006a) toteaa. Han kertoo myds, ettd mindpystyvyys vaikuttaa tunne-elaman laatuun,

stressiin ja masennukseen.

3.4.1 Min&pystyvyyden lahteet ja kehittyminen

Mindpystyvyys rakennetaan neljan lahteen varaan (ks. kuvio 5), jotka ovat suorituskyvysta kertovat
saavutukset, muiden suorittamisesta saatu malli ja vertailu, verbaalinen vaikuttaminen ja fyysiset
reaktiot sekd tunteet (Bandura, 1976; 1986; 1997; Schunk & Pajares, 2002). Saavutukset ovat
tarkein pystyvyystiedon ldhde, koska ne perustuvat autenttiseen osaamiseen ja hallinnan
kokemukseen kaytannossa, Banduran (1976; 1986; 1997) sekd Schunkin ja Pajaresen (2002)
mukaan. Menestyminen eli saavutukset erilaisissa suorituksissa nostavat minapystyvyytta, kun taas
epdonnistumiset, jotka toistuvat laskevat sitd, Bandura (1976; 1986; 1997) kertoo. Hanen mukaansa
muiden ndyttdma malli osaamisesta ja onnistumisista voi lisata yksilon omaa késitysta
pystyvyydestd, koska silloin han nédkee konkreettisesti muiden selviytyvan. Sanallinen
vaikuttaminen voi saada yksilon uskomaan siihen, ettd hénell& on tarvittavat kyvyt saavuttaa tietty
tavoite (Bandura 1976; 1986; 1997). Suullinen suostuttelu on helppo tapa, mutta se on tutkimusten
mukaan osoittautunut heikoksi vaikuttavuudeltaan, koska se luo odotuksia ilman konkreettista
kokemusta toiminnasta, Bandura kertoo (1976; 1986; 1997). Bandura (1976; 1986; 1997) on my&s
todennut, ettd fysiologiset reaktiot vaikuttavat yksilon arvioon omasta pystyvyydestd, koska tietyt
somaattiset oireet koetaan joko heikentavén tai parantavan suorituskykya. Emootioiden herddminen
voi vaikuttaa minapystyvyyteen negatiivisesti, koska se monesti heikentéé suorituskykya ja liséa
uhkaavuuden kokemusta, jolloin pelon aiheuttama reaktio synnyttéa vain lisaa pelkoa (Bandura,
1976; 1986; 1997).
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Mallinnus ja

Saavutukset vertailu

Verbaalinen Fyysiset reaktiot ja
vaikuttaminen tunteet

Kuvio 5. Minédpystyvyyden lahteet (Bandura 1976; 1986; 1997).

Mindpystyvyys voidaan maaritelld myos paattelynd, jossa painotetaan kyvykkyytta ja
kyvyttomyyttd (Bandura, 1986). Pystyvyysuskomuksiin vaikuttavat tehtdvén vaikeus, vaivannako,
saatu apu, olosuhteet ja aikavali (Bandura, 1986). Vertailtaessa oppilaita, jotka epailevat omaa
osaamistaan niihin, jotka uskovat olevansa hyvié oppijoita tai tehtévien suorittajia, havaitaan, etta
jalkimmaiset osallistuvat aktiivisemmin, tydskentelevat ahkerammin, kestavét vaikeuksia paremmin
ja saavuttavat lopulta korkeamman osaamisen tason (Schunk & Pajares, 2002). Oppilaat arvioivat
oman pystyvyytensa saamansa palautteen, omien kokemustensa, motivaationsa ja fyysisten
reaktioidensa perusteella, Schunk ja Pajares (2002) kertovat. Heiddn mukaansa lasten ja nuorten
min&pystyvyys voi olla helposti ristiriidassa kuitenkin todellisten suoritusten kanssa. Schunk ja
Pajares (2002) tdydentdvat, ettd kokemuksen myota heidan kykynsa arvioida omaa osaamistaan
paranee. He toteavat myds, ettd alakoulussa opettajien antama palaute pyrkii kannustamaan ja
korostamaan lasten vahvuuksia, joka voi johtaa siihen, etté lapset uskovat olevansa hyvia jossakin
asiassa, vaikka todellisuudessa he eivét ole viel& saavuttaneet siiné vaadittavaa tasoa. Kun lapset
hankkivat enemman kokemusta ja vertailevat itseddn enemmaéan muihin, heidén kykynsa arvioida

omaa patevyyttadn tarkentuu (Schunk & Pajares, 2002).
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3.4.2 Minapystyvyyden spesifisyys

Minapystyvyydella on spesifinen luonne (Bandura, 1986). Arvioidun minapystyvyyden spesifisyys
voi vaihdella kolmen ulottuvuuden osalta (ks. kuvio 6), joilla on vaikutusta suorituskykyyn
(Bandura, 1986). Bandura (1986) on todennut, ettd mindpystyvyys voi rajoittua tehtédvan tason
mukaan yksinkertaisiin, kohtalaisiin tai vaikeisiin tehtéviin. Hanen mukaansa koettu mindpystyvyys
eroaa kuitenkin myds yleisella tasolla. Ihmiset voivat esimerkiksi arvioida olevansa pystyvia vain
tietyssé toiminnassa tai monissa erilaisissa toiminnoissa ja tilanteissa (Bandura, 1986). Tdman
lisdksi Bandura (1986) ajattelee mindpystyvyyden vaihtelevan vahvuudeltaan. Tama nakyy siin,
ettd heikko mindpystyvyys kumoutuu helposti vastoinkdymisilla, kun taas vahva minapystyvyyden
kokemus auttaa ponnistelemaan haasteista huolimatta. Peura (2021b) on tutkinut Banduran teorian
perusteella mindpystyvyyden spesifisyyttd. Hanen tutkimuksensa tulokset osoittivat
alakouluikaisten pystyvyysuskomusten eroavan spesifisyyden mukaan. Esimerkiksi vaikka lapsi
uskoi omiin taitoihinsa lukemisessa yleisella tasolla, ei han vilttamatta uskonut omiin taitoihinsa

tietyssa lukemisen tehtdvassé tai osa-alueessa (Peura, 2021b).

\

Tehtavien taso

Y leistettavyys

Vahvuus

Kuvio 6. Minédpystyvyyden vaihtelun ulottuvuudet (Bandura, 1986).
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3.4.3 Minapystyvyys koulussa

Oppilas oppii helpommin, jos hdn on innostunut ja suhtautuu positiivisesti koulunkayntiin
(Bandura, 1986). Oppiminen edellyttad tehtavén aloittamisen ja siihen keskittymisen, jotka ovat
mindpystyvyysuskomusten ja myonteisten tunteiden herdédmisen vaikutuksia (Bandura,

1986). Koulussa harjoitetaan kognitiivisia kykyj&, hankitaan tietoa ja opitaan ongelmanratkaisua
(Bandura, 1986). Koulussa korostuu myds sosiaalinen vertailu, jonka seurauksena oppilaat
luokittelevat oman kyvykkyytensa peilaten sitd muuhun ryhmaan (Bandura, 1986). Akateemiseen
suoriutumiseen vaikuttaa oppijan mindpystyvyys eli oppilaan uskomukset omasta oppimisesta,
osaamisesta ja vaikeuksista oppimishaasteiden edessa (Ortlieb & Schatz, 2020). Min&pystyvyys
syntyy koulukontekstissa kokemuksien kautta, jota koululainen saa ympariltdan jatkuvasti
tyoskennellessaan luokkahuoneessa (emt.). Muilta saatu positiivinen palaute auttaa oppilaita

suoriutumaan paremmin ja kehittdd oppilaan minépystyvyytta (emt.).

Mindpystyvyysuskomusten vaikutukset koulutuksessa voidaan jakaa kolmeen avainkategoriaan 1.
oppilaan oma uskomus oppimistoiminnan saatelystd ja akateemisten siséltdjen hallinnasta, 2.
opettajien uskomus oppilaiden motivoinnin vaikutuksiin ja oppilaiden oppimisen edistdmiseen ja 3.
koulun uskomukset kehittymisestd (Bandura, 2006a). Positiiviset uskomukset itsesta oppijana
edesauttavat onnistumisia, kun taas negatiiviset uskomukset nayttaytyvéat vetaytymisena ja
valttelynd oppimistilanteissa (Aro & Nurmi, 2019). Oppilaan saama palaute vaikuttaa hanen
tehtavélle antamaan merkitykseen, ja siten my0s tehtévaan liittyvaan arvostukseen ja kasitykseen
suorituksesta seka osaamisesta, Aro ja Nurmi (2019) toteavat. Vertaispalaute on monesti
vaikuttavampaa kuin opettajan antama palaute, samoin vertaisten antama malli ja esimerkKi
onnistumisesta, jossain tietyssa tehtavéssa, he kertovat. He korostavat myos sitd, etta palaute
muokkaa oppilaan kasitysta itsestddn oppijana ja h&dnen kiinnostumistaan sek& onnistumisten tai
epéonnistumisten odotuksia jatkossa. Onnistumisen kokemukset ja positiivinen kasitys itsesta
oppijana lisdavat tehtaviin keskittymista ja sitkeyttd, kun taas epdonnistumiset luovat kielteisia
tunteita ja muodostavat negatiivista kuvaa omasta oppimiskyvysta (emt.). Tama nayttaytyy
haastavia tehtévid kohdatessa pelkona ja vetdytymisend, he sanovat. Oppimisen vaikeuksia
kohtaavat oppilaat kokevat, ettd ponnistelu ja harjoittelu eivat lisd4 heidan osaamistaan tai edista

oppimista (emt.).

Mindpystyvyys on tarked motiivi oppimiselle (Zimmerman, 2000). Min&pystyvyysarviot viittaavat

erityisesti tulevaan toimintaan ja oppilas arvioi minépystyvyytensa ennen kuin han ryhtyy
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opiskelemaan, Zimmerman (2000) kertoo. Tama edeltdvd ominaisuus mindpystyvyydessa asettaa
minapystyvyyden arvioinnin merkittavadn rooliin akateemisessa motivaatiossa (emt.). Usean
vuosikymmenen tutkimus on osoittanut minépystyvyyden patevyyden oppilaiden motivaation ja
oppimisen ennustajana (emt.). Min&pystyvyys on osoittanut yhtélaista patevyytta erilaisten
motivaation ilmentymien, kuten oppilaiden toiminnan valintojen, ponnistelujen, sinnikkyyden ja
tunnereaktioiden ennustamisessa (emt.). Kun mindpystyvyytta on tutkittu vélittdvana muuttujana, se
on osoittautunut herkéksi oppilaiden oppimistulosten ennustamisessa (emt.). Koska akateeminen
minakasitys vaikuttaa oppilaan uskomuksiin omasta suoriutumisesta koulussa, sill4 oletetaan olevan
keskeinen asema oppimismotivaatiossa ja koulumenestyksessé (Desideri ym., 2019). Tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd oppilaat, jotka asettavat tavoitteita tai suunnittelevat oppimistaan ja yrittavéat
seurata seka kontrolloida omaa kognitiotaan seka kayttaytymistaan naiden tavoitteiden perusteella,
menestyvéat todennakodisemmin koulussa (Desideri ym., 2019). Vaikka minépystyvyys on tarkeé
tekija saavutusten kannalta, se yksin&én ei riitd, jos tarvittavat tiedot ja taidot puuttuvat (Schunk &
Pajares, 2002). Bandura (1997) on tutkimuksessaan kuvannut pystyvyysuskomusten ja
tulosodotusten valisia vaiheita (ks. kuvio 7). Pystyvyysuskomukset vaihtelevat tasoltaan,
yleistettavyydeltddn ja vahvuudeltaan (Bandura, 1997). Teht&vén suorittamisen aikana
tulosodotukset nayttaytyvat fyysisina reaktioina, sosiaalisena vertailuna ja itsearviointina omista
tiedoista ja taidoista, Bandura (1997) kertoo. Han toteaa myds sen, ettd yhdessad ndma tekijét

vaikuttavat lopulliseen suoriutumiseen ja tulokseen.

Henkilo

* Pystyvyysuskomukset: » Tulosodotukset:
* taso « fyysiset

* yleistettavyys « sosiaaliset

* vahvuus « itsearviointi

Kuvio 7. Pystyvyysuskomusten ja tulosodotusten véliset vaiheet (Bandura, 1997).
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Pienet lapset nakevat ja kokevat omat taitonsa optimistisina ja kokevat pystyvansa mihin tahansa
(Peura, 2021a). Lapsen kasvaessa ja edetessa koulupolulla hanen kognitiiviset kykynsé ja
tietovarastonsa kehittyvét ja han saa enemman palautetta osaamisestaan (Peura, 2021a). Tdma
vaikuttaa uskomusten kehittymisen tarkemmiksi, koska lapsi alkaa arvioimaan sitd, missa han on
hyvd, Peura (2021a) toteaa. Nuorten min&pystyvyysuskomuksissa on kyse uskosta omaan kykyyn
menestya tavoitteissa, ja niihin vaikuttavat useat onnistumiset tai epdonnistumiset (Pajares, 2006).
Min&pystyvyys luo perustan motivaatiolle, hyvinvoinnille ja saavutuksille ja, jos nuori ei usko
oman toiminnan tuottavan haluttuja tuloksia hanella ei ole motiivia toimia sinnikkaasti vaikeuksien
edessd (Pajares, 2006). Opettaja pystyy vaikuttamaan oppilaiden min&pystyvyyteen keskittymalla
oppilaiden tunnetilojen ja virheellisen itseluottamuksen seké negatiivisten ajatustottumusten
korjaamisella (Pajares, 2006). Mindpystyvyys selittdd jopa neljanneksen akateemisesta
suorituskyvysta ja siita syysta siihen on erityisen térked kiinnittdd huomiota, han toteaa. Oppilaat,
jotka uskovat pystyvansa suoriutumaan koulutehtévista, kayttavat myos niité tehdessd enemman
kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita, kuin ne oppilaat, jotka eivat koe positiivista
minapystyvyytta (Pajares, 2006).

Tulosodotukset eli uskomukset toimien todennakaoisista tuloksista ovat tarkeita oppimisessa, koska
oppilaat pyrkivét positiivisiin tuloksiin (Schunk, 1995). Oppilaat, jotka asettavat tavoitteen tai joille
on annettu tavoite, voivat kokea mindpystyvyytta sen saavuttamisessa ja sitoutua siten yrittdmaan
paremmin (emt.). He osallistuvat toimiin, joiden he uskovat tukevan tavoitteen saavuttamista (emt.).
Korkeampi minapystyvyys taas saa oppilaat suorittamaan niita toimia, joiden he uskovat tuottavan
oppimista (emt.). Oppilaat hankkivat paljon mindpystyvyyteen liittyvaa tietoa perheilta seka
opettajilta (emt.). Heiltd saadut mallit voivat kertoa heille, ettd he ovat kykenevia ja ne voi
motivoida heitd yrittdmaan tehtavaa (emt.). Tutkimus tukee ajatusta siitd, ettd palaute voi vaikuttaa
mindpystyvyyteen merkittavalla tavalla, Schunk (1995) kertoo. My6s palkkiot lisaavéat
minapystyvyytta, kun ne yhdistetdan oppilaiden saavutuksiin, koska ne symboloivat konkreettista
edistymista (emt.). Korkeammat taidot ja kyvyt omaavat oppilaat kokevat monesti enemman
positiivista min&pystyvyytté (ks. kuvio 8), mutta min&pystyvyyden ja akateemisen osaamisen valill&
ei ole havaittu kuitenkaan suoraa yhteytta (Schunk, & Dibendetto, 2016). Opiskelijat, jotka luottavat
akateemisiin taitoihinsa odottavat korkeita arvosanoja, kun taas ne, jotka eivét luota akateemisiin
taitoihinsa, odottavat huonoja arvosanoja ennen kokeita (Schunk, & Dibendetto, 2016). Monet
koulukdytannot voivat hidastaa akateemisen mindpystyvyyden kehittymista erityisesti niiden

oppilaiden keskuudessa, jotka ovat huonosti valmistautuneita selviytymaan akateemisista haasteista,
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Schunk ja Dibendetto (2016) toteavat. Heiddn mukaansa luokkahuoneet, jotka mahdollistavat paljon
sosiaalista vertailua, yleensd heikentévat niiden oppilaiden mindpystyvyytta, jotka kokevat
suorituksensa riittamattomiksi vertaisten suorituksiin verrattuna. He korostavat myds sité, etta

min&pystyvyys korreloi ja vaikuttaa akateemiseen motivaatioon ja sitd kautta myds oppimiseen.

Mindpystyvyyden Ennen tehtdvaa Tehtévan aikana Tehtéavan jalkeen

vaikutus oppimiselle

Aikaisemmat

kokemukset MRS AT

Motivaatio

Oppiminen

Itsesaately
Saavutukset

Henkilokohtainen
tilanne

Henkilokohtaiset Mindpystyvyys
ominaisuudet

Sosiaalinen tuki

Kuvio 8. Malli minapystyvyydesté saavutuksiin (Schunk & Dibendetto, 2016).
4 Teoriaa minapystyvyydesta lukutaitoa kohtaan

Tassé kappaleessa kerron mindpystyvyyden ja lukutaidon valisestd tutkimuksesta. Tassa
teoriakappaleessa korostuu erityisesti Peuran ja kollegoiden (2019; 2021) sekd Peuran oma (2021a;

2021b) viimeaikainen mindpystyvyyden ja lukutaidon kotimainen tutkimus.

4.1 Lukemisen minapystyvyydesta

Lasten uskomukset omista kyvyistaan vaikuttavat heidan lukutaitonsa kehittymiseen (Peura,

2021a). Tama johtuu siita, ettd lapsen kasitys itsestddn lukijana ohjaa lukemiseen suhtautumista ja
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lukutoimintaa (Aro, 2002). Ne oppilaat, jotka kokevat parjaavansa lukutaitoon liittyvisséa osa-
alueissa, suoriutuvat yleensd myos paremmin lukutaitoon liittyvisté tehtévista rijppumatta
vuosiluokasta (Vasalampi ym., 2020). Opettaja pystyy myos osaltaan vaikuttamaan siihen,

minkalainen lukijan itsetunto ja mindpystyvyys oppilaalle muodostuu (Tainio, 2020).

Pystyvyyden kokemus ja minékasitys liittyvat vahvasti myos lukumotivaatioon. Pystyvyys
(Competence) ja uskomukset (Efficacy Beliefs), pitavat sisallaan lukemisen tehokkuuden, haasteen
seka lukutoiminnan valttdmisen (Wigfield, 1997). Lukemiseen liittyvét pystyvyysuskomukset
voivat olla myds tilanne- tai tehtdvakohtaisia (Wigfield, 1997). Aikaisempaa tutkimusta
minapystyvyysuskomusten spesifisyydesté lukutoimintaa kohtaan on kuitenkin vain vahan, koska
se keskittyy enemman lukemiseen liittyviin uskomuksiin yleisella tasolla, Wigfield (1997) toteaa.
Peuran (2021a) vaitoskirjatutkimuksen mukaan jo alakoulun ensimmaisilla luokilla lapsilla on
erilaisia pystyvyysuskomuksia. Lisaksi toinen Peuran (2021b) tekemé tutkimus osoitti, ettd vaikka
lapsella olisi mydnteinen kasitys omista lukuvalmiuksista, saattoi hén olla uskomatta omiin
kykyihinsa tietyissa tehtdvissa. Pystyvyysuskomukset ovat siis yhteydessa lasten lukusujuvuuden
kehittymisen kanssa (Peura, 2021a). Aiemmat muiden tekemat tutkimukset eivét kuitenkaan
tukeneet tata vaitettd, ja syyksi Peura (2021a) epdili niiden keskittymisen minapystyvyyteen
yleisell& tasolla. Lasten pystyvyyden kokemus lukemista kohtaan on merkityksellisté, koska
lukemista joko tapahtuu tai j4& tapahtumatta vapaa-ajalla, han toteaa. Tekijoitd, jotka vaikuttavat
lapsen positiiviseen mindpystyvyyteen lukemista kohtaan ovat hyvé lukutaito, myonteiset
kokemukset lukemisen parissa, onnistumiset, kannustava ja positiivinen palaute, vertaisoppiminen
sekd vain vahan negatiiviseksi koettujen tunteiden heradmista lukemisen yhteydessa (Peura, 2021a).
Ne lapset, joiden lukemiseen liittyva pystyvyys oli heikkoa, kokivat vdhemmaén positiivisia
kokemuksia lukemisen parissa, omasivat heikomman lukutaidon seka saivat vahemman kannustusta

jamyonteisia vertaiskokemuksia Peuran (2021a) tutkimuksessa.

Peura ja kollegat (2019) selvittivat lukemisen mindpystyvyyden spesifisyyttd 2.-5. luokan
oppilaiden keskuudessa Suomessa. Lukemiseen liittyviin toimintoihin kohdistuvia
minapystyvyysuskomuksia arvioitiin kolmella spesifisyystasolla: yleisella tasolla, keskitasolla ja
spesifiselld tasolla (Peura ym., 2019). Yleinen taso tarkoitti pystyvyysuskomusta ilman tietoa
toiminnasta tai olosuhteista (Peura ym., 2019). Keskitaso puolestaan tarkoitti suoritusta tietyssa
olosuhteessa (Peura ym., 2019). Spesifinen taso tarkoitti taas pystyvyytté tietyssa toiminnassa ja
kontekstissa (Peura ym., 2019). Vahvistava tekijananalyysi paljasti Peuran ja kollegoiden (2019)

tutkimuksessa, ettd ndma spesifisyystasot olivat erotettavissa toisistaan. Minépystyvyystekijat
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liittyivéat positiivisesti lukemisen sujuvuuteen, mutta mindpystyvyyden vahvuus vaihteli
spesifisyystason mukaan (Peura ym., 2019). Havainnot viittasivat siihen, etta lukemisen
minapystyvyytté tulisi voida arvioida eri spesifisyystasoilla, Peura ja kollegat (2019) korostivat.
Tutkimus oli ensimmaéinen, joka osoitti, ettd jopa jo toisella luokalla oppilaiden lukemisen
minapystyvyysuskomukset erosivat toisistaan spesifisyystason suhteen (emt.). Tamén perusteella
lasten voidaan olettaa arvioivan omaa lukutaitoaan eri tarkkuudella. Lasten uskomukset erosivat
spesifisyystason perusteella idn ja sukupuolen muuttujien kanssa (Peura ym., 2019). Nama tulokset
viittasivat siihen, ett4 sukupuolten véliset erot lukemisessa vaihtelevat sen mukaan, milla
spesifisyystasolla lukemisen mindpystyvyyttd mitataan (Peura ym., 2019). Tutkimuksen havaintojen

perusteella pojat tunsivat itsensd tehokkaammiksi digitaalisessa lukutoiminnassa kuin tytot.

Peuran ja kollegoiden (2021) tekema pitkittaistutkimus selvitti myods alakoululaisten lukemiseen
kohdistuvan mindpystyvyyden kehittymista. Heidéan tutkimuksensa tulokset osoittivat huomattavia
vaihteluita peruskoulun oppilaiden lukemisen mindpystyvyyden tasossa, suunnassa ja
muutosnopeudessa. Tarked huomio heidan tutkimuksessaan oli myds se, etta pystyvyytta

kehittdvien kokemusten ja niissé tapahtuneiden muutosten havaittiin liittyvéan oppilaiden

mindpystyvyyteen.

4.2 Lukemisen minapystyvyys ja tekstinymmartamisen taso

Tekstinymmartdminen vaatii monien eri taitojen kayttamista seké pitkéjanteisté tyoskentelya (Aro
& Torppa, 2020). Usko omaan kykyyn selviytya tehtavésta (esim. tekstinymmartdmisen tehtdvasta)
vaikuttaa merkittavasti siihen, kuinka kauan yksil6 jaksaa ponnistella, miten tehokkaita
lukustrategioita han kayttad ja minkalaisia tunteita han kokee lukemisen aikana, ja jopa siihen
harkitseeko han lukemisen aloittamista ollenkaan (Aro & Torppa, 2020). Nuorella, jolla on heikko
usko omaan kykyyn ymmartéé ja oppia, voi ilmetd haluttomuutta lukea, Aro & Torppa (2020)
tuovat esille. Tdma tarkoittaa, ettd oppilas ei ehka yrita kovin kovasti tai saattaa jopa valtella
lukemista, jos h&n uskoo, ettei pysty siihen (Aro & Torppa, 2020). Peuran (2021b) tekema
vaitoskirjatutkimus osoitti minépystyvyysuskomusten olevan yhteydessa lukemisen sujuvuuteen jo
alakoulun alusta lahtien. Jos oppilas on sisédisesti motivoitunut, h&nen kognitiiviset prosessinsa
aktivoituvat, miké puolestaan parantaa oppilaiden tekstinymmartamista (Peura, 2021b). Sisdisesti
motivoituneilla lukijoilla on todellinen halu ymmartaa tekstid, mika johtaa lukustrategioiden

monipuoliseen kayttoon, olipa kyse sitten kysymysten esittamisestd, yhteenvedon muodostamisesta
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tai taustatiedon aktivoimisesta paremman tekstinymmartamisen saavuttamiseksi (Taboada ym.,
2008). Aikaisempi tutkimus korostaa sitd, ettd seka kognitiivisten etta sisaisesti motivoivien
tekijoiden huomioiminen ovat yhté tarkeita oppilaiden tekstinymmartdmisen kehittamisessa, eika

kumpaakaan pidé jattdd huomiotta opetuksessa (Taboada ym., 2008).

Lukemisen aikana mieli saattaa alkaa vaeltamaan tahattomasti samalla, kun silmat jatkavat sanojen
selaamista kiinnittdmatta huomiota niiden merkitykseen (Desideri ym., 2019). Mielen vaeltaminen
(Mind wandering) tarkoittaa Desiderin ja muiden (2019) mukaan huomion siirtymista pois
ensisijaisesta tehtavastd. He kertovat, ettd tdma vaikuttaa suoraan tekstinymmartamiseen. Kouluissa
mielen vaeltaminen n&hdaan negatiivisena, koska sen oletetaan vaikuttavan negatiivisesti
oppimissuoritukseen (Desideri ym., 2019). Desiderin ja kollegoiden (2019) tekeman tutkimuksen
mukaan voimakas taipumus mielen vaeltamiseen ja korkeampi ahdistuneisuus seka heikentynyt
mindpystyvyys vaikuttavat kaikki huonompaan akateemiseen minapystyvyyteen. Opettajat voivat
kuitenkin tukea oppilaiden minédpystyvyytta oikealla palautteella ja samalla esimerkiksi vahentaa

heidan koeahdistustaan (Desideri ym., 2019).

4.3 Lukemisen minapystyvyyden mittaaminen

Mindpystyvyyttd mittaavat mittarit seka lukutaidon arvioinnissa kdytetyt mittarit ovat vaihdelleet
suuresti aikaisemmassa tutkimuksessa (Peura ym., 2019). Tasta syysta tarvitaan listutkimusta
yhtenevilla mindpystyvyyden ja lukutaidon mittareilla, ennen kuin voidaan esittda lopullisia
vditteitd minapystyvyyden ja lukemisen vélisestd suhteesta, Peura ja muut (2019) kertovat.
Lukemisen mindpystyvyyden tutkiminen eri spesifisyystasoilla, mika on yhteydessa kyseisen
suhteen mittauksiin, voisi tarjota tarkemman kuvan lasten lukemisen mindpystyvyydesté ja valaista

enemman minapystyvyyden ja lukutaidon valista todellista yhteyttd (Peura ym., 2019).

Bandura (2006b) mukaan vain muutaman askeleen asteikkoja tulee tutkimuksissa valttad, koska ne
eivét ole kovin luotettavia. Tdma johtuu siitd, ettd ihmiset yleensa valttavét vastauksissaan
vastaamasta dérivaihtoehtoja (emt.). Banduran (2006b) mukaan tdma on kuitenkin haasteellista,
koska ihmiset, jotka kayttdvat mindpystyvyysmittauksissa samaa vastausluokkaa voivat erota
todellisen miné&pystyvyyden kokemuksen osalta toisistaan, jos enemman véliaskeleita olisi
mittausasteikossa mukana. N&in ollen mindpystyvyysasteikko 0—100 on vahva ja parempi ennustaja

kuin 5-vélin asteikko, Bandura (2006b) korostaa. Uskomukset minapystyvyydesté vaihtelevat
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yleisyyden, vahvuuden ja tason osalta (emt.). Tdma on myds tarked huomioida

minapystyvyysmittausten kysymysten asettelussa.

5 Tutkimustehtava ja tutkimuskysymykset

Taman maisterintutkielman tavoitteena oli selvittdd kolmannen luokan oppilaiden mindpystyvyyden
kokemuksen yhteytté tekstinymmartdmisen tehtévistd suoriutumiseen. Tassa tutkimuksessa tutkin
my0s, minkalaisia ryhmia eli klustereita muodostuu mindpystyvyyden ja tekstinymmaértdmisen
muuttujien valille. Liséksi pyrin selvittdmaan, ovatko taustamuuttujat ikd, sukupuoli, tukiopetus,
tehostettu tuki, erityinen tuki tai S2-oppimadran opiskelu yhteydessa tekstinymmartdmisen ja
mindpystyvyyden véliseen yhteyteen. Ikaryhmaksi tdhan tutkielmaan valikoitui 3. luokka-aste,
koska se on viimeinen oppilasryhmé peruskoulussa, joka ei saa kokeissa tai todistuksissa viela
numeroarvosanoja. Tasta syysta heille ei ole valttamatta syntynyt viela tdssa vaiheessa
koulutuspolkua realistista k&sitystd omasta osaamisestaan suhteessa arvosanoihin. Liséksi valintaan
vaikutti se, ettd Lukuseula-testisséa mindpystyvyytta kysytaan taustakyselyssa vain 1.—3. luokan
oppilailta. Koin ensimmadisen ja toisen luokan oppilaiden lukutaidon osaamisen suuremman
vaihtelevuuden takia tdman tutkielman tulosten kannalta validimmaksi valita kolmannen luokan
oppilaat tutkimusryhmaksi. Osa lapsista osaa lukea jo kouluun tultaessa ja osalla lukeminen tuottaa
haasteita varsinkin ymmaértdmisen tasolla vield toisen luokan lopussa. Tekstinymmartamisen
valitsin toiseksi tutkimuksen pdamuuttujaksi siitd syysta, etta kiinnostuin tekstinymmartamisen
laskevista kansainvélisista arviointituloksista. Laskevien tulosten taustalla arvellaan vaikuttavan
vahentynyt omaehtoinen lukeminen ja heikentynyt lukumotivaatio, jota puolestaan juuri

mindpystyvyys edustaa.

Aiherajauksien jalkeen tutkimuskysymyksiksi valitsin seuraavaksi esiteltavat kolme
tutkimuskysymysta. Asetin tutkimuskysymyksille myds hypoteesit.
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Onko 3.-luokkalaisten raportoiman lukemisen minapystyvyyden ja Lukuseula-testin
tekstinymmartdmisen tehtévista suoriutumisen vélilla yhteys?

2. Minkaélaisia ryhmia voidaan 16ytaa tekstinymmartdmisen tehtévien tulosten ja
minapystyvyyden valilla 3.-luokkalaisten joukosta?

3. Miten ryhmat eroavat sukupuolen, tukiopetuksen, tehostetun tai erityisen tuen ja

S2-oppimaaran opiskelun osalta toisistaan?
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Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen asetin hypoteesiksi, ettd muuttujien vélilla olisi havaittavissa
positiivinen yhteys. Uskomukset omista kyvyisté ovat yhteydessa lukutaitojen kehittymiseen ja
lukemaan oppimiseen aikaisemman tutkimuksen perusteella (Aro, 2002; Bandura, 1986).
Uskomukset ohjaavat lukemiseen suhtautumista seka itse lukutoimintaa (Aro, 2002; Bandura,
1986). Keskeista oppimisessa Banduran (1986) mukaan on se, ettd uskomukset pystyvyydesta
vaikuttavat kayttaytymiseen toisinaan jopa enemman kuin taidot, koska ne ohjaavat taitojen
hyodyntamistd seka kayttod. Toiseen tutkimuskysymykseen en asettanut varsinaista hypoteesia sen
eksploratiivisen luonteen takia. Oletin kuitenkin klusterianalyysissd muodostuvien ryhmien eroavan
toisistaan jotenkin kaytettyjen muuttujien osalta. Kolmanteen ja viimeiseen tutkimuskysymykseen
asetin hypoteesiksi tyttdjen arvioivan osaamisensa alakanttiin ja parjaavan tekstinymmartdmisen
tehtavissé paremmin kuin pojat. Pojat arvioisivat puolestaan osaamisensa ylakanttiin ja
suoriutuisivat tekstinymmartamisen tehtévista tyttoja heikommin. Namé hypoteesit perustuivat
PISA-tutkimuksista (2018; 2022) saatuihin tuloksiin. Toisaalta PISA-tutkimukset on teetetty
huomattavasti vanhemmilla oppilailla, joten tulokset eivat ole suoraan verrannollisia tdman
tutkimuksen otannalle. Jos oppilas opiskelee S2-oppimaaréé tai osallistuu tukiopetukseen,
tehostetun tuen opetukseen tai erityisen tuen opetukseen se ilmenee oletettavasti sekéd oppilaan
heikompana mindpystyvyyden arviointina etta tekstinymmartdmisen tehtévien tuloksissa
negatiivisesti hypoteesini mukaan. Stahlbergin ja muiden (2023) tutkimuksen tulokset osoittivat S1-
oppimé&éaraa opiskelevien oppilaiden lukutaidon tilastollisesti merkitsevésti paremmaksi kuin S2-
oppimaaréa opiskelevien oppilaiden. Lisaksi aikaisemmassa tutkimuksessa on todettu
mindpystyvyyden ja lukusujuvuuden vélinen myonteinen yhteys (Peura, 2021b). Lukusujuvuus
vaikuttaa tekstinymmartamisen tasoon. Jos oppilas saa puolestaan tukea lukemiseen, oletan hanen
tekstinymmartamisen taitonsa lahtokohtaisesti tukea saamattomiin oppilaisiin nahden heikommaksi
edellyttden tuen oikeanlaisen kohdentumisen. Oppimisen haasteet ja vaikeudet tai toistuvat
epéonnistumiset vaikuttavat heikentavéasti minapystyvyyteen (Aro & Nurmi, 2019; Bandura, 1976;
1986; 1997; Pajares, 2006). Tdman perusteella oletan, ettd S2-oppiméaaran, tukiopetuksen seka
tehostetun ja erityisen tuen muuttujien olevan negatiivisesti yhteydessa myos minapystyvyyteen ja

tekstinymmartdmisen tasoon.
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6 Tutkimuksen toteutus

Tassa kappaleessa kéyn lapi timén maisterintutkielman toteutuksen aineistonkeruun vaiheiden,
tutkimuksessa kaytetyn mittariston, tutkimuksen otannan ja tutkimuksen aineiston tilastollisten
tunnuslukujen avulla. Kappaleen lopuksi kerron vield tutkimuskysymys kerrallaan mitd vaiheita
sek& menetelmid suoritin jokaisen tutkimuskysymyksen kohdalla ja miksi paadyin juuri kyseisiin

menetelmiin.

6.1 Aineistonkeruu

Tassa tutkielmassa oppilaiden lukutaitoa arvioitiin alakoulussa teetetyn sdhkdisen Lukuseula-testin
avulla www.lukuseula.fi-sivustolla. Lukuseula on digitaalinen arviointitydkalu, joka on tarkoitettu
kaytettdvaksi ryhméssé ja sen avulla voidaan arvioida lukutaitoa, kirjoitustaitoa, matemaattisia
taitoja ja Kielitaitoa seka tunnistaa oppimisvaikeuksia. Tyokalu on suunniteltu kaytettavéksi kaikilla
peruskoulun vuosiluokilla. Lukuseula tarjoaa reaaliaikaista palautetta osaamisesta eri tasoilla:
yksilo-, luokka-, koulu- ja kuntatasoilla. Sen avulla resurssit voidaan kohdentaa aiempaa
yhdenvertaisemmin ja tehokkaammin. Taémén tutkielman aineisto oli keréatty digitaalisella
Lukuseulalla syksylla 2022 ja se on saatu sekundaariaineistona. Aineiston oli kerannyt Lukuseula-
arviointivalineen toimitusjohtaja Lauri Stahlberg. Testi suoritettiin keskella koulupaivaa opettajan
ohjeistuksen ja valvonnan alaisuudessa. Testi toteutettiin yhteensad 9 eri kunnassa ja 28 eri koulussa.
Aineisto koostui 3. luokka-asteen systemaattisesta otannasta ja niista oppilaista, jotka olivat
syksylla 2022 tayttaneet joko 8 tai 9 vuotta. Stahlberg oli muuntanut aineistosta saadut vastaukset

valmiiksi numeeriseen muotoon.

Olen tehnyt Stahlbergin kanssa aineistonkayttosopimuksen aineiston kaytosta tassa
maisterintutkielmassa. Koska kyseessa on sekundaaritutkimusaineisto, joka on saatu Lukuseula-
yritykselté eettiset kysymykset aineistonkeruusta ja aineiston hallinnasta on ratkottu sopimuksilla
Lukuseula-yrityksen ja palvelun ostaneen kohdekunnan vililld. Lukuseula-testia varten Stahlberg
anoi luvan kuntien opetustoimen johtajilta seka koulujen rehtoreilta (Stahlberg ym., 2020).
Testitilanteesta vastanneille opettajille toimitettiin huoltajille osoitettu kirje, ohjeet tehtavien
tekemiseen seka oppilas- ja opettajatunnukset kirjautumista varten (Stahlberg ym., 2020).
Tutkimuksen aineistonkeruuta ohjasivat Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK, 2012)

suositukset. Kun oppilaat olivat suorittaneet tehtavat, ne tallentuivat Lukuseulan suojatulle
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palvelimelle (Stahlberg ym., 2020). Aineistonkeruussa ja arkistoinnissa noudatettiin henkilGtietojen
tietosuoja-asetusta (Stahlberg ym., 2020). Keratyn ja minulle anonyymisti luovutetun aineiston
avulla pyrin tutkimani ilmion eli tekstinymmartdmisen ja minapystyvyyden muuttujien valisen

yhteyden tarkkaan kuvailuun, vertailuun ja selittdmiseen kolmannen luokan oppilaiden osalta.

6.2 Tutkimuksen mittarit

Lukuseulan mittarit mittaavat seka teknistéd lukutaitoa etté tekstinymmartamista. Lukuseula-testi
oppilaille alkaa kuitenkin taustakyselyll&, jossa taustamuuttujina kysytaén oppilaan sukupuolta, ik&&
sekd oppilaan minédpystyvyyden kokemusta 5-portaisella Likert-asteikolla kolmesta eri vaittdmasta.
Véittamét ovat: 1. olen hyvé lukemaan, 2. olen hyva kirjoittamaan ja 3. olen hyva matematiikassa.
Vastausvaihtoehdot véittdmiin olivat: 1. tdysin eri mieltd, 2. eri mieltd, 3. en osaa sanoa, 4. samaa
mieltd ja 5. tdysin samaa mieltd. Laskin itse aineiston muuttujille olen hyva lukemaan ja olen hyva
Kirjoittamaan yhteisen Cronbachin alphan (o = 6.72). Arvo sijoittui raja-arvojen sisélle (raja-arvo: o
= 0.6-0.7). Oppilaiden taustakysely tuli olla tdytettynd, jotta tehtdvissa pystyi siirtyméan eteenpdin.
Opettajat olivat voineet halutessaan myds tayttaa oppilaskohtaisen kyselyn, jossa kartoitettiin
oppilaan mahdollisesti saamaa yleista tukea eli tukiopetusta, erityisopettajalta saatua tehostettua tai
erityisen tuen opetusta, oppimaéran yksilollistamista tai S2-oppimadran mukaista opetusta luokassa
tai luokan ulkopuolella suomen kielen ja kirjallisuuden oppitunneilla. Kysymys- ja
vastausvaihtoehdot oli muotoiltu néin: ”Merkitse rasti ruutuun, jos oppilas saa”: 1. suomi toisena
kielen& opetusta (kaksi vastausvaihtoehtoa: p&&osin luokassa tai muualla kuin omassa luokassa), 2.
tukiopetusta lukemiseen, 3. tehostettua lukutaidon opetusta erityisopettajalta ja 4. suomen kielen
opetuksen yksilollistetyn oppimaaran mukaisesti. Tukiopetus viittaa siis oppilaisiin, jotka ovat
yleisen tuen piirissa ja saavat lukemiseen lisatukea. Tehostettu erityisopettajalta saatu tuki viittaa
puolestaan oppilaisiin, jotka ovat joko tehostetun tuen tai erityisen tuen piirissé ja saavat
erityisopettajalta tukea lukemiseen. Huomioitavaa ndissa tukea ja oppiméaaraa koskevissa

taustakysymyksissa on kuitenkin se, etta niista raportoiminen oli ollut opettajalle vapaaehtoista.

Tehtdvit oli ohjeistettu tehtavaksi siten, ettd oppilaat tekivat niita samaan tahtiin (Stahlberg ym.,
2023). Ennen varsinaisia arvioitavia tehtavia oli aina harjoitustehtavé, joka ei vaikuttanut testin
tulokseen vaan sen tavoite oli opettaa oppilaalle tehtédvan toiminnan periaatteet ennen varsinaista
testitehtdvaa (emt.). Harjoitustehtévasta tuli suoriutua oikein vastauksin ennen etenemista

varsinaisiin arvioitaviin tehtaviin (emt). Lukuseulassa teknista lukutaitoa testattiin epésana-,

36



Kirjoitusvirhe-, sanajono- ja tavutustehtavilla, joissa arvioitiin lukunopeutta, dekoodausta,
sanantunnistusta, sanavarastoa ja tavutusta (emt.). Tekstinymmarrysta Lukuseulassa arvioitiin
koherenssi- ja otsikkotehtavilla (Aro, 2002; Kintsch & van Dijk, 1978; Stahlberg ym., 2023).

Lukuseulan mittarin toimivuudesta ja luotettavuudesta oli tehty tutkimus vuonna 2020 (Stahlberg
ym., 2020). Tutkimuksen mukaan Lukuseula-testilla voitiin arvioida luotettavasti peruskoululaisten
lukutaidon tasoa (emt). Tutkimus osoitti, ettd Lukuseulan tehtdvien reliabiliteettikertoimet olivat
hyvaksytyn tason mukaiset ja ne olivat linjassa samankaltaisten testien kanssa. Kertoimet ylittivat
kuitenkin 3.-luokkalaisten tekstinymmartdmisen tehtévissa yleisen raja-arvon vain niukasti sen
ollessa oo = 0.61 (Stahlberg ym., 2020). Teknisen lukutaidon tehtavissa raja-arvo kuitenkin ylittyi
kunnolla (o = 0.82). Laskin itse tekstinymmartamisen tehtaville eli otsikkotehtaville ja
koherenssitehtéville yhteisen Cronbachin alfan (o = 0.68) ja tulos oli saman kaltainen kuin
Stahlbergin ja kollegoiden (2020) mittauksessa. Stahlbergin ym. (2020) mukaan, jos tehtavat
olisivat pidempid, ne mittaisivat luotettavammin tekstinymmaértamisté, koska silloin teknisen
lukutaidon merkitys véhinesi tehtavissa. Tekstinymmaértdmisen tehtdvien mittareiden luotettavuutta

on siita syysta myos tasséd maisterintutkielmassa tarkasteltava kriittisesti.

Digitaalisen Lukuseulan toimivuus seka luotettavuus oli arvioitu my6s Stahlbergin ja kollegoiden
(2022) tutkimuksessa. Lukuseulan luomisessa seké heidén tekemasséén tutkimuksessa oli kéytetty
tukena muita lukutaitoja tai sen osa-alueita mittaavia testeja kuten Allu-testid, lukusujuvuustestia ja
sanaketjutestid. Tutkimuksesta saatu tieto oli analysoitu reliabiliteetin ja validiteetin avulla ja
saatuja tuloksia oli verrattu naihin muihin mittareihin (emt.). Stahlbergin ja muiden (2022)
tutkimuksen péatulos Lukuseula-testin luotettavuudesta oli se, ettd Lukuseula on luotettava
peruskoululaisten lukutaidon arvioinnin valine. Tutkimus osoitti my0s sen, ettd Lukuseulalla voitiin
arvioida peruskoululaisten teknisen lukutaidon ja tekstinymmartdmisen taitoja monipuolisesti
(emt.). Tamé& mahdollistaa lukivaikeuksien erittelyn testin avulla (emt.). Merkittdva tulos
Stahlbergin ja muiden (2022) tekeméssa tutkimuksessa oli myos se, etta sukupuolten valiset erot
tyttéjen hyvéksi lukutaidossa oli havaittu jo alakoulun loppuvaiheilla. Liséksi alkuvuodesta

syntyminen toi etua lukutaitoon seka alaluokilla etta siirryttdessa ylaluokille (emt.).
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6.3 Aineiston otanta

Aineisto koostui 3. luokka-asteen oppilaiden otannasta (N = 778) eli tassa tapauksessa oppilaista,
jotka olivat tayttaneet joko 8 (n = 98) tai 9 vuotta (n = 653) aineistonkeruun hetkell& (ks. kuvio 10).
Tutkimuskohteen ikdryhmé valikoitui oman kiinnostuksenkohteeni takia. Liséksi valintaan vaikutti
se, ettd kolmas luokka on viimeinen luokka-aste, jolle ei anneta vielda numeroarvosanoja Suomen
peruskouluissa. Liséksi kolmannen luokan oppilaat ovat harjoitelleet koulussa lukemista pidempaén
kuin ensimmaisen tai toisen luokan oppilaat. Kaiken taman liséksi aikaisemman tutkimuksen
(Connor ym., 2016) perusteella voidaan todeta toisen luokan loppuun mennessa saavutetun
peruslukutaidon Kriittisyys oppilaan tulevaisuuden kannalta. Taman maisterintutkielman aineisto
koostui vain niistd oppilaista, jotka olivat vastanneet kaikkiin Lukuseulan lukutaitoja mittaaviin
tehtaviin. Rajaus tehtiin vastausten luotettavuuden takaamiseksi, koska poistetut vastaajat eivat
tarkastelun perusteella edustaneet tutkimuksen taustamuuttujia. Aineisto koostui padosin suomen
kielen ja kirjallisuuden oppimaarédn mukaan aidinkielta ja kirjallisuutta opiskelevista oppilaista (n =
732), mutta otannassa oli mukana myds suomi toisena kielend oppimaaraé opiskelevia (S2)
oppilaita (n = 23). Tukiopetusta sai kyselyyn vastanneista oppilaista 35 ja tehostetun tuen tai
erityisen tuen piiriin kuului yhteensa 107 oppilasta. Taulukosta 1 voi huomata aineiston koostuneen
suurimmalta osin S1-opetukseen osallistuvista oppilaista, joista 14 % oli tehostetun tuen piirissé ja
4 % sai tukiopetusta aineistonkeruun ajankohtana. S2-oppimééaran mukaiseen opetukseen osallistui
3 % oppilaista. Aineiston ulkopuolelle rajattiin oppimaaraa yksilollisesti opiskelevat oppilaat heidén
vahéisen maaransa takia (n = 2). Aineiston ulkopuolelle rajattiin my6s muunsukupuoliset heidéan
pienen edustavuutensa takia (n = 3). Lisaksi aineisto rajattiin koskemaan vain 8- ja 9-vuotiaita
kolmannen luokan oppilaita. Aineistosta poistettiin 10-vuotiaat (n = 24) ja 7-vuotiaat (n = 2)
ikdryhmien pienten esiintyvyyksien takia. Aineistosta poistettiin myos vastaajat, jotka olivat
vastanneet tehtéviin selvésti tahallaan vaarin. Aineiston sukupuolijakauma, oli loppujen lopuksi
tasainen. Tyttoja oli 52 % ja poikia 48 % vastaajista (ks. kuvio 9). Ikdjakauma aineistossa oli
kuitenkin vino, koska 9 vuotta tayttaneité oli selva enemmisto (87 %) vastaajista, johtuen
todennékadisesti aineistonkeruun ajankohdasta. Lopulta tdhan tutkimukseen mukaan jéi yhteensa 747

vastaajaa.
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Sukupuolijakauma

= Tytét = Pojat

Kuvio 9. Aineiston sukupuolijakauma.

Ik&jakauma

= 8yvuotta = 9vuotta

Kuvio 10. Aineiston ik&jakauma.
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Taulukko 1. Otosjoukko (N = 747) taustamuuttujittain ja osuus vastaajista.

Taustamuuttuja Tytot Pojat  Yhteensa Osuus
aineistosta

Sl-oppiméaara 377 347 732 98 %

S2-oppimaara 15 8 23 3%

Tehostettu tai 55 52 107 14 %

erityinen tuki

Tukiopetus 15 19 34 4,5 %

6.4 Aineiston analyysimenetelmat ja mittarien luotettavuus

Tassa kappaleessa ja sen alaluvuissa kayn l&pi vaiheittain timan maisterintutkielman
menetelmalliset valinnat ja analyysit kussakin tutkimuksen vaiheessa. Lisaksi esittelen teoriaa

menetelmista niiden valitsemisen tueksi ja taustoittamiseksi.

Tama maisterintutkielma toteutettiin kvantitatiivisena tutkimuksena, koska aineiston mittarit
kerasivat digitaalisen kyselytutkimuksen vastaukset numeeriseen muotoon. Kvantitatiivisen
tutkimuksen tavoitteena on mitata muuttujien vélista suhdetta, testata teorioita tai hypoteeseja seka
tarjota luotettavaa ja empiirista ndyttoa vaitteiden tueksi tai kumoamiseksi (Tahtinen ym., 2020).
Tutkimussuunnitelma maarallisessa tutkimuksessa on jasennelty ja otoskoko on usein riittdvan suuri
tutkimuksen tulosten tilastollisen merkitsevyyden varmistamiseksi (emt.). Kvantitatiivisen
tutkimuksen yleinen tavoite on tehdd maailmasta ymmérrettdvampéd, Tahtinen ja muut (2020)
lisdavat. Kvantitatiivisen tutkimuksen tarkempana tavoitteena on yleensa jonkin tutkittavan ilmion
kuvailu, selitys sek& ymmarrys, mitk& on monesti liitetty myos laadullisen tutkimuksen tavoitteiksi
(emt.). Kasvatustieteellinen kvantitatiivinen tutkimus tavoittelee erityisesti uuden tiedon tuottamista

tutkimuksen kohteena olevasta ilmi6sta (emt.).

Maéaérallisen tutkimuksen aineiston jasentamisessa kaytetaan tilastollisia analyysimenetelmia.
Tilastollisilla analyysimenetelmilla pyritd&n jasentamaan eri ryhmien ja muuttujien valisia
yhteyksia seké tehdé riippuvuuksien tulkintaa (Tahtinen ym., 2020). Maaréllisen tutkimuksen
kolme periaatetta ovat: 1. estimointi 2. meta-analyysi ja 3. avoimuus (emt.). Estimoinnilla

tarkoitetaan analyysituloksen luotettavaa tulkintaa keskiarvo- tai prosenttitulkinnan avulla ja meta-
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analyysi puolestaan tarkoittaa sitd, ettd omia tutkimustuloksia verrataan aikaisempiin vastaaviin
tutkimuksiin ja niiden tuloksiin (emt.). Avoimuudella taas tarkoitetaan koko tutkimusprosessin
avoimuutta, jonka tavoitteena on tutkimuksen toistettavuus (Tahtinen ym., 2020). Kvantitatiivista
tutkimusta pidetddn enemman korrelatiivisena kuin kausaalisena tutkimuksena, Téhtinen ja kollegat
(2020) kuitenkin toteavat.

Tahtinen ja muut (2020) korostavat sitd, ettd ihmisia kasittelevissa tutkimuksissa vahvat tulkinnat
eivat ole mahdollisia. Ta&ma johtuu siité, ettd4 ihmisten toimintaan vaikuttaa myds monet
tutkimuksen ulkopuolelle jadvat muuttujat, joita ei pystytd tutkimuksessa tavoittamaan (emt.).
Tutkija tekee tutkimuksen syvimmat valinnat tieteenfilosofisella tasolla, joko tietoisesti tai
tiedostamatta (Hirsijarvi ym., 2007). Tieteenfilosofisia kysymyksid, joita tutkija kdy lapi ovat
ontologiset ja epistemologiset kysymykset. Ontologia liittyy tiedon ymmartamiseen ja siihen, miten
tutkija ymmartaa tutkittavan kohteen (emt.). Kvantitatiivisena tutkimuksellisena piirteena pidetaan
usein realistista ontologiaa, jolla tarkoitetaan objektiivisesti todettua tietoa ja faktoja (emt.).
Epistemologisella tasolla tutkija pohtii puolestaan tiedon luonnetta ja tekee valintoja tiedon keruusta
(emt.).

Tassd maisterintutkielmassa tutkin ihmisig, joten ontologinen tarkastelu perustui minun
ihmiskasitykseeni tai tarkemmin méériteltyna lapsikésitykseen. Kasitykseni lapsista on
muodostunut padosin kasvatuspsykologian opintojen perusteella. Opinnoissani on korostettu
lapsilahtoisyyttd, lapsen psyykkistd kehitysta ja oppimisen psykologista ulottuvuutta.
Epistemologiset valinnat tassa tutkielmassa suhteutuivat niin tiedonhakuun kuin metodin valintaan
ja kasitykseeni siitd mika on patevaa ja validia tietoa. Kasitykseni validista tiedosta suhteutuu myds
vahvasti opintoihini ja varsinkin kandidaatin tutkielmaan ja seminaariin sek& maisterintutkielman
seminaariin seka lukuisiin niihin tieteellisiin teksteihin ja teoksiin, joita olen lukenut opintojeni

aikana.
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6.4.1 Aineiston tilastolliset tunnusluvut

Aineistoa kasiteltiin IMB SPSS Statistics 27 -analyysiohjelmistossa. Tarkastelin aluksi
analyysiohjelmistossa tutkimuksen kannalta olennaisten muuttujien eli tekstinymmartamisen
tehtavien ja lukemisen minapystyvyyden kysymyksen jakaumia sekd vinous- ja huipukkuuslukuja.
Tarkastelemieni muuttujien vinouden ja huipukkuuden tunnusluvut viittasivat aineiston suhteellisen
normaaliin jakautumiseen. Minédpystyvyyden kysymys ”Olen hyvéi lukemaan” oli kuitenkin
huipukas, mutta ei vinosti jakautunut. Otsikko- ja koherenssitehtavien muuttujat eivét olleet vinoja
tai huipukkaita. ”’Olen hyva lukemaan” mindpystyvyysmuuttujalle suoritin vield& Kolmogorov
Smirnov -testin, jonka mukaan muuttujan huipukkuus erosi tilastollisesti merkitsevasti (p < 0.001)
normaalijakaumasta. Tulos on huomioitava aineiston tulosten tulkinnassa. Tahan tutkimukseen
valittujen muuttujien siséista validiteettia kuvaava Cronbachin alfa -arvo oli riittavé (> 0.6)
koherenssitehtdvissé sen ollessa (N = 747) 0.75 ja otsikkotehtévissé (N = 747) 0.65. Taméan
tuloksen perusteella tein molemmista tekstinymmartamisen tehtdvista summamuuttujat. Taulukosta
2 nékee koherenssitehtavien ja otsikkotehtdvien otosten keskiarvon tummennettuna ja

keskihajonnan sulkeiden sisélla.

Taulukko 2. Tekstinymmartdmisen summamuuttujat ja niiden luotettavuus.

Muuttuja Tehtdvien Keskiarvo Keskihajonta Cronbach alpha
lukumaara

Koherenssitehtavat 8 5.52 2.11 0.75

Otsikkotehtavat 8 4.56 2.02 0.65

6.4.2 Korrelaatiotarkastelu ja regressioanalyysi

Tilastollisten tunnuslukujen lapikdynnin ja summamuuttujien luonnin jalkeen l&hdin laskemaan
IMB SPSS 27 -laskentaohjelmistolla vastausta ensimmaéiseen tutkimuskysymykseen: ”Onko 3.-
luokkalaisten raportoiman lukemisen minédpystyvyyden ja Lukuseula-testin tekstinymmartadmisen
tehtavista suoriutumisen valilla yhteys?”. Aloitin aineiston analysoinnin etsiméalld ensimmaiseen
tutkimuskysymykseen asetettujen muuttujien valisia tilastollisia yhteyksia korrelaatiotarkastelun
avulla. Korrelaatio on kahden muuttujan vélisen yhteyden merkittavin mittavéaline (Metsamuuronen,

2007). Korrelaatioilla pystytadn mittaamaan muuttujien vélisia riippuvuuksia (Nummenmaa, 2009).
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Kahden tai useamman muuttujan arvot eivét ole sattumanvaraisia vaan vaihtelevat samankaltaisesti,
jos muuttujien vélilta 10ydetédén korrelaatiota (Nummenmaa, 2009). Tarkastelin tassé tutkielmassa
lukemisen minapystyvyyden muuttujan seka koherenssitehtavista tehdyn summamuuttujan etta
otsikkotehtévista tehdyn summamuuttujan valisid korrelaatioita. Jaoin aineiston vield sukupuolittain
ja otin tarkasteluun mukaan myds ian, S2-oppilaat, tehostetun seké erityisen tuen ja tukiopetuksen
taustamuuttujat. Korrelaatiot muuttujien valilla on laskettu Spearmanin
jarjestyskorrelaatiokertoimella, koska tutkimuksen muuttujissa oli mukana myos
nominaaliasteikollisia muuttujia. Muuttujien valiset yhteydet 16ytyvat raportoituna tuloskappaleesta
7.1. Vertasin lopuksi vield korrelaatioiden eroja sukupuolittain Psychometrican laskurilla.
Korrelaatiotarkastelussa on huomioitava, ettd ihmistieteiden tutkimuksesta saadut korrelaatiot ovat
usein vaatimattomia, koska sosiaalisilla ilmi6ill& on taustalla aina monta selittavaa tekijaa
(Jokivuori & Hietala, 2007).

Korrelaatiotarkastelun jalkeen siirryin suorittamaan regressioanalyysid. Kun tutkija paatyy
suorittamaan regressioanalyysid, hén uskoo, etta jokin ilmié on seurausta toisista ilmidista
(Jokivuori & Hietala, 2007). Regressioanalyysillé selvitetddn miten riippumattomat muuttujat
selittdvat riippuvien muuttujien vaihtelua. Regressioanalyysiin edetéan, jos korrelaatiotarkastelusta
I0ytyy tilastollisesti merkitsevié korrelaatioarvoja. Regressioanalyysi selvittaa korrelaatiokertoimen
selitysastetta. Kun usealla muuttujalla pyritdan selittdmaan yhta tekijaa, kyseessé on
regressioanalyysi (Metsdmuuronen, 2007). Regressioanalyysi on siis monimuuttujamenetelmé ja se
sopii ilmidn oleellisten muuttujien etsimiseen tai niiden tarkastamiseen, Metsémuuronen (2007)
Kirjoittaa teoksessaan. Regressioanalyysilla voi mallintaa ilmi6téd ja ennustaa havaintoja (emt.).
Lineaarisen regressioanalyysin avulla voidaan tarkastella muuttujien valista lineaarista yhteytta
(Nummenmaa, 2009). Lineaarisesta regressioanalyysistd saadaan selville myés mallin sopivuus,
selitysaste, selittajien sopivuus ja muuttujien jakautuneisuus (emt.). Regressioanalyysin erityispiirre
on se, etta silla voidaan tutkia yhté aikaa monen selittdvan muuttujan yhteytta selitettavaan
muuttujaan (Kaakinen & Ellonen, 2023). Malli huomioi siis kaikki analyysissd mukana olevat
muuttujat, jolloin niiden yhteyksien vertailu on yksinkertaista (Kaakinen & Ellonen, 2023).
Regressioanalyysié tulkittaessa on tarke&d muistaa kuitenkin se, etta se kertoo muuttujien vélisista
yhteyksisté ei syy-seuraussuhteista, Kaakinen ja Ellonen (2023) korostavat. Selvitin tassé
maisterintutkielmassa regressioanalyysin avulla erikseen otsikkotehtévien ja koherenssitehtévien
vaihtelua ottaen tarkasteluun mukaan riippumattomat muuttujat: i&n, sukupuolen, minapystyvyyden,

tehostetun sekd erityisen tuen oppilaat, S2-oppimééran oppilaat ja tukiopetuksessa olevat oppilaat.
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6.4.3 Kaksivaiheinen klusterianalyysi

Regressioanalyysin jalkeen siirryin tutkimaan vastauksia toiseen tutkimuskysymykseeni:
”Minkélaisia ryhmid voidaan 10ytaa tekstinymmartdmisen tehtévien tulosten ja mindpystyvyyden
valilla 3.-luokkalaisten joukosta?”. Tata tutkimuskysymysta lahestyin klusterianalyysi
menetelmalla, koska muuttujamé&aré tassé tutkielmassa on pieni. Analysoin aineistoa
kaksivaiheisella klusterianalyysi (two-step cluster analysis) menetelmalla IBM SPSS Statistics 27 -
analyysiohjelmistossa. Klusterianalyysi kuuluu monimuuttujamenetelmiin (Aldenderfer &
Blashfield, 1984; Tahtinen, ym., 2020). Se on eksploratiivinen ryhmittelymenetelma (Téhtinen ym.,
2020). Ryhmittelymenetelmat ovat kuvailevia ja aineistol&htoisia (emt.). Klusterianalyysissé
aineisto jakautuu luonnollisiin ryhmiin eli Klustereihin (emt.). Tutkija ei voi tietdd luokkia etukateen
vaan ne pystytaan loytamaan perustuen aineiston eri tapausten samankaltaisuuteen, Téhtinen ja
muut (2020) korostavat. Klusterianalyysin tavoitteena on 16ytad muuttujien valilta mahdollisimman
samankaltaisia eli homogeenisia ryhmid (emt.). Menetelm& muodostaa klusterit siten, ettd ryhmaén
siséiset havaintoyksikot ovat samankaltaisia, mutta ryhmat eroavat toisista ryhmisté (emt.).
Klusterianalyysi ei menetelména perustu tilastollisiin malleihin vaan sen avulla saadaan tuloksia eri

laskennallisten kriteerien kuten algoritmien ja testauksen kautta (emt.).

Klusterianalyysiin kuuluu viisi perusvaihetta (Aldenderfer & Blashfield, 1984). Namé perusvaiheet
ovat: 1. ryhmitettdvéan naytteen valinta, 2. muuttujien otoksen maarittely, 3. kokonaisuuksien
valisten yhtaldisyyksien laskeminen, 4. klusterianalyysimenetelmén kaytto ja 5. klusteriratkaisun
validointi (Aldendefer & Blashfield, 1984). Kaksivaiheisen klusterianalyysin ensimmainen vaihe
muodostuu esiklusteroinnista, jossa havainnot jaetaan useaan pieneen alaklusteriin, joita kéytetaan
tunnistamaan alkuperdiset arviot klustereiden etdisyyksista. Toisessa vaiheessa alkuperéiset klusterit
ryhmitelld&n yhteen yhdistamalla kaksi 1&hinté klusteria, jolloin syntyy suurempia ryhmid. Tamé
hierarkinen prosessi jatkuu, kunnes on saatu optimaalinen maara klustereita. Optimaalinen maaré
Klustereita saadaan puolestaan automaattisesti vertaamalla vierekkaisten klustereiden etaisyyksia.
Erojen arvioinnissa kaytetddn Schwarzin Bayesian informaatiokriteeria (BIC). Klusterianalyysi on
enemman tutkiva menetelma kuin paattelymenetelmé (Landau & Ster, 2010). Klusteroinnin pystyy
tekemdan myos itse késin, mutta silloin menetelma ei olisi niin objektiivinen (Bartholomew, 2010).
Paatos klusteroinnin lopettamisesta on kuitenkin aina tutkijan subjektiivinen ndkemys
(Bartholomew, 2010). Klusterianalyysi on datalahtdinen lahestymistapa, joka ei vaadi mitaan
ennakko-oletuksia tietojen taustalla olevasta rakenteesta (Aldenderfer & Blashfield, 1984). Tdma

tekee siitd hyodyllisen tydkalun tutkivaan data-analyysiin, jossa tavoitteena on tunnistaa tiedoissa
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mahdollisesti esiintyvat mallit tai suhteet (Aldenderfer & Blashfield, 1984). Klusterianalyysit ovat
saaneet myos kritiikkié niiden yksinkertaisista menettelyistd, tieteenalojen ennakkoluulojen
testaamisessa, erilaisten klusterointimenetelmien erilaisista ratkaisuista seka klusterianalyysin
strategillisesta rakennehakuisuudesta (Aldenderfer & Blashfield, 1984). Klusterianalyysin ongelma
ja kritiikki kohdistuu monesti juuri sen intuitiiviseen ja heuristiseen jasentelyyn (Nummenmaa,
2009).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd klusterianalyysi on tehokas kvantitatiivinen tutkimusmenetelma,
jonka avulla voidaan tunnistaa ryhmié tai klustereita tietojoukon sisalla. Se on hyddyllinen tydkalu
tutkivaan tiedon analysointiin. Klusterianalyysisséa on kuitenkin huomioitava siihen liittyvat
puutteet kuten subjektiivisuus Klusteroinnin paattamisessa sekd menetelmén yksinkertaisuus.
Klustereiden maaran asettamisessa kaytin tassa tutkielmassa Log-likelihood-etdisyysmittaa ja
informaatiokriteerissé Bayesin-informaatiokriteeria (BIC). Kaytin kaikissa klusteroinnin vaiheissa
automaattista klusterointia, jolloin ryhmien méaran valinta oli automaattinen ja siten véhiten
tulkinnanvarainen eli luotettavin. Tamén tutkielman klusterianalysissa kdytettyjen muuttujien
vahéisyyden takia tulee tuloksiin suhtautua kriittisesti. Klusterianalyysiin valikoituneet lopulliset
muuttujat, analyysistd muodostuneet ryhmat sekd ryhmien jakautuminen 16ytyvat koottuna tdman

tutkielman kappaleesta 7.2.

6.4.4 Ristiintaulukointi

Klusterianalyysin jalkeen tutkittavana oli vield kolmas ja viimeinen tutkimuskysymys: ”Miten
ryhmaét eroavat sukupuolen, tukiopetuksen, tehostetun tai erityisen tuen ja S2-oppimaaran mukaisen
opetuksen osalta toisistaan?”. Tahan kolmanteen tutkimuskysymykseen lahdin etsimaén vastausta
ristiintaulukoinnilla. Ristiintaulukointi on paljolti kaytetty ja yksinkertainen menetelma. Sen avulla
pystytaén helposti saamaan kuva tutkimuksen muuttujista (Téhtinen ym., 2020). Ristiintaulukoinnin
avulla havainnollistetaan usean muuttujan vélista riippuvuutta (Metsdmuuronen, 2007).
Ristiintaulukoinnissa esitetddn muuttujat frekvensseina ja prosentteina (Tahtinen ym., 2020).
Monesti ristiintaulukoinnissa kaytetddn vain kahta muuttujaa kerrallaan (emt.).
Ristiintaulukoinnissa on tarkeaa vélttaa syys-seuraussuhteiden paatelmia, Tahtinen ja muut (2020)
korostavat. Heidan mukaansa tulokset viittaavat enemman muuttujien vélisiin suhteisiin ja niiden
luonteeseen kuin syy-seuraussuhteeseen. Ristiintaulukointi yhdistetd&n usein johonkin riippuvuuden
vahvuutta mittaavaan testiin, kuten Khiin nelio -testiin (T&htinen ym., 2020). Tarkka tieto ryhmien

vélisista eroista saadaan tutkimalla ristiintaulukoinnin ohella Pearssonin Khiin nelitta
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(Metsamuuronen, 2007). Khiin nelid -testin tulos ristiintaulukoinnissa kertoo, onko muuttujat

perusjoukossa toisistaan riippumattomia (Metsdmuuronen, 2007). Pearssonin khiin neli6 -testi

testaa frekvenssien sopivuutta yhteen, ja sita kaytetaan riippuvuuksien eli yhteyksien selvittamiseen

(Tahtinen ym., 2020). Testissa testataan my0s frekvenssien tilastollista merkitsevyyttéd (Téahtinen
ym., 2020).

Ristiintaulukoinnissa (Cross tabs) tarkastelin klusterianalyysissd muodostuneiden ryhmien ja
taustamuuttujien eli sukupuolen, S2-oppimaarédn mukaisen opetuksen, tukiopetuksen ja tehostetun
seka erityisen tuen vélisia riippuvuuksia. Valitsin SPSS-ohjelmiston valikosta Exact
ristiintaulukoinnin, koska muuttujien jakaumat profiileittain olivat pienet. Otin myds Pearsonin
khiin neli6 -testin ristiintaulukoinnin yhteydessa muuttujille. Khiin nelién avulla pystyin
tulkitsemaan muuttujien valisten erojen tilastollisia merkitsevyyksid. Moni ristiintaulukointiin
mukaan valikoitunut muuttuja oli otannaltaan pieni suhteessa koko aineiston otantaan, joten
ristiintaulukoinnista saatuja tuloksia tulee tulkita kriittisesti. Ristiintaulukoinnin tulokset 16ytyvét

tdman tutkielman kappaleesta 7.3.
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7 Tutkimustulokset

Tdassa kappaleessa esittelen tdmén maisterintutkielman tulokset vaiheittain ja tutkimuskysymys
kerrallaan. Kappaleen viimeisesté alaluvusta 7.4 10ytyvat taman tutkimuksen keskeisimmat tulokset

kootusti.

7.1 Lukemisen minapystyvyyden ja tekstinymmartamisen tehtéavien valinen

yhteys

Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen etsin vastausta korrelaatiotarkastelun avulla.

Tein korrelaatiotarkastelun erikseen tytoille ja pojille, koska tekstinymmartdmisen osaamiserot ovat
tunnetusti vahvasti sukupuolittuneet. Korrelaatiotarkastelussa (Spearman) mukana olivat muuttujat:
ikd, minapystyvyys, koherenssitehtévien tulokset, otsikkotehtévien tulokset, S2-oppimaaréan
mukainen opetus, tehostetun tai erityisen tuen opetus ja tukiopetus. Tyttdjen korrelaatiomatriisia voi
tarkastella taulukosta 3. Tyttojen korrelaatiotarkastelusta voitiin havaita tilastollisesti melkein
merkitseva negatiivinen yhteys (r = -.10) ién ja mindpystyvyyden eli viittiman “olen hyva
lukemaan” vililt4. 1ka tytoill4 ei ollut kuitenkaan yhteydessa tilastollisesti merkitsevalla tasolla
minkaan muuttujan kanssa. Tilastollisesti melkein merkitsevia negatiivisia yhteyksia tytoilta 10ytyi
my06s mindpystyvyyden ja tukiopetuksen (r = -.11) seka koherenssitehtévien ja tukiopetuksen
muuttujien valilta (r = -.11). Tilastollisesti merkitseva positiivinen yhteys 10ytyi kuitenkin tyttojen
mindpystyvyyden ja koherenssitehtdvan muuttujien valilta (r = .16). Mindpystyvyyden ja S2-
oppimaadran mukaisen opetuksen muuttujien valiltd 16ytyi tilastollisesti merkitseva negatiivinen
yhteys (r = -.14) samoin kuten mindpystyvyyden ja tehostetun tai erityisen tuen saamisen valilla (r =
-.32). Tama tarkoittaa siis sitd, ettd minapystyvyydella oli myonteinen yhteys koherenssitehtavista
parjaamiseen tytoilla. S2-oppimaaran mukaisen opetuksen tai tehostetun tuen tai erityisen tuen
saaminen puolestaan olivat negatiivisesti yhteydessa tyttjen mindpystyvyyteen. Mindpystyvyyden
ja otsikkotehtdvien vélilla ei ilmennyt korrelaatiota. Molemmat aineiston tehtavépatteristot eli
koherenssitehtavat sekd otsikkotehtavéat korreloivat keskendén positiivisesti tilastollisesti
merkitsevélla tasolla (r = .47). Eli voidaan todeta, ettd toisen tekstinymmartamisen tehtavépaketin
positiivinen suoriutuminen ennusti myds toisesta tehtavapaketista positiivista suoriutumista tytoilla.
Koherenssitehtavat korreloivat negatiivisesti tilastollisesti merkitsevélla tasolla S2-oppiméaaraéan
opiskelun (r = -.20) ja tehostetun tai erityisen tuen saamisen kanssa (r = -.32) tyt6illa. Eli S2-

oppimadran opiskelu tai tehostetun tai erityisen tuen piiriin kuuluminen vaikuttivat
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koherenssitehtdvista suoriutumiseen negatiivisesti tytoilla. Koherenssitehtavéat korreloivat
negatiivisesti vain tilastollisesti melkein merkitsevasti tukiopetuksen (r = -.11) muuttujan kanssa.
Otsikkotehtévat korreloivat negatiivisesti tilastollisesti merkitsevélla tasolla kuitenkin
koherenssitehtdvien tavoin S2-oppimaaréan opiskelun (r = -.14) ja tehostetun tai erityisen tuen
saamisen (r = -.31) kanssa. Tama tarkoittaa sitd, ettd S2-oppiméaaréan opiskelu tai tehostetun tai
erityisen tuen piiriin kuuluminen vaikuttivat my0s otsikkotehtavista suoriutumiseen negatiivisesti
tytoilla. Poiketen koherenssitehtévista otsikkotehtavét eivat kuitenkaan korreloineet tukiopetuksen

kanssa tytoill&.
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Taulukko 3. Korrelaatiomatriisi tytot.

Muuttuja N KA Vaihteluvali 1 2 3 4 5 6 7
Tytot
(KH)
1. ikd | 392 845 7-10 1.00
r (.36)
p
2. Olen hyva lukemaan | 392 4.24 1-5 -10*  1.00
r 81
(81) .03
p
3. Koherenssitehtavat | 392 5.71 0-8 -04  .16** 1.00
r (2.06) 40 <.001
p
4. Otsikkotehtavat | 392  4.60 0-8 -00 .07 A7** 1,00
r (1.99) A1 <.001
.86
p
5. S2-oppimaara | 392 1.04 1-2 -.06 -.14** -20%*  -14**  1.00
r (.19) 21 <.001 <001 <.001
p
6. Tehostettu tai | 392 1.14 1-2 -01  -27** -32%* - 31** 1.00
erityinen tuki (.34) <.001 <.001 <.001
r
p
7. Tukiopetus | 392 1.04 1-2 01 -11* -11* -14 1.00
.59
r (.19) .83 .01 .00

p

*. Korrelaatio on tilastollisesti melkein merkitsevalla 0.05 tasolla
**_ Korrelaatio on tilastollisesti merkitsevéalla 0.01 tasolla
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Poikien korrelaatiomatriisi 10ytyy taulukosta 4. Poikien tuloksissa iké ei korreloinut minké&an
muuttujan kanssa. Tama poikkesi tyttdjen tuloksista, joissa mindpystyvyyden ja ian valilta 10ytyi
tilastollisesti melkein merkitseva negatiivinen yhteys. Poikien minapystyvyyden kokemus seka
koherenssitehtavat (r =.15) ettd otsikkotehtavat (r = .20) korreloivat molemmat positiivisesti ja
tilastollisesti merkitsevasti. Tdma tarkoittaa sitd, ettd poikien myonteinen minapystyvyys oli
yhteydesséd molemmissa tekstinymmartdmisen tehtdvissa parempaan suoriutumiseen. Lisaksi
poikien minapystyvyyden ja tukiopetuksen muuttujien vélilla nayttaytyi tilastollisesti merkitseva
negatiivinen yhteys (r = -.19). Eli lukemiseen saatu tukiopetus oli negatiivisesti yhteydessa poikien
mindpystyvyyden kokemukseen. Mindpystyvyyden ja tehostetun tuen valilta 16ytyi tilastollisesti
melkein merkitsevé negatiivinen yhteys (r = -.12). Koherenssitehtévilla ja otsikkotehtéavilla oli
positiivinen tilastollisesti merkitseva yhteys keskendan (r = .54) pojilla samoin kuin tytoilla. Eli
voidaan todeta se, etta toisen tekstinymmartdmisen tehtdvapaketin positiivinen suoriutuminen
ennusti myos toisesta tehtévéapaketista positiivista suoriutumista molemmilla sukupuolilla.
Tilastollisesti merkitsevé negatiivinen yhteys koherenssitehtdvien kanssa oli myds tehostetulla ja
erityiselld tuella (r = -.24). Pojilla siis tehostetun tuen tai erityisen tuen piiriin kuuluminen vaikutti
negatiivisesti koherenssitehtévisté suoriutumiseen. S2-oppiméaran mukainen opetus korreloi
negatiivisesti ja tilastollisesti melkein merkitsevésti koherenssitehtavien kanssa (r = -.10).
Otsikkotehtavat puolestaan korreloivat negatiivisesti ja tilastollisesti merkitsevasti tehostetun ja
erityisen tuen kanssa (r = -.22). Toisin sanoen tehostetun tai erityisen tuen piiriin kuuluminen oli
negatiivisesti yhteydessa otsikkotehtavista suoriutumiseen pojilla. Otsikkotehtavat korreloivat
negatiivisesti ja tilastollisesti melkein merkitsevasti sekd S2-oppiméaaran opiskelun (r = -.10) etta

tukiopetuksen (r = -.12) vélilla pojilla.
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Taulukko 4. Korrelaatiomatriisi pojat.

Muuttuja N KA Vaihteluvali 1 2 3 4 5 6 7
Pojat
(KH)
1. ika | 355 8.89 7-10 1.00
r (.:31)
p
2. Olenhyva | 355 4.27 1-5 .01 1.00
lukemaan (.87) .79
r
p
3. Koherenssitehtévat | 355 5.32 0-8 -.01 5% 1.00
r (2.14) .85 .00
p
4. Otsikkotehtavat | 355 4.52 0-8 .03 20**  54**  1.00
r (2.06) <.001 <.001
.54
p
5. S2-oppimé&ara | 355 1.02 1-2 -.00 -03  -11* -10* 1.00
r (.14) .86 50  -.03
.04
p
6. Tehostettu tai | 355 1.15 1-2 -01  -12*%  -24%* - 20%*
1.00
erityinen tuki .35 .83
v (39 <.001 <.001
r
p
7. Tukiopetus | 355 1.05 1-2 -03  -19** -09 -12* 1.00
r (:22) 46 <.001
.01

p

*. Korrelaatio on tilastollisesti melkein merkitsevalla 0.05 tasolla
** Korrelaatio on tilastollisesti merkitsevalla 0.01 tasolla
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Tarkistin viela tyttdjen ja poikien tilastollisesti merkitsevat korrelaatiot vertaamalla niita toisiinsa
Psychometrican korrelaatiolaskurilla (Psychometrica, 2023). Otsikkotehtavien ja
koherenssitehtdvien keskinadinen korrelaatioero tytoilla ja pojilla oli tilastollisesti merkitsevélla
tasolla (p = 0.01). Tehostetun ja erityisen tuen sek& mindpystyvyyden muuttujien vélinen
korrelaatioero, oli myds tilastollisesti merkitseva vertailtaessa tyttdjen ja poikien korrelaatioita (p =
0.01). Otsikkotehtavien ja mindpystyvyyden valinen korrelaatioero oli my0s tilastollisesti
merkitseva (p = 0.03) sukupuolten valilla. Tama4 tarkoittaa sitd, ettd poikien otsikkotehtavien
suoriutuminen vaikutti vahvemmin myds koherenssitehtévista suoriutumiseen kuin tytoilla. Tytoilla
sukupuoli oli puolestaan vahvemmin yhteydessa sen kanssa, kokiko tehostetun tai erityisen tuen
oppilas olevansa hyvé lukija. Pojilla puolestaan mindpystyvyyden ja otsikkotehtévien suoriutumisen
valinen yhteys oli vahvempi kuin tytoilla. Muut tilastollisesti merkitsevat tulokset, jotka ilmenivét
korrelaatiotarkastelussa eivét saaneet tytt0jen ja poikien korrelaatioita vertailemalla tilastollisesti

merkitsevia eroja kuitenkaan Psychometrican (2023) laskurista.

Korrelaatiotarkastelu ei kuitenkaan yksinaan riité selittdmaén muuttujien yhteytta
tekstinymmartdmisen tehtévisté suoriutumiseen, vaan mukaan oli otettava myos regressioanalyysi,
jolla pystyttiin tarkastelemaan muuttujien vélisia selitysasteita samanaikaisesti. Tarkastelin
regressioanalyysissé ian, sukupuolen, minédpystyvyyden, S2-oppiméaéran, tukiopetuksen, tehostetun
tuen ja erityisen tuen muuttujien selitysastetta erikseen otsikkotehtavien tulosten ja
koherenssitehtavien tulosten kanssa. Riippumattomat muuttujat ikd, sukupuoli, mindpystyvyys, S2-
oppimaaran opiskelu, tukiopetus ja tehostettu tai erityinen erityisopettajalta saatu tuki selittivat
yhdessa 9,7 % otsikkotehtévien tulosten vaihtelusta. Residuaali-arvot olivat tasaisesti jakautuneet
Durbin Watson -luvun ollessa 1.95. Selittdmaton osuus oli siis hyvaksyttavalla tasolla arvojen
ollessa yli yksi, lahes kaksi. Nollahypoteesi ei jaanyt mydskaan voimaan, koska (f = 13,21 jap <
.001) tulos oli tilastollisesti erittdin merkitsevé. Riippumattomat muuttujat auttoivat siis selittdmaan
riippuvan muuttujan eli otsikkotehtavien summamuuttujan tulosten vaihtelua. VVapausaste sai
regressioarvoksi 6 ja residuaaliarvoksi 740. Standardoitu beeta-arvo sai korkeimman arvon
selittdvasta tekijasta minapystyvyys (0.07). Taman tuloksen (taulukko 5) perusteella voitiin todeta,
etta positiivinen mindpystyvyys ennusti eniten kaikista selittavista tekijoista positiivista
suoriutumista otsikkotehtévista. T-arvo oli myds hyva (t > 2) mindpystyvyyden muuttujan ja
otsikkotehtéavien valilla (t = 2.07), mutta tulos ei ollut tilastollisesti merkitsevé (p = .030).
Tehostettu tai erityinen tuki muuttujan t-arvo oli negatiivinen ja korkea (t > -2) (t = -6. 345) ja tulos
oli myos tilastollisesti erittdin merkitseva (p < .001). Tehostettu tai erityinen tuki oli siis

hyodyllinen ja merkittava negatiivinen ennustaja otsikkotehtévista suoriutumisessa. Tarkastin viela
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lopuksi tolerance-arvon ja laskin ettd se on suurempi kuin 1 - R-nelié. Tolerance-arvot olivat
suurempia, joten otsikkotehtdvien ja selittavien tekijoiden valilté ei 10ytynyt multikollineaarisuus
ongelmaa. Regressioanalyysin tulokset ja arvot otsikkotehtdvien tulosten vaihtelun selittavista
muuttujista 10ytyvét taulukosta 5. Sukupuoli, ik, mindpystyvyys, tukiopetus, tehostettu tai erityinen

tuki ja S2-oppimaéaran opiskelu selittivat otsikkotehtdvissa parjaamisté véhan.

Taulukko 5. Taustamuuttujien selitysaste otsikkotehtavien tulosten vaihtelussa (N = 747).

Selittava tekija Standardoitu Beeta T-arvo p-arvo
Malli 1.
Sukupuoli | -.02 -.57 56
Ika | .00 18 .85
Minapystyvyys | .07 2.07 .03
Tukiopetus | -.07 -1.93 .05
Tehostettu tai | -.23 -.23 <.001
erityinen tuki
S2-oppimé&ara | -.06 -1.90 .05
F (6) = 13,214
p >.001
R2 =.097

Korjattu R2 = .098

Riippumattomat muuttujat: ikd, sukupuoli, mindpystyvyys, S2-oppimaéran opiskelu, tukiopetus ja
tehostettu tai erityinen tuki selittivat yhdessa 12,5 % koherenssitehtdvien tulosten vaihtelusta.
Residuaalit olivat tasaisesti jakautuneet Durbin Watson -arvon ollessa 1.970. Selittdmatén osuus oli
hyvaksyttavalla tasolla siis myds tdman tehtavépatteriston kohdalla. Nollahypoteesi kumoutui,
koska (f = 17.69 ja p < .001) tulos oli tilastollisesti erittdin merkitsevé. Riippumattomat muuttujat
auttoivat siis selittdmaan koherenssitehtavien tulosten muuttujien vaihtelua otsikkotehtévien tavoin.
Vapausaste sai regressioarvoksi 6 ja residuaaliarvoksi 740. Standardoitu beeta-arvo sai korkeimman
arvon selittavasta tekijasta minapystyvyys (0.11) samoin kuten aiemmin todettiin otsikkotehtévistéa.
Taman tuloksen perusteella positiivinen mindpystyvyys selitti eniten kaikista selittdvistd muuttujista
my0s koherenssitehtavien tuloksia. T-arvo oli myds hyva (t > 2) ja positiivinen tdman

tehtavépatteriston ja minapystyvyyden muuttujan valilla (t = 3.25). Tassa tehtavassa
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mindpystyvyyden t-arvo oli kuitenkin my®os tilastollisesti erittdin merkitseva (p >.001). Myos
sukupuoli, tehostettu tai erityinen tuki ja S2-oppimé&ara saivat koherenssitehtévien selittavina
tekijoina t-arvoksi yli -2. T-arvoista tilastollisesti merkitsevia olivat kuitenkin vain tehostetun tai
erityisen tuen (p < .001) ja S2-oppimaaraan osallistumisen t-arvot (p < .001), jotka olivat
tilastollisesti erittdin merkitsevia negatiivisia arvoja. Mindpystyvyys ennusti siis positiivisesti
koherenssitehtavien tuloksia. Tehostettu tai erityinen tuki ja S2-oppimaarén opiskelu olivat myos
hyodyllisia sek& merkittavia negatiivisia ennustajia koherenssitehtévien tuloksissa samoin kuten
otsikkotehtévien tuloksissa. Tarkastin vielé lopuksi tolerance-arvon ja laskin, ettd se on suurempi
kuin 1 - R-neli6. Tolerance-arvot olivat suurempia, joten koherenssitehtévien ja selittavien
muuttujien valilla ei ollut multikollineaarisuus ongelmaa. Regressioanalyysin tulokset ja arvot
koherenssitehtdvien tulosten selittdjista 16ytyvat taulukosta 6. Sukupuoli, ikd, mindpystyvyys,
tukiopetus, tehostettu tai erityinen tuki ja S2-oppimaara selittivéat yhteensé 12,5 %
koherenssitehtdvien tuloksista eli ne selittivat koherenssitehtévissé parjadmista vahan enemman

kuin otsikkotehtavissa.

Taulukko 6. Taustamuuttujien selitysaste koherenssitehtdvien tulosten vaihtelussa (N = 747).

Selittava tekija Standardoitu T-arvo p-arvo
Beeta-arvo
Malli 2.
Sukupuoli | -.094 -2.73 .006
Ika | -.040 -1.15 249
Minépystyvyys | .115 3.25 .001
Tukiopetus | .003 .09 926
Tehostettu tai | -.248 -6.77 <.001
erityinen tuki
S2-oppimaara | -.126 -3.57 <.001
F (6) = 17,699
p>.001
R2=.125

Korjattu R2 =.118
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7.2 Kolmasluokkalaisten tekstinymmartamisen ja minapystyvyyden ryhmat

Tekstinymmartamisen ja lukemisen min&pystyvyyden muuttujien muodostavia profiileja
kolmasluokkalaisilla tarkastelin suorittamalla kaksivaiheisen klusterianalyysin. Ensimmaisen
automaattisen kaksivaiheisen klusterianalyysin suoritin neljalla muuttujalla. Muuttujat olivat:
otsikkotehtévien ja koherenssitehtdvien summamuuttujat, mindapystyvyyden muuttuja ja sukupuolen
muuttuja. Tasta klusterianalyysin ajosta muodostui yhteensa kaksi klusteria eli ryhmaa. Klusterit
olivat kuitenkin jakautuneet sukupuolittain siten, ettd toisessa Klusterissa oli vain tyttdjen vastauksia
ja toisessa vain poikien. Profiilit erosivat toisistaan oikeastaan ainoastaan sukupuolen muuttujan
osalta. Tastd syysta jatkoin klusterointia muuttujia lisadmalla. Toisen kaksivaiheisen
Klusterianalyysin ajon suoritin samoilla muuttujilla kuin edellisen, mutta lisésin sithen mukaan viela
S2-opiméaaran opiskelun, tukiopetuksen ja tehostetun seké erityisen tuen muuttujat. Klustereita
muodostui t&ssd ajossa yhteensa kolme. Profiilit olivat taas jakautuneet sukupuolittain tyttéjen ja
poikien ryhmiin sekd kolmannessa profiilissa jakauma oli noin puolet tyttdja ja poikia. Seuraavaan
ajoon paatin jattaa pois sukupuolimuuttujan, koska en halunnut sen vaikuttavan klustereiden
jakautumiseen niin vahvasti. Se ei ollut mydskaan tamén maisterintutkielman toisen
tutkimuskysymyksen kannalta niin olennainen muuttuja. Jatin ajosta pois myos tukiopetuksen ja
tehostetun seké erityisen tuen muuttujat, koska tehostetun ja erityisen tuen opetus on vahvasti
sukupuolittunutta poikien osallistuessa sithen huomattavasti tytt6ja enemman (Tilastokeskus, 2022).
Kolmanteen kaksivaiheiseen klusterianalyysiin otin muuttujiksi mukaan: ian, S2-oppimaaran
opiskelun, koherenssitehtdvien summamuuttujan, otsikkotehtdvien summamuuttujan ja
mindpystyvyysmuuttujan. Tastd klusterianalyysin ajosta muodostui yhteensd kolme klusteria. S2-
oppilaiden esiintyvyys kaikissa profiileissa oli kuitenkin erittain alhainen (n. 5 %), joten paadyin

jattdmé&an seuraavasta ajosta viela S2-muuttujan pois.

Neljannen ja viimeisen klusterianalyysiajon suoritin: i&n, koherenssitehtdvien summamuuttujan,
otsikkotehtédvien summamuuttujan ja minapystyvyyden muuttujan kanssa. Tulokseksi sain talla
kertaa yhteensa nelja klusteria. Klustereiden laatua mittaava mittari oli myds korkein t&ssé ajossa
sen siluettipistemaarén ollessa .5 tarkoittaen kohtuullista ja lahes hyvéa laatua. Klustereiden méara
naytti myos sopivalta, koska analysoinnissa kéytetyn Log-likelihood etéisyysmitan ndyttamé BIC-
informaatiokriteerikéyra eli mallien sopivuuden ja tarkkuuden mitta ei muuttunut endd merkittavasti
noin neljén ja viiden klusterin jalkeen. BIC- ja BIC-change-arvot ovat kuvattuina kuvioissa 11 ja

12. Taman klusterianalyysiajon muuttujat olivat myos eniten tasaisesti jakautuneet kaikista
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tekemistani ajoista siihen mennessa, joten paadyin lopettamaan analyysin siihen. Lopulliseen
kaksivaiheisen Klusterianalyysin ajoon mukaan péésseista muuttujista merkittavin ennustaja
ryhmien jakautumiselle oli ikd. Toiseksi merkittavin ennustaja oli lukemisen mindpystyvyys.
Kolmanneksi merkittavin muuttuja oli otsikkotehtévien tulokset. Vahiten merkittdvad muuttuja oli

koherenssitehtavien tulokset.
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Kuvio 11. BIC-arvot klustereille.
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Kuvio 12. BIC-Change-arvot Klustereille.
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Kaksivaiheisen klusterianalyysin tulokseksi sain siis yhteensa nelja ryhméa. Ryhmien taso niin
lukemisen mindpystyvyydessa kuin tekstinymmartdmisen osaamisessa oli jaoteltu ryhmien
keskiarvojen perusteella: heikoksi, keskitasoksi tai hyvaksi. Ensimmainen ryhmé koostui (N = 98)
8-vuotiaista, joilla oli hyva lukemisen min&pystyvyyden kokemus ja keskiverto
tekstinymmartdmisen taso. Tamén ryhmén nimesin ”Nuoret mindpystyviét ja keskiverrot lukijat”
ryhmaksi. Toinen ryhmé (N = 289) koostui 9-vuotiaista, hyvan lukemisen mindpystyvyyden ja
hyvan tekstinymmartamisen tason oppilaista. Taimén ryhmén nimesin ”"Hyvéit mindpystyvit lukijat”.
Kolmas ryhmd (N = 239) koostui 9-vuotiaista, joilla oli keskiverto lukemisen min&pystyvyys ja
heikko tekstinymmartamisen taso. Taman ryhman nimesin ”Heikot lukijat ja keskiverrot
minapystyjat” ryhmaksi. Neljas ja viimeinen ryhmé (N = 121) koostui heikon lukemisen
mindpystyvyyden ja heikon tekstinymmartamisen tason oppilaista. Timéan ryhmén nimesin: “Heikot
mindpystymattomat lukijat” ryhméksi. Klustereiden koot ja jakauman 16ytad kuviosta 13.
Nimettyjen ryhmien sisdiset jakaumat ja ryhmien erot idssd, minapystyvyydessd, otsikkotehtavien
tuloksissa ja koherenssitehtdavien tuloksissa ovat visuaalisesti esitettynd kuviossa 14. Taulukossa 14
ika vaihtelee y-akselilla 8-9 vaihteluvélilla, min&pystyvyys 0-5 vaihteluvalilla ja otsikkotehtavien
ja koherenssitehtavien tulokset vaihteluvalilla 0-1. Klustereiden keskiarvot ja keskihajonnat ovat

puolestaan kuvattuna taulukossa 7.
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Klustereiden koot %

B Nuoret mindpystyvat,
keskiverrot lukijat

B Heikot mindpystymattomat
lukijat

B Hyvat minapystyvat lukijat

= Heikot lukijat keskiverrot
minapystyjat

Kuvio 13. Klustereiden koot prosentuaalisesti.

Profiilien jakauma

Minapystyvyys Otsikkotehtavat Koherenssitehtavat

=
o

O P, N W & U1 OO N 00 ©

W Nuoret mindpystyvat keskiverrot lukijat B Hyvat mindpystyvat lukijat

M Heikot lukijat keskiverrot mindpystyjat = Heikot mindpystymattomat lukijat

Kuvio 14. Muuttujien jakautuminen profiilien sisalla.
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Taulukko 7. Klustereiden keskiluvut.

Klusterit Minapystyvyys Otsikkotehtavat Koherenssitehtavat
KA KH KA KH KA KH
Nuoret 4.38 0.73 0.56 0.24 0.72 0.24

mindpystyvét ja

keskiverrot lukijat

Hyvéat mindpystyvéat 4.62 0.48 0.77 0.12 0.86 0.14
lukijat
Heikot lukijat ja 4.50 0.50 0.35 0.16 0.52 0.24

keskiverrot

minépystyjat

Heikot 2.79 0.55 0.50 0.23 0.58 0.28
min&pystymattomat
lukijat

Y hteensa 4.25 0.84 0.56 0.25 0.69 0.26




7.3 Tekstinymmartamisen ja minapystyvyyden ryhmien jakauma

Viimeiseen tutkimuskysymykseen eli klusterianalyysissdé muodostuneiden ryhmien eroihin lahdin

etsimaan vastausta ristiintaulukoinnilla. Ensimmaisena tutkin sukupuolen yhteytta

tekstinymmartdmiseen ja lukemisen mindpystyvyyteen. Tulokset on Kirjattu taulukkoon 8.

Molemmat sukupuolet olivat jakautuneet tasaisesti. Suurin ero tyttdjen ja poikien valilla oli 6 %

”Heikkojen lukijoiden ja keskivertojen mindpystyjien” ryhmassa. Tekstinymmartamisen ja

minapystyvyyden ryhmat eivat eronneet kuitenkaan toisistaan tilastollisesti merkitsevasti

sukupuolen suhteen (x2(3) = 5.042, p = 0.169).

Taulukko 8. Sukupuolten jakautuminen tekstinymmartdmisen ja minépystyvyyden ryhmissa.

Sukupuoli % (N) tyttd poika Yhteensa
Nuoret 15 % 10 % 13 %
minapystyvat ja (60) (38) (98)
keskiverrot lukijat

Heikot 17 % 16 % 16 %
minapystymattomat (66) (55) (121)
lukijat

Heikot lukijat ja 29 % 35 % 32 %
keskiverrot (115) (124) (239)
minapystyjat

Hyvat minapystyvat 39 % 39 % 39 %
lukijat (151) (138) (289)
Yhteensa (N) 100 % 100 % 100 %
x2(3)=5.042,p = (392) (355) (747)

0.169
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Toisessa ristiintaulukoinnin ajossa tutkin S2-oppiméaaran mukaisen opiskelun yhteytta

tekstinymmartdmiseen ja lukemisen mindpystyvyyteen. Tulokset on Kirjattu taulukkoon 9. S2-

oppilaita oli prosentuaalisesti eniten Heikot mindpystyméttomat lukijat” ryhméssa, jossa ero

oppilaisiin, jotka opiskelivat S1-oppima&ran mukaan, oli 23 %. Tekstinymmartdmisen ja

mindpystyvyyden ryhmat erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti S2-oppimaéran opiskelun
suhteen (x2(3) = 13.341, p = 0.004).

Taulukko 9. S2-oppim&&ran muuttujan jakautuminen tekstinymmaértdmisen ja minapystyvyyden

ryhmissa.
S2 % (N) Kylla Ei Yhteensa
Nuoret mindpystyvat 13% 22 % 13 %
keskiverrot lukijat 5) (93) (98)
Heikot 39 % 16 % 16 %
mindpystymattomat 9 (112) (121)
lukijat
Heikot lukijat 26 % 32 % 32 %
keskiverrot (6) (233) (239)
minapystyjat
Hyvat minapystyvat 13 % 40 % 39 %
lukijat (3) (286) (289)
Yhteensa (N) 100 % 100 % 100 %
X2(3) =13.341, p=0.004 (23) (724) (747)
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Kolmanneksi tutkin tukiopetuksen yhteytta tekstinymmartamiseen ja lukemisen minapystyvyyteen.

Tama ristiintaulukointi 16ytyy visuaalisesti esitettynd taulukosta 10. Tukiopetukseen osallistuneista

profiileista korostui kaksi ryhmaa. Ryhmat olivat 1. ”Heikot mindpystymaéttomat lukijat” ja 2.

”Heikot lukijat ja keskiverrot mindpystyjat”. ”Heikot mindpystymattomaét lukijat” ryhmé koostui 17

% enemman tukiopetukseen osallistuneista oppilaista kuin siihen osallistumattomista. ”Heikot

lukijat ja keskiverrot mindpystyjat” ryhma puolestaan sisélsi 13 % enemmaén tukiopetuksen

oppilaita. Tekstinymmartdmisen ja mindpystyvyyden ryhmat eivat eronneet toisistaan tukiopetuksen

muuttujan suhteen kuin tilastollisesti melkein merkitsevasti (x2(3) = 15.656, p = 0.02).

Taulukko 10. Tukiopetuksen muuttujan jakautuminen tekstinymmartdmisen ja mindpystyvyyden

ryhmissa.
Tukiopetus % (N) Kylla Ei Yhteensa
Nuoret mindpystyvat 15% 13% 13%
keskiverrot lukijat (5) (93) (98)
Heikot 32 % 15 % 16 %
minapystymattomat (11) (110) (121)
lukijat
Heikot lukijat 44 % 31 % 32%
keskiverrot (15) (224) (239)
minapystyjat
Hyvat minapystyvat 9% 40 % 39 %
lukijat (3) (286) (289)
Yhteensa (N) 100 % 100 % 100 %
x2(3) =15.656, p=0.02  (34) (713) (747)
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Tekstinymmartdmisen ja minapystyvyyden ryhmét erosivat toisistaan tilastollisesti erittéin
merkitsevasti kuitenkin tehostetun tai erityisen erityisopettajalta saadun tuen yhteismuuttujan
suhteen (x2(3) = 45.391, p = <0.001). Viimeinen muuttuja, jota tarkastelin ristiintaulukoinnissa
Klusterianalyysissa saatujen ryhmien kanssa, oli tehostetun ja erityisen tuen oppilaat. Ryhmista
prosentuaalisesti enemmaén tehostetun tai erityisen tuen oppilaita sisaltavia olivat kaikki muut
ryhmat paitsi ”Hyvat mindpystyvat lukijat”. ”Hyvat min&pystyvat lukijat” ryhméssa tehostetun tai
erityisen tuen piiriin kuulumattomia oppilaita oli jopa 32 % enemmaén kuin tehostetun tai erityisen
tuen piiriin kuuluvia oppilaita. ”Nuoret minapystyvét ja keskiverrot lukijat” ryhméssa ero oli
puolestaan pieni (1 %). ”Heikot mindpystymattomat lukijat” ja ”Heikot lukijat ja keskiverrot
minapystyjat” ryhmat koostuivat prosentuaalisesti merkittdvasti enemman tehostetun tai erityisen
tuen oppilaista kuin tehostetun tai erityisen tuen piiriin kuulumattomista oppilaista. Tehostetun ja

erityisen tuen muuttujan tulokset ryhmittéin on koottuna taulukkoon 11.

Taulukko 11. Tehostetun tai erityisen tuen muuttujan jakautuminen tekstinymmartamisen ja

min&pystyvyyden ryhmissé.

Tehostettu tai erityinen  Kylla Ei Yhteensa
tuki %

Nuoret mindpystyvat 14 % 13 % 13 %
keskiverrot lukijat (15) (83) (98)
Heikot 30 % 14 % 16 %
minapystymattomat (32) (89) (121)
lukijat

Heikot lukijat 45 % 30 % 32%
keskiverrot (48) (191) (239)
minapystyjat

Hyvat minapystyvat 11% 43 % 39 %
lukijat (12) (277) (289)
Yhteensa (N) 100 % 100 % 100 %
x2(3) =45.391, p = (107) (640) (747)
<0.001
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7.4 Tulosten yhteenveto

Téssa tutkimuksessa havaittiin tilastollisesti merkitseva positiivinen yhteys tyttdjen
mindpystyvyyden ja koherenssitehtavien muuttujien valilla. Positiivinen mindpystyvyys korreloi
kuitenkin vain koherenssitehtavien, ei otsikkotehtdvien kanssa tytoilla. Tyttdjen aineiston
tekstinymmartamisen tehtévat korreloivat keskenaan positiivisesti tilastollisesti merkitsevalla
tasolla. Tytoilla mindpystyvyyden ja S2-oppimaéran opiskelun sekd minédpystyvyyden ja tehostetun
tai erityisen tuen muuttujien valilla havaittiin tilastollisesti merkitsevia negatiivisia yhteyksia.
Poikien mindpystyvyys korreloi seké koherenssi- ettd otsikkotehtévien kanssa tilastollisesti
merkitsevasti ja positiivisesti. Poikien keskuudessa havaittiin tilastollisesti merkitseva positiivinen
yhteys my0s koherenssi- ja otsikkotehtavien valilla. Poikien mindpystyvyyden ja tukiopetuksen
valilla havaittiin puolestaan tilastollisesti merkitsevé negatiivinen yhteys, jota ei havaittu tyttéjen
korrelaatiotarkastelussa. Pojilla mindpystyvyyden muuttuja korreloi tilastollisesti melkein
merkitsevasti ja negatiivisesti tehostetun tai erityisen tuen saamisen kanssa. Pojilla mindpystyvyys
ei kuitenkaan korreloinut S2-oppimééran muuttujan kanssa. Tyttéjen ja poikien korrelaatioiden
valilla oli havaittavissa tilastollisesti merkitsevié eroja. Sukupuolten vélisia eroja havaittiin
otsikkotehtévien ja koherenssitehtavien keskinéisissé korrelaatioissa, otsikkotehtavien ja
mindpystyvyyden vélisissa korrelaatioissa seké tehostetun tai erityisen tuen ja minépystyvyyden
muuttujien valisissé korrelaatioissa. Tekstinymmaértamisen tehtdvien véalinen myonteinen korrelaatio
oli vahvempi poikien vastauksissa. Otsikkotehtdvien ja mindpystyvyyden vélinen myonteinen
yhteys oli my6s vahvempi pojilla. Tyt6ill& puolestaan tehostetun tai erityisen tuen muuttujan ja
mindpystyvyyden muuttujan valinen negatiivinen yhteys oli voimakkaampi kuin pojilla.
Riippumattomat muuttujat: ikd, sukupuoli, mindpystyvyys, S2-oppimaéaran opiskelu, tukiopetus ja
tehostettu tai erityinen tuki selittivat yhteensa 9,7 % otsikkotehtévien ja 12,5 % koherenssitehtavien
tulosten vaihtelusta. Mindpystyvyys oli merkittavin positiivinen selittava tekijd molemmissa
tehtavissd. Mindpystyvyys korreloi kuitenkin tilastollisesti merkitsevélla tasolla vain
koherenssitehtdvien kanssa. Tehostettu tai erityinen tuki muuttuja osoittautui tilastollisesti erittain
merkitsevaksi negatiiviseksi ennustajaksi otsikkotehtavista suoriutumisen kanssa
regressioanalyysissa. Tehostettu tai erityinen tuki muuttuja ennusti myos koherenssitehtavista
suoriutumista tilastollisesti erittain merkitsevasti. My0ds S2-oppimaaran opiskelu selitti tilastollisesti

erittdin merkitsevasti koherenssitehtavista suoriutumista.
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Kaksivaiheisen klusterianalyysin tuloksena sain yhteensé nelja ryhmaa. Ryhmat
suuruusjarjestyksessa suurimmasta pienimpaén olivat: 1. ”Hyvat mindpystyvét lukijat”, 2. "Heikot
lukijat ja keskiverrot minédpystyjat”, 3. ”Heikot minapystymattomat lukijat” ja 4. ”Nuoret
minapystyvét ja keskiverrot lukijat”. Ryhmien jakaumaan vaikuttanut merkittdvin muuttuja oli ika,
ja toiseksi merkittavin muuttuja oli lukemisen mindpystyvyys. Ristiintaulukoinneissa
tekstinymmartamisen ja minapystyvyyden ryhmat erosivat tilastollisesti erittdin merkitsevasti
toisistaan tehostetun tai erityisen tuen muuttujan osalta seka tilastollisesti merkitsevasti S2-
muuttujan osalta. "Heikot min&pystymattomat lukijat” ja "Heikot lukijat ja keskiverrot
mindpystyjat” ryhmissa oli merkittavasti enemman tehostetun tai erityisen tuen oppilaita kuin tuen
piiriin kuulumattomia oppilaita. S2-oppilaita oli prosentuaalisesti eniten Heikot
mindpystymattomat lukijat” ryhmassa, jossa ero oppilaisiin, jotka opiskelivat S1-oppimaarén
mukaan, oli huomattava. Tukiopetus sai tilastollisesti melkein merkitsevén yhteyden
mindpystyvyyden ja tekstinymmartdmisen ryhmien kanssa. Sukupuoli ei vaikuttanut ryhmien

jakautumiseen.

Yhteenvetona ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastaus on se, ettd 3.-luokkalaisten tyttjen
lukemisen mindpystyvyyden ja koherenssitehtévien vélilla oli positiivinen tilastollisesti merkitseva
yhteys. Pojilla lukemisen min&pystyvyyden ja molempien tekstinymmartamisen tehtavien eli
otsikkotehtévien ja koherenssitehtavien valilla oli havaittavissa positiivinen ja tilastollisesti
merkitsevé yhteys. Poikien otsikkotehtdvien ja mindpystyvyyden vélinen myoénteinen yhteys oli
tilastollisesti merkitsevasti vahvempi kuin tytoilla. Taustamuuttujat: sukupuoli, ik&, lukemisen
minapystyvyys, tukiopetus, tehostettu tai erityinen tuki ja S2-oppimaaran opiskelu selittivéat yhdessa
kuitenkin vain vahén otsikkotehtévien ja koherenssitehtdvien tuloksista. Ndistd taustamuuttujista
molempien tekstinymmartamisen tehtavien taustalla merkittavin selittdvd muuttuja oli lukemisen
minapystyvyys. Mindpystyvyys korreloi kuitenkin tilastollisesti merkitsevéalla tasolla vain
koherenssitehtdvien kanssa. Toiseen tutkimuskysymykseen vastaus oli se, ettd minapystyvyyden ja
tekstinymmartamisen tehtévien tulosten joukosta 3.-luokkalaisilta voitiin 10ytéa yhteensa nelja
ryhmaé. Ryhmét erosivat toisistaan oppilaiden ian, tekstinymmartamisen tehtdavien suoriutumisen ja
lukemisen mindpystyvyyden arvioinnin osalta. Nimesin ryhmét: 1. ”Hyvat mindpystyvat lukijat”, 2.
”Heikot lukijat ja keskiverrot minédpystyjat”, 3. ”Heikot minapystymattomat lukijat” ja 4. ’Nuoret
mindpystyvét ja keskiverrot lukijat” ryhmiksi. Kolmanteen ja viimeiseen tutkimuskysymykseen
vastaukseksi sain klusterianalyysissa muodostuneiden neljan ryhman eroavan taustamuuttujien
osalta toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevésti tehostetun tai erityisen tuen muuttujan osalta

seka tilastollisesti merkitsevasti S2-oppimaardn muuttujan osalta. Tukiopetus vaikutti tilastollisesti
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melkein merkitsevéasti ryhmien vaihteluun, kun taas sukupuolella ei nayttanyt olevan yhteytta

ryhmien jakautumiseen.
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8 Pohdinta

Taméan maisterintutkielman paatarkoituksena oli selvittdd minapystyvyyden yhteyttd kolmannen
luokan oppilaiden tekstinymmartdmisen tehtévien tuloksiin, jotka oli mitattu Lukuseula-testissa.
Samalla tarkastelin erilaisia ryhmid, joita muodostui kolmannen luokan oppilaiden
mindpystyvyyden ja tekstinymmaértdmisen muuttujille. Lisaksi pyrin selvittdméan taustamuuttujien
eli ian, sukupuolen, tukiopetuksen, tehostetun ja erityisen tuen sekd S2-oppiméaran muuttujien

vaikutusta néiden profiilien jakautumiseen.

Taman tutkielman péatulokset osoittivat tilastollisesti merkitsevan positiivisen yhteyden kolmannen
luokan oppilaiden mindpystyvyyden ja tekstinymmartdmisen tehtévien tulosten vélill4. Voidaan
todeta, ettd mindpystyvyys vaikuttaa tekstinymmartdmiseen jo kolmannen luokan alussa
my®onteisesti. Peura ja muut (2019) saivat tutkimuksestaan samankaltaisen tuloksen
minapystyvyyden ja lukutaidon muuttujia tutkimalla toisen luokan oppilaiden osalta. Téassa
maisterintutkielmassa tytoilla positiivinen ja tilastollisesti merkitseva yhteys ilmeni kuitenkin
ainoastaan mindpystyvyyden ja koherenssitehtavien valill4, kun taas pojilla yhteys oli havaittavissa
mindpystyvyyden ja molempien tekstinymmartamisen tehtévien valilla. Tamén tuloksen perusteella
voidaan todeta se, ettd pojilla mindpystyvyys on positiivisesti yhteydessa laajemmin
tekstinymmartdmiseen, kun tytoilla se on todennékdisesti tehtdvakohtaisempaa kolmannella
luokalla. Hiltunen ja kollegat (2019) sek& Lerkkanen ja kollegat (2010) olivat havainneet
tutkimuksissaan myds lukutaidossa eroja sukupuolten valilla. Taméan tutkielman merkittavin
ennustaja molempien tekstinymmartamisen tehtdvien suoriutumiseen oli lukemiseen kohdistuva
mindpystyvyys, mutta mindpystyvyys korreloi tilastollisesti merkitsevélla tasolla vain
koherenssitehtavien kanssa. Mindpystyvyyden muuttujan jakauma oli kuitenkin huipukas, ja erosi
tilastollisesti merkitsevasti normaalijakaumasta, joten siitd saatuihin tuloksiin tulee suhtautua

varauksella.

Havaitsin yhteensa nelja erilaista minapystyvyyden ja tekstinymmartamisen profiilia tehdessani tata
tutkielmaa. Nimesin profiilit: 1. ”Hyvéat minédpystyvét lukijat™, 2. ”Heikot lukijat ja keskiverrot
mindpystyjat”, 3. ”Heikot mindpystymaéttomat lukijat” ja 4. ”’Nuoret mindpystyvat ja keskiverrot
lukijat”. Lerkkasen ja kollegoiden (2010) tutkimuksen mukaan alle keskitason lukijat kokevat
heikompaa minapystyvyytta lukutoiminnassa. Tassa tutkielmassa kuitenkin 32 % heikoista

lukijoista koki keskivertoa mindpystyvyyttd lukemista kohtaan osaamisestaan huolimatta.
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Tutkielman taustamuuttujista eli sukupuolesta, tukiopetuksesta, tehostetusta tai erityisesta tuesta ja
S2-oppimadran mukaan opiskelusta vain kaksi muuttujaa sai ristiintaulukoinnissa tilastollisesti
merkitsevén yhteyden profiilien jakautumisen kanssa. Tehostettu tai erityinen tuki muuttuja vaikutti
tilastollisesti erittdin merkitsevasti profiilien jakautumiseen. "Heikot mindpystymaéttomat lukijat™ ja
"Heikot lukijat ja keskiverrot mindpystyjat" ryhmissa oli merkittavasti enemman tehostetun tai
erityisen tuen oppilaita kuin tuen piiriin kuulumattomia oppilaita. S2-oppiméaarén opiskelu vaikutti
myas tilastollisesti merkitsevalla tasolla minépystyvyyden ja tekstinymmartdmisen profiilien
jakaumaan. S2-oppilaita oli prosentuaalisesti eniten ”Heikot mindpystyméattomat lukijat” ryhméssa,
jossa ero oppilaisiin, jotka opiskelivat didinkielta ja kirjallisuutta S1-oppimaaran mukaan, oli
huomattava. Tama tulos vahvisti Stahlbergin ja muiden (2023) tutkimuksen tulosta, jossa S2-

oppilailla lukutaidon taso oli ollut S1-oppilaita heikompaa tilastollisesti merkitsevasti.

Tutkielman tulokset vahvistivat ensimmaéisen asettamani tutkimuskysymyksen hypoteesia. Arvioin
aikaisemman tutkimuksen (Aro, 2002; Bandura, 1986) perusteella, ettd mindpystyvyys ja
tekstinymmartdmisen tehtévista suoriutuminen olisivat positiivisesti yhteydessa. Pojilla yhteys
ilmeni molempien tekstinymmartdmisen tehtéavapakettien kanssa ja tytoilla vain
koherenssitehtdvapaketin kanssa. Toisen tutkimuskysymyksen eksploratiivisen luonteen takia en
asettanut siihen varsinaista hypoteesia. Kolmannen tutkimuskysymyksen hypoteesi piti osittain
paikkansa ja osittain ei. Sukupuoli ei vaikuttanut tilastollisesti merkitsevasti tekstinymmaértamisen
ja mindpystyvyyden ryhmien jakaumaan kolmannen luokan oppilailla téssa tutkielmassa. Perustin
hypoteesin viimeisimpiin PISA-testeihin (2018, 2022). Sukupuolten erot syntyvét todennakdisesti
vasta myohaisemmassa vaiheessa, kuten Stahlberg ja kollegat (2023) tutkimuksessaan todensivat
lukutaidon erojen nakyvén sukupuolten valilla vasta viidennell& luokalla. Arvioin etukateen myos,
ettd lukemiseen saatu tuki ja erityisesti S2-oppiméaéaran opiskelu vaikuttaisivat
tekstinymmartamiseen ja minapystyvyyteen lukemista kohtaan. Hypoteesin perustin Stahlbergin ja
kollegoiden (2023) tutkimukseen, jonka mukaan S1-oppilaiden lukutaito oli parempi S2-oppilaiden
lukutaitoon verrattuna tilastollisesti merkitsevélla tasolla. Hypoteesi perustui myos Peuran (2021b)
tutkimukseen, jossa minapystyvyys oli positiivisesti yhteydessa lukusujuvuuteen sekd oppimisen ja
minapystyvyyden valisen yhteyden todentaneisiin tutkimuksiin (Aro & Nurmi, 2019; Bandura,
1976; 1986; 1997; Pajares, 2006). Taman maisterintutkielman tulokset tukivat seké tehostetun ja
erityisen tuen muuttujan tilastollista merkitsevyytta, ettd S2-oppiméaaran muuttujan tilastollista
merkitsevyyttd tekstinymmartamisen ja mindpystyvyyden ryhmien jakautumisen kanssa kolmannen

luokan oppilailla. Kuitenkin myds tukiopetuksen muuttuja korreloi tilastollisesti melkein

68



merkitsevasti ryhmien jakautumisen kanssa, kun taas sukupuoli muuttuja ei korreloinut ryhmien

jakauman kanssa ristiintaulukoinnissa.

Taman tutkielman tutkimustulosten yleistettavyys on rajallinen, mutta se tarjoaa pohjan
jatkotutkimuksille. Tutkielmassa havaitut rajoitukset liittyvat mindpystyvyysmittarin vajaaseen
asteikkoon ja huipukkaaseen jakaumaan, jotka tulee huomioida tulosten tulkinnassa. Lisaksi
mindpystyvyysmittaristossa oli vain yksi kysymys. Tutkielman tulosten tarkastelussa on myos
huomioitava kaksivaiheisen klusterianalyysin subjektiivisuus menetelména. Tukiopetusta,
tehostettua tukea seka erityista tukea saavien oppilaiden ja S2-oppilaiden otos oli suhteessa muihin
oppilaisiin hyvin pieni. Se rajoittaa tutkielman tulosten vertailukelpoisuutta. Tulosten tulkinnassa
on huomioitava myos opettajille suunnatun taustakyselyn vapaaehtoinen tayttdminen. Emme voi
olla siis taysin varmoja siitd, onko S1-oppimaarad opiskelevien ja tukiopetusta, tehostettua tai
erityisté tukea saamattomien oppilaiden joukossa myds tuen piiriin kuuluvia tai aidinkielen ja
kirjallisuuden oppiainetta S2-oppimaéaran mukaan opiskelevia oppilaita. Tehtévan tai
testaustilanteen spesifisyydelld on myds merkitysta mindpystyvyyden kokemukseen ja se on tarkeé&é
ottaa huomioon kuten myds Bandura (1986), Wigfield (1997) seka Peura ja kollegat (2019) olivat

tutkimuksissaan todenneet.

Jatkotutkimuksissa tulee kiinnittdd huomiota lukemisen mindpystyvyyden mitta-asteikkojen ja
kysymyspatteristojen kehittdmiseen entistd nuoremmille oppilaille sopiviksi. Lis&ksi tuen piiriin
kuuluvien oppilaiden ja S2-oppilaiden lukemisen mindpystyvyyden merkitysté lukemisen ja
tekstinymmartdmisen osaamisen taustalla tulee selvittaa jatkossa tarkemmin seka laajemmin.
Tulevassa tutkimuksessa olisi mielekasté tutkia myds lukemisen mindpystyvyyttéa
pitkittaistutkimuksella, joka seuraisi nuorten oppilaiden lukemisen minapystyvyyden kehittymisté
pidemman aikaa. Jatkotutkimuksessa olisi myds kiinnostavaa selvittdd nuorten oppilaiden
mindpystyvyyskasityksié tutkimalla minapystyvyyden spesifisyystasoja. Jatkotutkimusaiheita, jotka
nousivat tdiman maisterintutkielman tuloksista ovat myos konkreettisten keinojen 16ytdminen
lukemisen mindpystyvyyden lisddmiseksi lapsilla. Jatkossa tulisi myds tutkia sitd, miten
minapystyvyytta ja lukuharrastuneisuutta pystyy lisédmaan niille oppilaille, jotka kokevat
lukemisen parissa haasteita seké epaonnistumisia. Seuraavissa tutkimuksissa voitaisiin myos
selvittdd, miten lukemisen mindpystyvyytté pystytddn tukemaan ennaltaehkéisevasti ja vaikuttavasti

ennen suuria lukuhaasteita tai kyynisyyden syntymista lukemista kohtaan.
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Tama tutkimus lisasi tietoa nuorten oppilaiden lukemiseen kohdistuvasta minapystyvyydesta ja sen
merkityksesté tekstinymmartamisen kehittymiselle. Tulokset korostavat opettajien ja kasvatusalan
ammattilaisten tarvetta keskittya lukemisen minapystyvyyden tukemiseen jo varhaisessa vaiheessa
koulutuspolkua. Huomiota tulee erityisesti kiinnittaa tehostetun ja erityisen tuen oppilaiden ja S2-
oppilaiden lukemiseen kohdistuvan minédpystyvyyden vahvistamiseen. Liséksi on tarkeaa tiedottaa
minapystyvyyden merkityksesta ja sen erilaisista muodoista kasvatusalan ammattilaisille.
Vaikeuksissa olevilla oppilailla on usein alhainen mindapystyvyys, mutta heidan minapystyvyyttaan
voidaan tukea mm. kohtalaisen haastavilla tehtévilla, vertaisroolimalleilla, oppimisstrategioilla ja
kannustuksella (Margolis & McCabe, 2006). Tamén tutkielman tulokset korostavat myds itselleni
tulevana luokanopettajana tarvetta kayttad koulussa aikaa oppilaiden minékésitysten vahvistamiselle

osana lukemaan oppimista jo alkuopetuksesta l&htien.

On tarkeda pystya puuttumaan lukutaitojen heikentymiseen ennen kuin oppilaiden osaaminen
heikkenee entisestddn. Kuten tdsséd maisterintutkielmassa olen osoittanut, min&pystyvyys on
positiivisesti yhteydessa tekstinymmartdmiseen jo 3. luokan oppilailla, joten siihen kannattaa
panostaa koulutuksessa jo varhain. Oppilaat ovat eriytyneet tekstinymmartdmisen osaamisen ja
lukemisen mindpystyvyyden kokemuksen osalta jo kolmannen luokan alussa, joten lukemisen
polarisaatioon puuttuminen tulee aloittaa varhain. On tarkedd my6s huomioida, kohdistuuko
lukemisen mindpystyvyys oppilailla tekstinymmaértdmiseen vai johonkin muuhun lukemisen tai
oppimisen osa-alueeseen. Tama tutkielma osoittaa myos tarpeen kohdistaa lukemisen
mindpystyvyyden vahvistamista varsinkin tehostetun ja erityisen tuen piiriin kuuluvien oppilaiden
sekd S2-oppilaiden keskuudessa. Kuten tutkielman alussa totesin, tarve siihen on noussut viime
vuosien kansainvélisista tutkimuksista ja niiden hélyttavista laskevista luvuista suomalaisten
oppilaiden lukutaitojen osaamisessa seké lukuasenteissa. Myos pienten oppilaiden lukutaitojen
kehittdmiseen ja vahvistamiseen tulee jatkossa keskittya entistd enemman jo peruskoulun alussa.
Lukutaitojen kehittdmisen lisdksi mindapystyvyytta tukemalla voimme tukea lasten ja nuorten
tekstinymmartdmisen taitojen kehittymista. Lukemisen mindpystyvyyteen kohdistetulla varhaisella
vaikuttamisella voi siis olla kauaskantoisia vaikutuksia seka merkitysta lasten ja nuorten lukutaitoon

ja siten koko tulevaisuuteen.
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