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Taméan pro gradu-tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, onko sujuvalla
lukutaidolla ja lukemismotivaatiolla yhteyttd. Tutkimuksessa selvitettiin myds,
onko luokka-asteella tai sukupuolella vaikutusta lukemismotivaatioon sekd
sitd, onko oppilaiden lukutaidossa tai lukemismotivaatiossa eroja sukupuolten
vélilld luokka-asteilla 2-6. Tutkittavina oli 776 oppilasta 2.-6.-luokilta Keski-
Suomen seudulta. Tutkittavat olivat osallistuneet Niilo Maiki Instituutin
Lukemissujuvuuden kehityksen tukeminen kouluiédssa- hankkeeseen.

Tuloksista ilmeni, ettd sujuvan lukutaidon ja lukemismotivaation valilld
on korrelaatiota. Sukupuolen havaittiin selittdvan 10 % lukemismotivaatiosta ja
luokka-asteen 2 %. Yhteistd selittdvda vaikutusta sukupuolella ja luokka-
asteella ei havaittu. Oppilaiden lukutaito kasvoi luokka-asteiden kasvaessa.
Lukutaidossa sukupuolten vililld oli merkittdvid tilastollisia eroja kaikilla
muilla, paitsi 4. luokalla. Lukemismotivaatiossa 2., 3. ja 4.luokat erosivat
tilastollisesti merkitsevésti 6. luokasta. Muiden luokka-asteiden viliset erot
eivat olleet tilastollisesti merkitsevid. Lukemismotivaatiossa havaittiin eroja
my09s sukupuolten vililld. Tyttojen motivaatio oli kaikilla luokka-asteilla poikia
parempi. 3. luokalla sukupuolten vélinen motivaatiokeskiarvo oli suurin, 4.
luokalla puolestaan ero oli pienin.

Tutkimuksemme mukaan korkeampi motivaatio oli yhteydessd
lukutaitoon. Voidaankin todeta, ettd hyva lukutaito innostaa lukemaan, jolloin
lukutaito kehittyy entisestddn. Tulosten mukaan oppilaiden lukemismotivaatio
laski luokka-asteiden kasvaessa, mikd voi selittyd liian helpoilla tai vaikeilla
teksteilld, tietotekstien lisddntymiselld tai silld, etteivdt oppilaat saa valita
luettavia tekstejd itse. Tyttdjen ja poikien lukemismotivaatioiden erot taas
voivat selittyd esimerkiksi oletuksilla tyttdjen ja poikien vahvuuksista ja
heikkouksista seka silld, ettd pojat eivat kiinnostu tarpeeksi koulussa luettavista
teksteistd. Tyttojen ja poikien Ilukemismotivaation erojen syitd sekd
lukemismotivaation ja lukemisujuvuuden vyhteyttd olisikin tdrked tutkia
jatkossa vield tarkemmin.

Hakusanat: lukemissujuvuus, motivaatio, lukutaito, lukemismotivaatio,

alakoulu
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1 JOHDANTO

Hyvéa lukutaito on merkittdvd osa tydeldmédd ja vapaa-aikaa. Ilman sujuvaa
lukutaitoa yksilo voi jaddd yhteiskunnan ulkopuolelle ja jopa syrjaytya.
Suomessa tarkka lukutaito opitaan melko nopeasti, mutta haasteet ndkyvat
lukemisen sujuvuudessa eli esimerkiksi hitaana ja epdtarkkana lukemisena.

Kansainvilisen PISA-tutkimuksen (OECD 2010) mukaan suomalaisten
lasten lukutaito on huipputasoa, mutta he eivit silti ole motivoituneita
lukemaan. My06s kansainvélinen lasten lukutaitotutkimus PIRLS (Kupari,
Sulkunen, Vettenranta & Nissinen 2012) osoitti, ettd suomalaislapset jdivat
selvéasti kansainvilisen keskitason alapuolelle lukemismotivaatiota tutkittaessa.

Tyttoja pidetddn yleisesti motivoituneempina lukemaan kuin poikia ja
tyttojen lukutaito on my6s usein poikia vahvempi.  Tarkastelemme
tutkimuksessamme poikien ja tyttdjen eroavaisuuksia lukutaidossa sekd
motivaatiossa  luokka-asteilla 2-6. Tutkimme my6s lukutaidon ja
lukemismotivaation yhteyttd. Aihe on tédrked, silli motivaatio-ongelmat ovat
suomalaislapsilla tutkimusten mukaan yleisid ja usein motivaation merkitys
lukemisen kannalta voi jaddd huomioimatta. On siis mahdollista, ettd
oppilaiden lukutaito ei kehity parhaalla mahdollisella tavalla heikon
lukemismotivaation takia. On myos mielenkiintoista selvittdd, muuttuuko
lukemismotivaatio luokka-asteiden kasvaessa ja eroavatko poikien ja tytttjen
lukemismotivaatiot toisistaan.

Aluksi esittelemme lukutaidon ja erityisesti lukemissujuvuuden
madritelmid ja tutkimustietoa. Tdssd tutkimuksessa tarkoitamme lukutaidolla
lukemissujuvuutta, maddritelméddn ei tutkimuksessamme sisdllytetd luetun
ymmadrtamistd. Esittelemme my6s lukutaitoon ja lukemissujuvuuteen
vaikuttavia taustatekijoitd. Toiseksi tarkastelemme motivaatiota sen eri

ndkokulmista kasin ja esittelemme télle tutkimukselle oleellista tutkimustietoa.



Motivaatio-osion yhteydessad kisittelemme lukutaidon ja motivaation yhteytta.

Teoriaosuuden lopuksi esittelemme motivaation taustatekijoita.



2 LUKEMINEN

2.1 Lukutaito

Suomen kielessd tarkka peruslukutaito opitaan suhteellisen nopeasti ja helposti
kielen selkedn kirjain-ddnnevastaavuuden ansiosta, johon vain dng-ddanne tekee
poikkeuksen (Aro 2004; Aro & Wimmer 2003). Suomen kieli onkin
ortografialtaan eli kirjain-ddnnevastaavuudeltaan helppo kieli, mika tarkoittaa
sitd, ettd puhuttu ja kirjoitettu kieli vastaavat hyvin toisiaan (Puolakanaho
2007). Toisaalta suomen kielen morfologinen vaikeus tuo omat haasteensa
lukemiselle (Koponen, Salmi, Eklund & Aro 2013). Morfologia késittelee kielta
sanatasolla, johon kuuluu esimerkiksi sanojen oikeanlaiset taivutusmuodot
(Airio 2009). Morfologisesta haasteellisuudesta huolimatta erot suomalaisten
lasten lukutaidossa eivét juurikaan ilmene lukemisen tarkkuuden haasteina
(Hintikka, Landerl, Aho & Lyytinen 2007; Koponen ym. 2013; Share 2008),
kuten virheellisend lukemisena ja véarin luetun sanan korjaamisena.

Ortografisesti sidnnonmukaisissa kielissd, kuten suomen kielessd, ldhes
kaikki oppilaat saavuttavat tarkan lukutaidon usein 1. luokan loppuun
mennessd (Leppdnen, Niemi, Aunola & Nurmi 2004; Share 2008).
Dekoodaustaito, eli kirjainddnnevastaavuuden ymmartaminen sekd sanojen ja
tavujen yhdistely, on yksi lukutaidon merkittivd osa (Chall 1996).
Suomalaisista lapsista jopa 25 prosenttia osaa dekoodata ldhes kaikki sanat
ennen ensimmadisen kouluvuoden aloitusta ja suurin osa lapsista oppii
lukemaan ensimmadisen kouluvuoden aikana (Silinskas, Kiuru, Tolvanen,
Niemi, Lerkkanen & Nurmi 2013).

Lukutaito on monien eri lukemisen osa-alueiden yhdistelmd. Eri osa-
alueisiin liittyvien taitojen oppimista pohjustavat oppijan kielelliset ja
kognitiiviset taidot sekd ympadristo. (Share 2008.) Lerkkasen, Rasku-Puttosen,
Aunolan ja Nurmen (2004) mukaan lukemaan oppiminen sisdltdd niin

sananlukutaidon kuin lukemisen ymmartdmisen taidon. Sananlukutaitoa



ennustavat muun muassa Kkognitiiviset taidot, kirjaintunnistustaidot,
dekoodaustaitojen hallinta ja automatisoituminen, fonologisen tietoisuuden
kehittyminen sekd tyomuistin kapasiteetti. Tullakseen hyvaksi lukijaksi lapsen
on hallittava sekd automaattinen sananlukutaito ettd lukemisen ymmaértamisen
taito. (Lerkkanen 2003; Lerkkanen ym. 2004) N&dmé&d ovat taitoja, jotka
pohjautuvat lukemisen tarkkuuteen ja jotka painottuvat lukemaan oppimisen
alkuvaiheessa. Ndiden taitojen kehittyessd ja automatisoituessa on mahdollista
siirtyd lukemisen sujuvuutta ja ymmartamistd korostavien taitojen oppimiseen.
(Share 2008.)

Lerkkasen (2003) ja Torpan (2007) mukaan fonologisen tietoisuuden on
usein ndhty olevan lukutaidon kehittymisen kannalta tdrkedssd roolissa.
Fonologisen tietoisuuden yksi osa on foneeminen tietoisuus, eli
ddnnetietoisuus. Sanasta osataan tdlloin erotella eri ddnteitd (Lerkkanen 2003),
fonologia keskittyy siis &ddnnerakenteisiin (Airio 2009). Fonologisen
tietoisuuden myo6téd opitaan jakamaan sanoja lyhyempiin osiin, kuten tavuiksi ja
adnteiksi (Torgesen & Mathes 1998). Lerkkasen (2003) tutkimuksen mukaan
fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vililld on vastavuoroinen suhde. Torppa
(2007) ja Salmi (2008) puolestaan korostavat fonologisen tietoisuuden lisdksi
kirjaintietoisuuden sekd nopean automaattisen nimedmisen kehitystd, jotka
heiddn mukaansa ennustavat vahvimmin lukutaitoa.

Lukutaidon kehittymisen malleja on olemassa useita. Kuhnin ja Stahlin
(2003) mukaan Challin (1983) lukemisen kehittymisen kuuden vaiheen teoria on
ndistd paras, silld se on teoreettinen, mutta myos ymmarrettavda malli. Mallin
ensimmdinen vaihe on kasvavan lukutaidon vaihe, jossa lapsi saa kéasityksen
kielen toiminnoista ja kirjoitetusta kielestd. Toisessa vaiheessa lapsi oppii
yhdistelem&dan 4ddnteitd toisiinsa eli muodostamaan sanoja. Tédtd vaihetta
kutsutaan dekoodausvaiheeksi. Kolmannessa vaiheessa lapsen lukemisen
perustaidot automatisoituvat eli kehittyvat vahvemmiksi ja sujuvammiksi.
Neljannessd vaiheessa taidot vahvistuvat lukemalla oppimisen kautta. Tamé&n
jilkeen lukija alkaa loytdd erilaisia ndkokulmia tekstistd sekd osaa arvioida

lukemaansa kriittisesti. Tatd viidettd vaihetta kutsutaan monien ndkdkulmien



omaksumisen vaiheeksi. Kuudes eli viimeinen vaihe on konstruktion ja
kriittisen lukemisen vaihe, jossa lukija oppii arvioimaan ja valikoimaan tietoa.
Han myos alkaa suhteuttaa lukemansa omaan ajatteluunsa. (Kuhn & Stahl
2003.)

Myo6s Ehri (2005) on esittanyt keskeisen teorian, joka kuvaa lukemisen
kehittymisen vaiheita. Teoria sisdltdd neljd eri vaihetta: 1) Esi-alfabeettisen, 2)
osittais-alfabeettisen, 3) alfabeettisen sekd 4) vahvistuneen alfabeettisen
vaiheen. Ensimmdisessd vaiheessa lapsi alkaa tunnistaa kirjaimia
ympdristostddan ja kiinnostuu kielestd. Toisessa, osittais-alfabeettisessa
vaiheessa lapsi tunnistaa sanoja ja osaa lukea ne esimerkiksi alku- ja
loppukirjainten perusteella. Alfabeettisessa vaiheessa lukeminen perustuu
ddnne-kirjainvastaavuuden osaamiseen, jolloin lapsen tekninen lukutaito
kehittyy. Lukeminen voi kuitenkin vield olla melko hidasta. Viimeisessd,
vahvistuneen alfabeettisen lukemisen vaiheessa, lukija tunnistaa sanoja
nopeasti ja tarkasti sekd osaa lukea suurempia kokonaisuuksia. (Ehri 2005.)

Lerkkanen (2003) esittelee vditoskirjassaan eri teorioihin pohjautuen
ndkemyksen lukutaidon kehittymisestd. Hanen mukaansa lukutaito muodostuu
kolmesta eri osataidosta, jotka ovat sananlukutaito, lukemissujuvuus ja
luetunymmartdminen (kuvio 1). Namé& osataidot saavutetaan suppeampien
esitaitojen kautta. Sananlukutaidon saavuttaminen edellyttaa
kirjaintuntemusta, fonologisen tietoisuuden kehitystd, sanaston laajenemista ja
visuaalista hahmottamista. Kun oppilas hallitsee ndmé taidot, saavuttaa han
sananlukutaidon. Sananlukutaidon tdytyy kuitenkin automatisoitua niin sana-,
kuin tekstitasollakin, ennen kuin lukemissujuvuteen liittyvat taidot alkavat
kehittyd. Lerkkasen (2003) mukaan useat tutkimukset tukevat ndkemystd, jonka
mukaan lukemissujuvuus ja siihen liittyvd lukemisen nopeus ennustavat
seuraavaa osataitoa, luetunymmartdmistd. Luetunymmartamisen esitaitoihin

kuuluu sanaston laajeneminen ja kuullunymmartaminen (Lerkkanen 2003).
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ESITAIDOT SAAVUTETTU TAITO

Kirjaintuntemus - 5

Fonologinen tietoisuus ——> Sananlukutaito

Sanasto —_—

Visuaalinen hahmottaminen ———

i,
Sujuvuus

{

Sanasto 5
N Luetunymmartaminen
Kuullunymmartaminen —_—

Kuvio 1. Lukutaito Lerkkasen (2003) mukaan.

2.2 Lukemissujuvuus
221 Lukemissujuvuuden madrittelya

Lukemissujuvuus on tdrked hyvan lukutaidon osa-alue (Share 2008). Tarkka
lukutaito opitaan ortografisissa kielissd, kuten suomessa, padsdantoisesti hyvin
ja nopeasti (Aro, Eklund, Leppdnen & Poikkeus 2011; Aro & Wimmer 2003;
Share 2008). Oppilaiden viliset yksilolliset erot ja heiddn kokemansa haasteet
tulevat ilmi lukemisnopeudessa sekd lukemissujuvuudessa (Aro, Huemer,
Heikkild & Monkkonen 2011; Share 2008). Viime vuosina lukemissujuvuuden
merkitys onkin huomattu ja tunnustettu niin tutkimuskentdlld kuin
kaytannossdkin. Tarkkuutta painottavien testien ja tutkimusten rinnalle ovat
nousseet lukemisnopeuden ja -sujuvuuden tutkiminen ja testaaminen. (Kuhn,
Schwanenfluge, Meisinger, Levy & Rasinski 2010; Share 2008; Thaler, Ebner,
Wimmer & Landerl 2004.)

Sujuva lukeminen on tarkkaa ja oikein ilmaistua. Sujuvuus on tulosta
automatisoituneesta lukutaidosta niin sana- kuin tekstitasolla. (Huemer 2009;
Kuhn ym. 2010; Lerkkanen ym. 2004.) Wolfin ja Kazir-Cihenin (2001) mukaan
lukemissujuvuus sisdltdd samoja prosesseja ja osataitoja kuin lukutaito yleisesti.

Sujuvan lukijan sanojen tunnistamisprosessi on automatisoitunut nopeaksi,
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tehokkaaksi ja tarkaksi eli lukijan taidot sanan nopeassa nimedmisessd ovat
kehittyneet ja lukemisen eri osa-alueiden perustaidot ovat automatisoituneet
(Koponen ym. 2013; National reading panel 2014; Pikulski & Chard 2005;
Puolakanaho 2007; Thaler ym. 2008).

Wolfin ja Katzir-Cohenin (2001) mukaan lukemissujuvuuteen vaikuttavat
myos fonologisen prosessoinnin taidot. Lapset, joilla on ongelmia seka
fonologisessa ~ prosessoinnissa  ettd  nopeassa  nimedmisessd, ovat
todenndkoisemmin heikompia ja epdsujuvampia lukijoita kuin lapset, joilla on
vain toinen tai ei kumpaakaan ndistd ongelmista (Wolf & Katzir-Cohen 2001).
Epdsujuva lukeminen onkin seurausta jonkun sujuvan lukemisen osataidon
haasteista, jolloin lukeminen on takeltelevaa, hidasta, epdvarmaa ja toisinaan
todella tyolastd (Share 2008; Thaler ym. 2004). Lukija saattaa pysdhdelld kesken
lukemisen ja kerrata lukemaansa useaan otteeseen (Share 2008), mikad
vaikeuttaa luetun ymmaértamistd (Pikulski & Chard 2005.) Sujuvan lukijan
tekninen lukutaito puolestaan on automatisoitunut, joten hdn voi keskittya
luetun tekstin kasittelemiseen ja ymmartdmiseen (Kuhn ym. 2010; Share 2008).

Lukemissujuvuutta on médritelty eri tavoin. Kuhnin ja Stahlin (2003)
lukemissujuvuuden mddritelmdaan kuuluu kolme pddpiirrettd, jotka ovat 1)
dekoodaamisen tarkkuus, 2) sanantunnistamisen automatisoituminen ja 3)
prosodisten piirteiden oikeanlainen kaytto.

Dekoodaamisen tarkkuus. Kirjain-ddnnevastaavuutta ja dekoodaamisen
tarkkuutta painotetaan usein lukemaan oppimisen alkuvaiheessa. Sen myota
luodaan pohja koko lukutaidolle. (Huemer 2009.) Tutkimuksissa on todettu,
ettd ortografisesti sddnnonmukaisissa kielissd ei juurikaan ole haasteita
dekoodaamisessa tai lukemisen tarkkuudessa (Hintikka ym. 2007; Koponen ym.
2013; Share 2008), vaan haasteita on yleensd sanan ortografisen tunnistamisen
taidoissa eli nopeassa nimedmisessd (Hintikka ym. 2007; Share 2008; Thaler ym.
2004). Holopaisen, Ahosen ja Lyytisen (2001) mukaan suomen kielen pitkdt ja
lyhyet &édnteet sekd sanojen taivutus vaikeuttavat ja hidastavat etenkin

vieraampien sanojen tunnistamista.
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Sanantunnistamisen  automatisoituminen.  Etenkin  ortografisesti
sdaannonmukaisissa kielissd on viime vuosina korostettu sanantunnistamisen
automatisoitumista sekd nopean nimedmisen taitoa lukemissujuvuutta
pohjustavina taitona sekd oleellisena osana lukemissujuvuutta (Hintikka ym.
2007; Kuhn ym. 2010; Share 2008; Thaler 2004). Nopean nimedmisen taito on
oleellinen asia lukemissujuvuuden kannalta, jotta sanan ortografinen
tunnistaminen voisi automatisoitua. Sanan nimedmisprosessissa keskeistd on
nopeus ja prosessin ilmeinen vaivattomuus. (Share 2008.) Sanantunnistamisen
automatisoituessa myo6s lukeminen alkaa sujuvoitua, jolloin lukija ei joudu
tietoisesti kdyttamadan kognitiivisia prosesseja pystydkseen lukemaan (Huemer,
2009; Kuhn ym. 2010). Tutkimukset ovat myo6s osoittaneet, ettd kuullun
ymmadrtdminen on  yhteydessd  lukemissujuvuuteen ja  ennustaa
sananlukutaidon kehittymistd. Lisdksi tutkimuksissa on todettu, ettd toisen
kouluvuoden alussa tarkka sananlukutaito ennustaa hyvda lukemissujuvuutta
tulevaisuudessa. (Lerkkanen 2003; Lerkkanen ym. 2004.)

Prosodisten piirteiden oikeanlainen kdytto. Sujuva lukija pystyy myo0s
ddneen lukiessaan eldytymddn lukemaansa ja ilmaisemaan sitd prosodiikan
avulla. Prosodiikalla tarkoitetaan tekstin lukemisen sujuvaa etenemistd ilman
keskeytyksid. Prosodisia keinoja ovat muun muassa rytmin muutokset, ddnen
painot ja sdvyt, korostukset sekd ddnteiden kesto. (Pikulski & Chard 2005; Share
2008; Kuhn ym. 2010.) Prosodiikalla on merkittdva rooli niin hiljaa itsekseen
kuin 4ddnen luettaessakin. Sen on my6s ndhty vaikuttavan luetun
ymmadrtdmiseen. (Kuhn ym. 2010.) Vaikka Kuhn ja Stahl (2003) pitavat
prosodiikkaa yhtend lukemissujuvuuden madritelmén osana, Huemerin (2009)
mukaan prosodiikan merkityksestd lukemissujuvuuteen ei kuitenkaan ole vield
selkedd ndkemystd. Yksi tulkinta prosodiikan vaikutuksesta on, ettd se
vaikuttaa lukijan tekstinymmartdmiseen, mutta toisaalta prosodiikka on myos
liitetty yksiloiden eroihin sanojen lukemisen tehokkuudessa (Huemer 2009).

Lukemissujuvuus ja luetun ymmadrtdaminen vaikuttavat lukijan
lukukokemukseen joko positiivisesti tai negatiivisesti (Pikulski & Chard 2005).

Tdméd taas voi vaikuttaa lukemisen maddrddn. Toisinaan onkin puhuttu ns.
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Matteus-efektistd, jonka mukaan lukemissujuvuuden on todettu kehittyvan
lukemisen my6td. Sujuvan lukutaidon saavuttaneet lukijat lukevat
todenndkoisesti enemmaén ja monipuolisemmin kuin lukijat, jotka eivat ole
saavuttaneet sujuvaa lukutaitoa. Tdmd tarkoittaa usein sitd, ettd sujuvan
lukutaidon omaavien lukemissujuvuus ja muut lukutaidon osa-alueet
kehittyvadt entisestddn. Jos lukija ei ole saavuttanut sujuvaa lukutaitoa,
lukeminen on tyoldstd ja lukeminen jdd vahdisemmaéksi, jolloin vahadn lukevat
lapset eivat edisty lukemissujuvuuden taidoissaan. (esim. Stanovich 1986.)
Myos Lerkkasen (2003), Lerkkasen ym. (2004) ja Torpan (2007) tutkimusten

tulokset tukevat Matteus-efektii.

222 Taustatekijoiden yhteys lukemissujuvuuteen ja sen kehittymiseen

Tutkimusten mukaan lapsen oppimistuloksiin eivadt vaikuta vain riskitekijat,
vaan myos suojaavilla tekijoilld on suuri merkitys (Kiuru, Lerkkanen, Niemi,
Poskiparta, Poikkeus & Nurmi 2003). Kiuru ym. (2003) ovat tutkineet
lukivaikeusriskin ~ ja  ympdriston = suojaavien  tekijoiden  vaikutusta
lukemissujuvuuteen. Tutkimuksessa suojaavia tekijoitd olivat kodin ja koulun
vdlinen yhteistyd, vertaisten hyvdksyntd ja opettajan positiivinen vaikutus.
utkimuksen tulosten mukaan ympaériston suojaavat tekijdt paransivat oppilaan
lukemissujuvuutta ja merkityksellistd oli lisdksi ympériston suojaavien
tekijoiden mddrd, joka ennusti oppilaiden lukemissujuvuuden kehittymista.
(Kiuru ym. 2003.) Kiurun ym. (2003) mukaan ympdriston suojaavat tekijit
voivat tasoittaa lukivaikeusriskin vaikutusta myohempaan
lukemissujuvuuteen, vaikka Torpan (2007) mukaan lukivaikeusriski kasvaakin
perinnéllisen alttiuden myota.

Tutkijat ovat todenneet, ettd lukutaitoon liittyy monia ymparistollisid
tekijoitd, jotka vaikuttavat sen ilmenemiseen (mm. Torppa 2007). Linnakyldn ja
Malinin (2004) mukaan lukutaitoon liittyvét taustatekijdt voivat lisdtd heikon
lukutaidon riskid, edistdd huippulukutaidon saavuttamista ja viahentdd heikon
lukutaidon riskid. Osa taustatekijoistd on oppijaan itseensd liittyvid, kuten

kasitys itsestd oppijana sekd sukupuoli (Linnakyld & Malin 2004). Esimerkiksi
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sukupuolien vilisid eroja tutkittaessa on havaittu, ettd tytdt suoriutuvat poikia
paremmin lukutaitoa mittaavissa tehtdvissa (Chipere 2013; Silinskas ym. 2013;
Swalander & Taube 2007) ja tytot myos lukevat pdivittdin enemman kuin pojat
(Brozo, Sulkunen, Shiel, Garbe, Pandian &Valtin 2014). Osa taustatekijoistd on
oppijan ulkopuolisia tekijoitd, jotka liittyvat oppijan kotikulttuuriin, kuten
kodin taloudellinen, etninen sekd sosioekonominen tausta (Chiu & McBride-
Chang 2006; Linnakyld & Malin 2004). Kodin sosioekonomista taustaa
merkittavampi tekijd on kuitenkin kodin positiivinen asenne ja kannustus
lukemista kohtaan (Park 2008), vaikka alhaisella tai koyhilld sosioekonomisella
taustalla onkin huomattu olevan jonkin verran yhteyksid lapsen heikompaan
lukutaitoon ja akateemiseen motivaatioon (Richie & Bates 2013). Tarkedssa
roolissa on my6s kodin lukemisymparisto, joka vaikuttaa lapsen lukemisen
taitoihin (Torppa 2007; Park 2008). Esimerkiksi Torppa (2007) havaitsi
tutkimuksessaan jaettujen sekd itsendisten lukukokemusten mddrdn olevan
merkittdvdssd roolissa sanaston ja lukutaidon

Linnakyld ja Malin (2004) toteavat, ettd oppijaan itseensd liittyvien
tekijoiden sekd kotikulttuuriin sekd kodin taloudelliseen ja etniseen taustaan
liittyvien tekijoiden lisdksi on opettajaan liittyvid tekijoitd, jotka vaikuttavat
lukutaitoon. Nditd opettajaan liittyvid taustatekijoitd ovat esimerkiksi opettajan
koulutus ja kokemus sekd hidnen kadyttdméansd opetus- ja arviointimenetelmat.
Vaikka Suomen koulujen tasoerot lukemisessa ovat melko pienid (Malin 2005),
lukutaitoon voivat vaikuttaa kouluun liittyvit taustatekijit, kuten koulun
sijainti ja koko, erityisopetuksen tarjoaminen sekd kodin ja koulun vélinen
yhteistyd (Linnakyld & Malin 2004). Ndiden merkitys lukutaidon kannalta ei
kuitenkaan ole niin suuri, kuin oppijaan itseensd ja kotikulttuuriin sekd kodin
taloudelliseen ja etniseen taustaan liittyvét taustatekijat. (Linnakyld & Malin
2004.) Torpan (2007) mukaan kouluopetuksella pystytdan selittdmdan myos

vain melko pieni, mutta merkittdva, osa lukutaitoa.
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223 Lukemissujuvuuden harjaannuttaminen

Sujuvuuden on tutkimuksissa ndhty kehittyvdan lukemisen perustaitojen
tukemisen kautta. Esimerkiksi luetun materiaalin toistaminen on yksi
merkittivd ja pisimpddn kaytetty lukemissujuvuuden harjoitusmenetelma
(Wolf & Katzir-Cohen 2001). Toistava lukeminen tarkoittaa luettavan
materiaalin, kuten sanojen tai kappaleen, toistamista. Tyypillisesti materiaalia
toistetaan niin usein, kuin on tarpeen. (Huemer 2009; Huemer, Aro, Landerl &
Lyytinen 2010; Peebles 2007.) Useissa tutkimuksissa on huomattu toistavan
lukemisen kehittdvan lukemissujuvuutta (Ardoin, Morena,Binder, Foster 2013 ;
Therrien 2004; Therrien & Kubuina 2006).

Suomen kielessd kokonaisten sanojen nopeaa tunnistamista vaikeuttaa
sanojen taivutus, joka voi tehdd sanoista pitkid ja monitavuisia (Huemer 2009).
Lukemista harjoiteltaessa kohteeksi kannattaakin ottaa sanaa pienempi osa.
Sujuvuutta voitaisiinkin harjoitella tavujen toistavalla lukemisella, silld tavujen
madrd suomen kielessd on rajattu ja tavut ovat puherytmin perustana. (Aro ym.
2011; Huemer 2009; Kairaluoma, Ahonen, Aro & Holopainen 2007.) Huemer
(2009) toteaa, ettd harjoitettaessa sanan yhtd yksikkod, pystytddn nopeuttamaan
useiden eri sanojen lukemista, koska harjoitettu yksikk¢ voidaan yleistdd
muihin sanoihin. Sujuvan lukemisen yksi tdrked osa-alue saattaakin olla
kirjainyhdistelmien nopea lukeminen (Huemer 2009). My6s Huemerin, Aron,
Landerlin ja Lyytisen (2010) tutkimuksessa todettiin, ettd sddnnollinen
tavuharjoittelu nopeutti sanojen lukemista hitailla lukijoilla.

Lukemissujuvuus kehittyy yleensd hitaasti, mutta taitoja tukevat
esimerkiksi lapsen ja aikuisen sddnnolliset lukemistuokiot (Huemer 2009). sekd
lapsen itsendinen lukemisharrastus (Aro ym. 2011). Aron ym. (2011) mukaan
sanantunnistamisen nopeutta harjoittavat tehtdvit ja menetelmét ovat tarkeitd
lukemissujuvuuden tukemisen kannalta. Sujuvuuden taitojen kehittymistd ja
edistymistd voi seurata esimerkiksi luetuttamalla saman tekstin uudestaan seké
seuraamalla lukemisen sujuvuutta ja nopeutta (Huemer 2009). Huemer (2009)
painottaa, ettd opettajan on myos hyvd antaa oppilaalle palautetta

edistymisestd, asettaa oppilaalle realistiset tavoitteet, motivoida hédntd sekd
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paloitella tehtdvat sopiviksi. Oppilaan ohjaamisen lisdksi lukemissujuvuuden
kehittymisen = kannalta  tdrkedssd  roolissa on  pitkdkestoinen ja
sdannonmukainen harjoittelu, johon koulujdrjestelmdn pitdisi antaa aikaa.

(Huemer 2009.)

3 MOTIVAATIO

3.1 Motivaation taustateoriaa

Lapsen akateemiseen suoriutumiseen vaikuttavat monet seikat, kuten
kognitiiviset taidot sekd sosiaaliset ja emotionaaliset tekijat. Yksi tarked
vaikuttaja on myo6s motivaatio. (Salonen, Lepola & Niemi 1998.) Ollakseen
motivoitunut ihmisen tulee olla kiinnostunut ja inspiroitunut jostain asiasta
(Deci &Ryan 1985). Ihmiset kuitenkin motivoituvat erilaisista asioista ja eri
syistd (Tapola 2013), eli ihmisten motivaatioiden asteet ja tyypit vaihtelevat.
Télla tarkoitetaan sitd, ettd motivaatioon vaikuttavat taustalla olevat asenteet ja
toiminnan tavoitteet (Deci & Ryan 1985; Ryan & Deci 2000; Tapola 2013).
Motivaation mddré siis voi pysyd melko samana, mutta sen luonne ja tarkoitus
voi vaihdella (Deci & Ryan 1985).

Motivaatioon liittyy useita teorioita ja ndkokulmia, joissa korostetaan
erilaisia motivaation kehittymisen kannalta merkityksellisid seikkoja (esim.
Nurmi 2013). Yksi motivaatioteorioiden keskeinen osa ovat sisdinen ja ulkoinen
motivaatio (esim. Ryan & Deci 2000). Decin ja Ryanin (1985; myos Ryan & Deci
2000) teoria sisdsyntyisestd motivaatiosta painottaa motivaation autonomista
puolta. Sisdinen motivaatio tarkoittaa sitd, ettd ihminen tekee asioita, koska asia
on itsessddan mielenkiintoinen ja nautinnollinen. Jos ihminen taas tekee asioita
palkinnon tai lopputuloksen takia, on kyseessd ulkoinen motivaatio. (Deci,
Vallerand, Pelletier & Ryan 1991; Ryan & Deci 2000.)

Perinteisesti on ajateltu, ettd oppimisen kannalta sisdinen motivaatio on
tarkedssa roolissa (Ryan & Deci 2000), silld oppilaiden sisdisen motivaation on

osoitettu olevan yhteydessd sekd oppilaiden koulutydstd nauttimiseen, siihen
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panostamiseen ettd heiddn koulusuoriutumiseensa (Nurmi & Aunola 2005,
104). Lepolan ja Poskiparran (2001) tutkimuksen tulokset ovat vahvistaneet jo
aiemmin havaittuja tuloksia, joiden mukaan ulkoinen motivaatio vaikuttaa sita
negatiivisemmin koulumenestykseen, mitd heikommat oppilaan kognitiiviset
valmiudet ovat. Ryan ja Deci (2000) kuitenkin huomauttavat, ettd koulussa
kaikilla oppilailla ei voi olla sisdistd motivaatiota kaikkia oppiaineita ja tehtavid
kohtaan, joten opetuksessa tulee huomioida my6s ulkoisen motivaation
merkitys.

Motivaatioon vaikuttaa se, miten yksilo selittdd tehtdvissd onnistumista ja
epdonnistumista (Meece, Glienke & Burg 2006). Tahdan yksilo kayttdaa
attribuutioita eli syyselityksid. (Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 189.)
Attribuutioteorioiden ndkokulma on ollut etenkin aikaisemmin vahvasti
motivaatioteorioiden kenttdd dominoiva ndkemys ja teorioiden myotd
kognitiivisten prosessien merkitys motivaatioon on korostunut (Meece, Glienke
& Burg 2006). Attribuutiot voidaan jakaa kahteen luokkaan sen mukaan, onko
motivaation syy toimijassa itsessddn vai onko syynd jokin ulkoinen tekijad
(Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 188). Weinerin (1985; 1986) ajatuksen
mukaan yksilon tyypilliset attribuutiot vaikuttavat hdnen motivaatioonsa
tulevissa vastaavanlaisissa toiminnoissa. Tamdn pohjalta voimme ajatella, ettd
lukemismotivaatio koulussa voisi olla siirrettivissd kotona tapahtuvaan

lukemiseen ja toisinpdin.

3.2 Oppimismotivaatio

Oppimismotivaatio on yksi motivaatiotutkimuksen keskeinen osa-alue. Yksilon
oppimiseen vaikuttavat aina tilanne sekd yksilon asenteet, kokemukset ja
ndakemykset omasta oppimisesta (Tapola 2013). Yleisen ndkemyksen mukaan
oppimismotivaatio rakentuu kolmesta eri vaiheesta. Ensimmadisessd vaiheessa
yksilon uskomukset ja odotukset siitd, mitd tulee tapahtumaan, luovat pohjan
motivaatiolle. (Nurmi & Aunola 2005.) Oppija siis suuntautuu johonkin

tehtdvdan aikaisempien kokemustensa kautta ja hdnen motivaationsa
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pohjautuu ndihin kokemuksiin (Tapola 2013). Toisessa vaiheessa uskomukset ja
odotukset vaikuttavat sithen, kuinka paljon yksilo on valmis tekemddn ja
ndkemddn asian eteen vaivaa. Kahden edellisen vaiheen pohjalta yksilo paatyy
kayttamdan tiettyjd oppimisstrategioita. (Nurmi & Aunola 2005.)

Yleisen ndakemyksen lisdksi oppimismotivaatiota on ldhestytty erilaisten
lahtokohtien, kuten sisdisen motivaation, kiinnostuksen ja tehtdville annetun
arvon kautta. Ndiden ldhtokohtien avulla pyritddn selvittdm&dn, mikd on
oppilaan motivaatio ja kiinnostus jotain tiettyd kouluainetta kohtaan. Useimmat
oppimismotivaatiotutkimukset ovat kuitenkin pohjautuneet kasityksiin yksilon
aikaisemmin luomista skeemoista. Tutkimuksissa on pyritty selvittdmaan sitd,
miten skeemat vaikuttavat oppilaiden saavutuksiin liittyviin odotuksiin,
hallintauskomuksiin ~ (mastery  beliefs) ja tavoiteorientaatioon. Osa
tutkimuksista puolestaan pohjautuu késitykseen siitd, millaisia kognitiivisia ja
behavioristisia véalineitd yksilo kdyttdd oppimiseen. (Nurmi & Aunola 2005,
104.) Téassda tutkimuksessa kdytetty Nurmen ja Aunolan (2005)
motivaatiomittari pohjautuu Ecclesin (1983) luomaan odotusarvoteoriaan, jonka
keskeisid osia ovat tehtdville annettu arvo sekd mindpystyvyyskasitys eli
ndkemys  omasta  kyvykkyydestd = suoriutua  jostain = tehtdvasta.
Tutkimuksessamme tarkastelemme motivaatiota tastd nakokulmasta kéasin.

Mindpystyvyyden on tutkimuksissa todettu vaikuttavan motivaatioon,
oppilaiden kadyttamiin oppimistapoihin (Nurmi ja Aunola 2005, 107;
Zimmerman 2000) sekd oppilaiden itselleen asettamiin odotuksiin (Eccles 1983,
81-82). Ecclesin (1983, 82-83) odotusarvoteoria pohjautuu késitykseen, jonka
mukaan oppilaan tehtdvdlle antamaan arvoon vaikuttaa heiddn
mindpystyvyyskésityksensd. Mindpystyvyyskdsitykseen puolestaan vaikuttaa
oletus pyrkimisestd mahdollisimman hyvddn suoriutumiseen sekd oletus
tehtdvan vaikeudesta. (Eccles 1983, 82-83.)

Tehtavélle voidaan antaa Ecclesin (1983, 115) mukaan sekd subjektiivinen
ettd objektiivinen arvo. Subjektiivisesti annettuun tehtdvdn arvoon ja
vaikeustason arviointiin vaikuttaa ndkemys siitd, kuinka paljon panostamista

tehtdvastda hyvin suoriutuminen oppilaalta vaatii. Lisdksi my6s oppilaiden
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tulkinnoilla todellisuudesta, kuten oletukset vanhempien ja opettajien
odotuksista, on merkittdva vaikutus oppilaiden omiin odotuksiin ja tehtaville
annettuihin arvoihin. Namd subjektiiviset arviot ja tulkinnat vaikuttavat
vahvasti oppilaan mindpystyvyyskésitykseen. Objektiiviset mittarit, kuten
kokeet ja arvosanat, puolestaan eivdt vaikuta oppilaiden itselleen asettamiin
odotuksiin ja arvoihin yhtd vahvasti kuin subjektiiviset arviot ja tulkinnat.
Mindpystyvyyskasitys onkin  aikaisempia arvosanoja  voimakkaampi
suoriutumisen ennustaja. (Eccles 1983, 115.)

Mindpystyvyyskasityksen vaikutus ei ole rajoitteinen vain tiettyyn
tehtdavdan. Nurmen ja Aunolan (2005, 107) mukaan tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd nikemys omasta kyvykkyydestd on yhteydessd saman osa-
alueen tehtdvilld annettuun arvoon ja ndin myos mindpystyvyyskésitykseen.
Tdamd tarkoittaa sitd, ettd jos oppilas kokee onnistuvansa esimerkiksi neljan
kertotaulussa, on hdnen mindpystyvyyskasityksensd vahvempi myods kuuden
kertotaulussa. Oppilas voi kuitenkin olla motivoitunut eri oppiaineisiin eri
tavalla, eli hdnen tehtdvdamotivaationsa vaihtelee. (Nurmi & Aunola 2005, 104-
107.) Nurmen ja Aunolan (2005, 104) mukaan ndiden tehtdvamotivaatioerojen
on havaittu olevan suhteellisen pysyvid pitkienkin aikavilien ajan.
Tutkimukset ovat myos osoittaneet, ettd oppilaiden motivaatio eri aineita
kohtaan ennemmin laskee kuin nousee alakoulun aikana. Lapset osaavat jo
varhain alakoulussa asettaa oppiaineita arvo- ja kiintymysjdrjestykseen. Tama
taito kuitenkin kehittyy entisestddn kahden ensimmdisen kouluvuoden aikana.

(Nurmi & Aunola 2005, 105.)

3.3 Motivaatio ja lukeminen

Tutkimuksissa on havaittu, ettd motivaatio ja lukemisen taidot, kuten luetun
ymmadrtdminen, ovat yhteydessd toisiinsa (Guthrie & Davis 2003; Kupari,
Sulkunen, Vettenranta & Nissinen 2012; Logan & Johnston 2010; Morgan &
Fuchs 2007). Esimerkiksi Morganin, Fuchsin, Comptonin, Cordrayn ja Fuchsin

(2008) tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd lukutaidon ja lukemismotivaation
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vidlinen suhde syntyy nopeasti. Lukemismotivaatio ei kuitenkaan muutu ajan
kuluessa, vaan pysyy ldhes samana (Wigfield & Guthrie 1997). Motivaation
merkitys korostuu erityisesti oppilailla, joilla on vaikeuksia lukemisen
sujuvuudessa (Peebles 2007).

Tutkimuksen mukaan oppilaat, joilla on lukivaikeusriski ja jotka ovat
heikkoja  lukijoita, ovat vdhemmdn  motivoituneita  sitoutumaan
lukemistehtéviin ja -harjoitteisiin (Guthrie & Davis 2003; Morgan ym. 2008).
Stanovich (1986) puolestaan toteaa, ettd oppilaat, joilla on heikko motivaatio ja
jotka vilttelevdt lukemisharjoitteita tai tekevat niitd vain véahén, eivdt kehity
lukemistaidoissaan. ~ Tutkimuksissa lukemismotivaation onkin todettu
ennustavan oppilaiden lukemisen maédrdd ja luetun tekstin monipuolisuutta
(Wigfield & Guthrie 1997). Joidenkin tutkijoiden ndkemyksen mukaan heikko
motivaatio voikin jopa olla yksi lukemisvaikeutta merkittdvasti méaritteleva
tekija (Morgan ym. 2008). Lisdksi motivaation luonne vaikuttaa lukutaidon
kehittymiseen, silld sisdiselld motivaatiolla on ndhty olevan positiivinen yhteys
hyvadn lukemissuoritukseen (Schiefele, Schaffner, Moller & Wigfield 2012;
Wigfield & Guthrie 1997 ), kun taas ulkoisen motivaation on nédhty vaikuttavan
negatiivisesti lukutaidon eri osa-alueiden kehittymiseen (Schiefele ym. 2012)

Tehtdvélle annettu arvo vaikuttaa vahvasti motivaatioon ja sen on
osoitettu olevan yhteydessd useiden lukemiseen eri osa-alueiden kanssa. Téhan
yhteyteen voi olla ainakin kaksi syytd. Ensimmdinen vaihtoehto on, ettd jossain
aineessa saavutettu suoriutumistaso ja siihen liittyvd palaute vaikuttavat
myonteisesti tehtdvamotivaation kehittymiseen. Positiivisen kokemuksen ja
tehtdvamotivaation myotda oppilas kiintyy kyseiseen aineeseen. Toinen
vaihtoehto on, ettd oppilaan ldhtokohtainen arvostus ja kiintymys tiettyyn
aineeseen vaikuttavat hdnen panostukseensa ja tehtdvasuuntautuneisuuteensa
kyseessd olevassa aineessa. Tamad puolestaan vaikuttaa oppilaan
suoriutumiseen ja tulee ilmi tehtdvamotivaationa sekd johonkin aineeseen
kiintymisend. (Nurmi & Aunola 2005, 106.)

Sanantunninstamisstategioiden harjoittamisen on usein n&hty olevan

tehokas tapa tukea oppilaan motivaatiota (Morgan ym. 2008). Morganin ym.
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(2008)  tutkimuksen tulokset kuitenkin osoittivat, ettei oppilaiden
sanantunnistustustaitostrategioiden harjoittaminen lisdannyt heidan
motivaatiotaan. Sanatasoisten strategioiden todettiin muutenkin olevan
hyodyttomid lukemismotivaation kannalta. Saattaisikin olla tarpeen kohdentaa
ohjaaminen sekd opettaminen tekniikoihin, jotka suuntautuvat suoraan
motivaatioon. Tarkedd olisi siis oppilaan taitojen sijasta pyrkid vaikuttamaan
oppilaan tahtoon tehdi jotakin, jos halutaan kehittdd oppilaan motivaatiota.

(Morgan ym. 2008.)

3.4 Taustatekijoiden ja ympariston yhteys motivaatioon

Villigerin, Wandelerin ja Nigglin (2013) tutkimuksessa havaittiin, ettd
vanhempien kdytos vaikutti niin positiivisesti kuin negatiivisestikin
tutkittavien lasten lukemismotivaatioihin. My6s Lutz Klaudan (2009)
tutkimuksen mukaan vanhempien osallistuminen lastensa lukemiseen ja
uskomukset lukemisesta vaikuttivat sekd lukemismotivaatioon ettd
suoritumiseen lukemisessa. Erityisesti vanhempien emotionaalinen tuki
vahvisti lukemismotivaatiota. Toisaalta vanhemmat myo6s vaikuttivat lapsen
motivaatioon my0s negatiivisesti esimerkiksi hdiritsemalld lapsen lukemista
(Villiger, Wandeler & Niggli 2013).

Tutkimusten mukaan tytot ovat motivoituneempia lukemaan kuin pojat
(De Naeghel & Van Keer 2013; Mucherah & Yoder 2008; Wigfield & Guthrie
1997) ja tyttojen lukutaito on myds poikien lukutaitoa parempi (Chipere 2013).
Sukupuolten vélilld onkin havaittu eroja siind, mitd tytot ja pojat arvostavat.
Poikien on todettu arvostavan enemmain urheilua, kun taas tytot arvostavat
enemmadn lukemista ja musiikkia. Poikien on my®os havaittu uskovan enemman
matemaattiseen kyvykkyyteensd, tytot puolestaan uskovat enemman kirjallisiin
kykyihinsd. Ndama tyttojen ja poikien viliset ainesuuntautuneisuuserot nakyvat
sukupuolten vilisind motivaatioeroina. (Nurmi & Aunola 2005,106.) Ecclesin
(1983) teoriaan liittyen Nurmi ja Aunola (2005, 106) ovat olettaneet

tehtdvamotivaation ja mindpystyvyyskasityksen sukupuolierojen ilmenevan
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nimenomaan keskilapsuudessa. Meece, Glienge ja Burg (2006) toteavat
tutkimuksessaan =~ motivaatioerojen = korostuvan  etenkin  varhaisina
kouluvuosina.

Ecclesin (1983, 137) mukaan tytoilld on vdhemmdn positiivinen
mindpystyvyyskésitys itsestddn kuin pojilla. He eivdt myoskddn usein liitd
omaa menestystddn kyvykkyyteensd, mutta selittdvdat epdonnistumisensa
monesti oman kyvykkyytensi ja taitojensa puutteella (Bar-Tal 1978; Eccles 1983,
137-138). Pojilla puolestaan on vahvempi taipumus selittdd onnistumisiaan
omien kykyjensd kautta (Bar-Tal 1978). Poikien sisdinen motivaatio ja
kiinnostus nédyttddkin olevan enemmaén yhteydessd omiin taitoihin ja kykyihin
kuin tyttdjen motivaatio ja kiinnostus (Logan & Medford 2011). Yksilolliset erot,
etenkin sukupuolierot, ndyttavit lisdksi usein olevan seurausta vanhempien
uskomuksista suhteessa lapsen kokemiin haasteisiin. (Eccles 1983, 137-138.)
Téllaiset syytekijat vaikuttavat yksilon motivaatioon seuraavan kerran, kun han
suorittaa samanlaista tehtavad (Morgan & Fuchs 2007; Nurmi & Aunola 2006).

Vanhempien osallisuuden lasten koulunkdyntiin on ndhty olevan
yhteydessd lapsen motivaatioon (Grolnick & Slowiaszek 1994). Vanhempien
osallisuutta, kasvatustyylid ja opettajien kontrollia vahvemmin motivaatioon
kuitenkin vaikuttavat ja sitd ennustavat vanhempien arvot, opettajan ja koulun
toiminta sekd tukeva sosiaalinen ymparisté (Marchant, Paulson & Rothlisberg
2001). Etenkin vanhempien arvostuksen koulua ja akateemista suoriutumista
kohtaan on ndhty lisddvdn oppilaiden motivaatiota (Marchant, Paulson &
Rothlisberg 2001; ks. my6s Weiss, Bouffard, Bridglall & Gordon 2009; Morgan &
Fuchs 2007; Nurmi & Silinskas 2014). Myos opettajalla on suuri rooli oppilaan
kannustamisessa ja motivaation ylldpitdmisessad (Kairaluoma ym. 2007).

Mucherahahin ja Yoderin (2008) mukaan motivaatio usein vaihtelee
sukupuolen ja luokka-asteen mukaan. Tutkimuksissa onkin havaittu
motivaation laskevan luokka-asteiden kasvaessa. Chiperen (2013) tutkimuksen
mukaan tyttojen ja poikien vélinen ero lukemisen taidoissa kasvoi esikoulun ja
2-luokan vililla. Wigfieldin ja Guthrien (1997) tutkimuksessa taas havaittiin 4.

luokkalaisten olevan 5. luokkalaisia motivoituneempia oppilaita. Toisaalta
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Mazzonin, Gambrellin ja Korkeamden (1999) tutkimuksessa havaittiin
lukemismotivaation kasvavan 1.luokan aikana sekd suomalaisten etta
amerikkalaisten oppilaiden kohdalla, mutta pysyvdn samana toisen luokan
aikana. Mazzoni kollegoineen (1999) painottaakin 1. luokan merkitystd

lukemismotivaation kehittymisen kannalta.

4 TUTKIMUSONGELMAT

Lukutaito on yhteiskunnassa merkittdva taito. Esimerkiksi Suomessa tarkka
tekninen lukutaito opitaan suhteellisen helposti ja nopeasti (Aro, Eklund,
Leppédnen & Poikkeus 2011; Aro & Wimmer 2003; Share 2008) Usein haasteita
lukemiselle kuitenkin tuottaa lukemissujuvuus, joka on hyvdn lukutaidon
merkittdvd osa-alue. Lukijoiden vdlisissd eroja tarkasteltaessa lukemisen
sujuvuuden haasteista kertovat piirteet tulevat ilmi (Aro, Huemer, Heikkild &
Monkkonen 2011; Share 2008). Tamd tutkimus kisittelee lukutaitoa
nimenomaan lukemissujuvuuden ndkokulmasta kasin. Tarkoituksena on
selvittdd 2.-6.- luokkalaisten oppilaiden lukutaitoa, lukemismotivaatiota seka

sitd, onko ndiden vdlilld yhteytta.

1 Onko oppilaiden lukutaidossa eroja luokka-asteilla 2.-6.?

2 Onko oppilaiden lukemismotivaatiossa eroja luokka-asteilla 2.-6.?

3 Onko lukutaidolla ja lukemismotivaatiolla yhteyttd luokka-asteilla
2.-6.2

Tutkimuksessa selvitetddn lisdksi, onko tyttdjen ja poikien vélilli eroa

tutkimuskysymyksissa 1-3.

5 TUTKIMUSMENETELMAT
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5.1 Tutkimusasetelma

Tutkimuksen aineisto on saatu Niilo Madki instituutin lukemissujuvuuden
kehityksen tukeminen kouluidssd -hankkeen laajemmasta aineistosta. Luvat
tutkimusaineiston kayttoon  hoidettiin ~ Niilo Maki Instituutin
lukemissujuvuushankkeen toimesta. Tutkimuslupiin kerdttiin vanhempien
kirjallinen suostumus lapsen osallistumisesta tutkimukseen sekd aineiston
kayttoon tutkimustarkoituksessa. Niilo Madki instituutin hanke toteutettiin
vuosina 2012-2014 ja se oli Raha-automaattiyhdistyksen rahoittama.
Tutkimuksessamme on kdytetty vuosien 2012 ja 2013 syksylld kerdttya
aineistoa. Laajempi aineisto kerdttiin osana hankkeen kahta tutkimuskokeilua,
joilla haluttiin selvittdd uusien menetelmien vaikuttavuutta. Aineisto koostuu
koko luokille tehdyistd alkumittauksista ennen annettuja lukemisen
interventioita. Interventioina hankkeessa kokeiltiin luokan hitailla lukijoilla
tietokoneharjoitusohjelmaa  sekd  toimintamallia, jossa  vapaaehtoiset
Lukumummit ja -vaarit lukevat koulussa kahden kesken niiden lasten kanssa,
jotka tarvitsevat lisdd tukea lukemisen sujuvoitumiseen.

Olemme pyrkineet tutkimuksen raportoinnissa tuomaan selkedsti esille,
ettd aineisto on kerdtty Niilo Maiki instituutin toimesta. Olemme
mahdollisimman tarkasti yrittdineet tuoda ilmi, mikd osa tutkimuksesta on
meiddn, mikd muiden tahojen tuottamaa. Myo6s Niilo Madki instituutin
hankkeen rahoittaja, Raha-automaattiyhdistys, on pyritty tuomaan selke&sti
ilmi.

Hankkeen aineisto on saatu tarjoamalla Jyvadskyldn seudun kouluille
mahdollisuutta osallistua hankkeen kokeiluihin. Halukkaat opettajat
ilmoittautuivat mukaan hankkeeseen. Kaikki osallistuneet luokat olivat
yleisopetuksen ryhmid. Tutkimusasetelma ja otanta kertovat ulkoisesta
validiteetista, joka puolestaan liittyy tutkimuksen yleistettdvyyteen
(Metsamuuronen 2011, 65). Emme olleet itse kerddmadssad aineistoa, joten emme
voi kertoa keruuvaiheesta tdysin luotettavasti. Tutkimuksen testitilanteeseen
liittyy paljon vaiheita, jotka ovat voineet vaikuttaa tuloksiin. Esimerkiksi

tehtdvien ohjeistus, oppilaiden vireystila, tehtdvien ymmaértaminen ja tyérauha
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ovat voineet vaikuttaa oppilaiden vastauksiin. Tdméd tuo omat rajoituksensa
tulosten yleistettdvyyteen sekd luotettavuuteen. Lisdksi tutkimuksemme on
poikittaistutkimus, jonka tulokset eivét ole aivan yhtd hyvin yleistettdvissd,
kuin pitkittaistutkimuksen.

Tutkimuksessa tutkittiin 2.-6. luokan oppilaita (N=776), oppilaiden
lukumadara ja sukupuolijakauma on esitelty kuviossa 2. Tutkittavien méaéara lisaa
tutkimuksen tulosten yleistettdvyyttd. Ensimmdisen luokan oppilaat eivit
osallistuneet tutkimukseen, silld tutkimuksessa keskityttiin lukemissujuvuuden
kehityksen  tukemiseen ja  edellytettiin  peruslukutaidon hallintaa.
Tutkimuksessa oli mukana vuonna 2012 8 koulua ja vuonna 2013 10 koulua.
Yhteensa eri kouluja oli 14. Kumpanakin syksynd luokkia oli mukana 22 eli
yhteensd tutkimuksemme aineistossa on mukana 44 eri luokkaa. Aineisto on
kerdtty Keski-Suomen alueelta. Tutkimusta tehdessimme olemme pyrkineet
noudattamaan eettisid ohjeita ja kdytdnteitd. Tutkittavien anonymiteetti on
suojattu  jo tiedonkeruuvaiheessa ja aineiston Kkaisittelyssd antamalla
tutkimukseen osallistuneille tutkimushenkilonumerot. Tutkittavien nimet eivét
ole pddtyneet missddn vaiheessa tietoomme. Tutkittavien koulut on myos

raportoitaessa jatetty nimedmdttd, samoin kuin asuinkaupungit.

Oppilaan
sukupuoli

300 B Tytts
W roika

200

Lukum&ira

100

2. luckka 3. luokka 4. luokka 3. luokka 6 luokka
Luokka
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Kuvio 2. Tutkimukseen osallistuneiden tyttdjen ja poikien lukumaééré eri luokka-asteilla.

5.2 Muuttujat ja niiden mittaaminen

Tutkimuksessa kaikille mukana olleille oppilaille tehtiin kolme erilaista
ryhmdtestid. Mittareina kéytetyt testit olivat valmiita testejd, joista yksi oli
normitettu. Lukemissujuvuutta mitattiin kahdella ryhmadtestilld. Ryhmétesteind
kaytettiin Ala-asteen lukutestin tekninen lukutaito TL5 A-osan sanantunnistus-
osiota (ALLU; Lindeman 1998) ja Lukusujuvuus-osatehtdavda (Salmi, Eklund,
Jarvisalo & Aro 2011). Tutkimuksessamme ndistd ryhmdtesteistd kdytetdan
lyhenteitd ALLU ja Luksu. Kolmas tutkimuksessa kdytetty ryhmdtesti on
motivaatiomittari (Nurmi & Aunola 2005). Tutkimuksessamme sitd kadytettiin
tutkittaessa oppilaiden lukemismotivaatiota kotona ja koulussa. Aineistoa

analysoitiin méadrallisin menetelmin IBM SPSS-22 -ohjelman avulla.

521 Lukemissujuvuutta mittaavat ryhmatestit

ALLU-testissd oppilaiden tehtdvdnd oli lukea sanaketjuja ja merkitd siihen
sanarajat mahdollisimman nopeasti. Sanat olivat 2-4 sanan ketjuissa. Jokainen
teki testin itsendisesti ja eteni omaan tahtiinsa. Aikaa tehtdvan tekoon oli 3
minuuttia 30 sekuntia. Jokaisesta oikein tunnistetusta ja erotetusta sanasta
oppilaat saivat yhden pisteen. Vadrastd vastauksesta tai vastaamatta jatetystd
tehtdviastd ei annettu tai vdhennetty pisteitd. Minimi pistemaééard testissd oli 0
pistettd, maksimi 214 pistettd. (Lindeman 1998, 106-108, 112.)

Allu-testi on normitettu testi edustavalla otoksella. Normiaineisto on
kerdtty ympdri Suomea 7-13 vuotiaista lapsista. Yhteensd lapsia oli
normiaineistossa 12 897. Testin normituksen myotd sen tuottamat tulokset ovat
hyvin yleistettdvissd. Kun testid kédytetddn oikein ja ohjeiden mukaisesti, ovat
testin tulokset valideja ja reliaabeleja. (Lindeman 1998, 138-139.)
Tutkimuksessamme on kadytetty Allun tasoryhmid. Lindemanin (1998, 112)
mukaan ryhmissd 1-3 oppilailla on haasteita teknisessad lukutaidossa, ryhmissa

4-6 lukutaito vastaa ikdryhmdn tasoa ja ryhmissa 7-8 lukutaito on ikdtasoon
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ndhden vahvempi. Tasoryhméanormit eli staniinit on laadittu lukutaidon parissa
tyoskenteleville, tutkijoita varten testi sisdltdd myos T-pistemddrat ja lukuika-
normit. Tasoryhma-tulkinnan kdyttdminen lisdd tutkimuksen luotettavuutta,
silldi ne helpottavat testin tulkintaa ja ymmadrrettavyyttda sekd vahentdvat
virheellisid arvioita, koska pienet pistemddrien erot eivit painotu liikaa testin
tuloksia tulkitessa. T&lloin tulosten yleistettavyys ja luotettavuus paranee.
(Lindeman 1998, 40.)

Luksu-testissd oppilaan on tarkoitus lukea hiljaa mielessddn kolmen
minuutin aikana mahdollisimman monta annetuista lauseista. Lauseita on
yhteensd 70. Aina lauseen luettuaan oppilaan tulee arvioida, onko lause
oikein=0 vai vaddrin=V. Oppilas merkitsee mielestddn oikean vaihtoehdon
rastilla. Jokaisesta oikein rastitetusta vastauksesta oppilas saa yhden pisteen.
Vadrdstd vastauksesta, kummankin vaihtoehdon rastittamisesta tai rastin
puuttumisesta tulee nolla pistettd. Testin tulosta arvioitaessa huomioidaan
oikein vastattujen lauseiden madaadrd. Oppilaat ohjeistetaan tekemddn tehtava
mahdollisimman nopeasti. Heitd ohjataan siirtymddn hankalan tehtdvan
kohdalla eteenpdin ja tarvittaessa sotkemaan vddrdan vastauksen kayttamaétta
pyyhekumia. (Salmi, Eklund, Jarvisalo & Aro 2011.)

Luksu-testissa on kerdtty viiteaineisto 2.luokalle. Tutkimuksessa
kaytetyssd Luksu-testissd reliabiliteetti hyvad (Cronbachin alfa lukusujuvuus
0,94)) (Eklund, Salmi, Polet & Aro 2013, 7-8). Reliabiliteetti kertoo mittarin
yhtendisyydestd sekd mittauksen toistettavuudesta, mittari on tilloin
johdonmukainen. Testin validiteetti kertoo mittarin luotettavuudesta, mittaako
se haluttua ilmiotd. (Metsamuuronen 2011, 74-76.) Luksu-testissd on varmistettu
mittarin rakennevaliditeetti. Tehtdvatyypit ja -rakenteet on valittu siten, ettd ne
mittaavat arvioitavien taitojen keskeisid ominaisuuksia laajasti. (Eklund ym.
2013, 7-8.) Tutkimuksissa kdytetddn wusein kriteerivaliditeetin osaa,
rinnakkaisvaliditeettia, jolloin uutta, tutkimuksessa kadytettyd mittarisarjaa
verrataan samaa asiaa mittavaan standardoituun testiin (Metsamuuronen 2011,
75). Luksu-testin kohdalla rinnakkaisvaliditeettid ei ole voitu tutkia, koska

sopivaa vertailuaineistoa ei ollut saatavilla (Eklund ym. 2013, 7-8).
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Téassd tutkimuksessa lukutaidolla tarkoitetaan nimenomaan sujuvaa
lukutaitoa, luetun ymmartamistda ei ole huomioitu. Lukutaito on
operationaalistettu yhdistdméllda ALLU- ja Luksu-testi. Ensin kummankin testin
mitatuista raaka-pisteistd muodostettiin z-pisteet luokka-asteittain, jotka taméan

jalkeen yhdistettiin summamuuttujiksi laskemalla ne yhteen ja jakamalla

kahdella.

5.2.2 Motivaatiomittari

Kolmas ryhmitesti on Nurmen ja Aunolan (2005) tutkimuskayttoon kehittama
motivaatiomittari. =~ Tutkimustaan  varten  Niilo  Madki  instituutin
lukemissujuvuuden kehityksen tukeminen kouluidssd -hankkeen tyoryhma
(suullinen tiedonanto 23.11.2014) muokkasi lomaketta siten, ettd vuoden 2013
syksyn mittarissa on kaksi kysymysosiota enemm&n. Motivaatiomittari on
lomakekysely, jonka avulla voidaan selvittdd sitd, kuinka paljon oppilaat
pitdavat lukemisesta, Kkirjoittamisesta ja matematiikasta koulussa ja kotona
(Nurmi & Aunola 2005). Niilo Méki instituutin tyoryhma lisdsi mittariin myos
kohdat, joka selvitti, kuinka paljon lapset pitdvét lukemisesta ja kirjoittamisesta
vapaa-ajalla.

Motiovaatiomittarissa on viisi kysymysosiota ja yhteensd 13 kysymysta.
Tassd tutkimuksessa analysoitiin  kolme kysymystd, jotka selvittivat
lukemismotivaatiota kotona ja koulussa. (Nurmi ja Aunola 2005) Oppilaat
vastasivat kyselyyn 5-portaisella Likert-asteikolla, jossa numeroita kuvaavat
erilaiset hymynaamat. Vastausvaihtoehtoa 1 kuvastaa surullisin naama (Oikein
tylsdd/en tee mielelldni) ja vastausvaihtoehtoa 5 kuvastaa iloisin naama (Oikein
kivaa/Teen oikein mielelldni). Motivaatiomittaria ei ole normitettu.
Tutkimuksessa kadytettyjen kysymysten Cronbachin alfa oli 0.82, joka on riittdava
summamuuttujan muodostamiseksi

Motivaatiomittarin  luonne vaikuttaa omalta osaltaan tulosten
luotettavuuteen. Motivaatiomittari oli itsearviointilomake, jolla siis mitattiin
oppilaiden omaa kisitystd motivaatiostaan. Motivaatiomittari perustui Ecclesin

(1983) luomaan odotusarvoteoriaan, jonka mukaan mindpystyvyyskasitys
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vaikuttaa motivaatioon ja tehtdville annettuun arvoon. Tutkimuksessamme
kdytetty motivaatiomittari on hyvin subjektiivinen, objektiivinen mittari
saattaisi antaa erilaisia tuloksia. On esimerkiksi mahdollista, ettd osa oppilaista
on kuvaillut motivaatiotaan joko paremmaksi tai huonommaksi kuin se
todellisuudessa on. Téassd tutkimuksessa motivaatiota on siis mitattu
subjektiivisesti ja motivaatio voi mahdollisesti olla yhteydessd oppilaiden

mindpystyvyyskésityksiin.
6 TULOKSET

6.1 Lukutaidon muutokset luokka-asteiden vililld ja
sukupuolten viliset erot lukutaidossa

Lukutaidon muutoksia ja sukupuolten vilisid eroja tutkittiin t-testin avulla.
Keskiarvojen erotuksille laskettiin efektin koko Cohenin d-arvona (Cohen 1992).

Yleisend oletuksena oli, ettd lukutaito kasvaa luokka-asteiden kasvaessa.
Ndin oli myos tutkimusaineistossamme. Lukutaito kehittyy tasaisesti 2.- ja 6.-
luokan vililld. Kuviossa 3 on esitetty kunkin luokka-asteen lukutaito. Lukutaito
on tdssd kuvattu ALLU- ja Luksu-testien raakapisteiden kautta. Kuviossa on
myos esitetty ALLU:n ja Luksu:n keskiarvot kullekin luokka-asteelle.
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Kuvio 3. Lukutaito luokilla 2.-6.

Kuviossa 4 on esitetty tyttdjen ja poikien lukutaito luokilla 2-6 z-
pistemddrien keskiarvoina. Tulosten mukaan muilla luokka-tasoilla, paitsi 4.,
sukupuolten vililld oli tilastollisesti merkitsevd ero lukutaidossa; tyttojen
lukutaito oli parempi kuin poikien. 4. luokalla sukupuolten vililld ei ollut
tilastollisesti merkitsevdd eroa (p=.950, Cohenin d=0.02). 3. Iluokalla
sukupuolten viéliset erot lukutaidossa olivat suurimmillaan. 3. ja 4. luokan
mittauksessa oli suuri ero, silli 4. luokan mittauksessa erot olivat
pienimmilldan. 5. luokan mittauksessa ero oli taas kasvanut. 6. luokalla erot
sukupuolten vililld kaventuivat vain hieman. 2. luokalla sukupuolten
keskiarvojen vélinen erotus oli 0,34 (tytét ka=0.17, kh=1.07; pojat ka=-0.17,
kh=0.76). 3. luokalla sukupuolten vélinen ero oli tutkimusaineiston suurin, 0.6
(tytot ka=0.29, kh=1.01); pojat ka=-0.31, kh=0.75). 4. luokan mittauksessa
sukupuolten vilinen ero on pienimmillddn, vain 0,02 (tytot ka=0.01, kh=0.84;
pojat ka=-0.01, kh=0.98). 5. luokalla ero taas kasvoi, ero oli 0,54 (tytot ka=0.29,
kh=0.73; pojat ka=-0.24, kh=1.03). 6. luokan mittauksessa ero oli kaventunut
hieman, sukupuolten vélinen ero oli 0,49 (tytot ka=0.28, kh=0,93; pojat ka=-0.21,
kh=0.87). Tarkemmat tulokset on esitetty liitteessa 1.
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Kuvio 4. Tytttjen ja poikien lukutaito z-pisteméaéarien keskiarvona luokilla 2.-6.
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6.2 Lukemismotivaatio eri luokka-asteilla ja sukupuolten
viliset erot

Kokonaisuutena tarkasteltuna oppilaiden lukemismotivaatio oli melko korkea
(ka=3.50, kh=0.87). Sukupuoli- ja luokkatasoeroja tutkittiin kaksisuuntaisen
sukupuoli (2) x luokka (5) kovarianssianalyysin avulla, jossa kontrolloitiin
lukutaidon merkitys (Metsamuuronen 2011, 782-784). Lisdksi selvitimme
efektin koon etan nelion (n?) avulla (Metsdamuuronen 2011, 471). Tulosten
mukaan motivaatioon oli tilastollisesti merkitsevd yhteys oppilaan
sukupuolella ja luokkatasolla (liite 5), mutta niiden vélinen yhdysvaikutus ei
ollut tilastollisesti merkitsevd. Tyttojen motivaation keskiarvo oli 3.78. (kh=0.76)
ja poikien oli 3.22 (kh=0.87). Scheffe post hoc vertailut osoittivat, ettd 2., 3. ja 4.
luokka erosivat tilastollisesti merkitsevasti 6. luokasta. Muiden luokka-asteiden
vilillad erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevit. Kuviossa 5 on kuvattu tyttojen
ja poikien lukemismotivaatioarviointien keskiarvot luokka-asteilla 2—6.
Tarkemmat tunnusluvut on esitelty liitteessd 2.

Tuloksissa havaittiin  muutamien luokkien kohdalla tilastollisesti
merkitsevid eroja lukemismotivaatiossa. 2. (ka=3.59, kh=0.89), 3. (ka=3.59,
kh=0.85) ja 4. (ka=3.59, kh=1.00) erosivat 6. luokasta (ka=3.23, kh=0.79)
lukemismotivaatiossa tilastollisesti merkitsevasti (p<.05). Muiden luokka-
asteiden vdélilld olleet erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid. Luokka-
asteiden vilisten erojen p-arvot on esitetty liitteessd 3. Kaikissa tutkimuksessa
mukana olleissa luokissa lukemismotivaation keskiarvo oli melko hyva
(motivaatio > 3 ), eivdtkd erot luokkien keskiarvoissa olleet kovin suuria
(3<motivaatio<4). Suurin lukemismotivaatiokeskiarvojen erotus oli 0.36. Tama
ero oli 4. ja 6. luokan mittauksessa. Kuviossa 5 on havainnollistettu

lukemismotivaation muutosta.
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Kuvio 5. Lukemismotivaation keskiarvot luokka-asteilla 2.-6.

Sekd tyttojen ettd poikien lukemismotivaation keskiarvot vaihtelivat eri
luokka-asteilla. Tarkemmat analyysin tulokset on esitelty liitteessda 4.
Motivaatiokeskiarvo oli kaikilla luokka-asteilla tytoilld poikia parempi. 2.
luokalla keskiarvojen ero oli 0.37 (tytot ka=3.77, kh=0,83; pojat ka=3.40, kh=
0.92). 3. luokalla sukupuolten vélinen ero oli suurin, 0.70 (tytot ka=3.91, kh=
0.71; pojat ka= 3.21, kh= 0.83). 4. luokan mittauksessa sukupuolten vélinen
motivaatiokeskiarvojen ero oli pienin, 0.34 (tytot ka= 3.78, kh= 0.62; pojat ka=
3.44, kh= 0.78). 5. luokalla keskiarvojen ero oli 0.75 (tytot ka= 3.68, kh=0.85;
pojat ka= 2.93, kh=1.00). 6. luokalla ero oli 0.68 (tytst ka= 3.63, kh= 0.72; pojat
ka=2,95, kh=0.79).

6.3 Lukemismotivaation yhteys lukutaitoon

Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimella selvitettiin, miten lukutaito ja
lukemismotivaatio olivat yhteydessd (Metsamuuronen 2011, 369, 445-449).
Tarkastelimme yhteyttd luokkatasoittain. Tulosten mukaan lukutaidolla ja
lukemismotivaatiolla oli tilastollisesti merkitsevad yhteys luokilla 3.-6 (taulukko
1). Kaikilla n&illd luokilla korrelaatiokerroin oli tilastollisesti erittdin merkitseva
(p<.001). 2. luokalla lukutaidolla ja lukemismotivaatiolla ei ollut tilastollisesti

merkitsevd yhteys (p>.05). Mitd korkeammaksi oppilaat arvioivat
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lukemismotivaationsa, sitd parempi oli heiddn lukutaitonsa. Yhteyden
voimakkuus yhteisend varianssina vaihteli 11.6% ja 0.4% valilla.

Tulosten mukaan tyttdjen lukutaidolla ja lukemismotivaatiolla oli
tilastollisesti merkitsevd yhteys vain 3. luokan mittauksessa (p=0.005). Muilla
luokka-asteilla yhteys ei ollut tilastollisesti merkitsevd. Yhteyden voimakkuus
yhteisend varianssina oli 1.7% ja 8.4% valilld. Poikien tulosten mukaan
lukutaidolla ja lukemismotivaatiolla oli tilastollisesti merkitseva yhteys 4., 5. ja

6. luokalla (p<.05). Yhteyden voimakkuus yhteisend varianssina vaihteli

kaikilla luokka-asteilla 0.7% ja 72% vaélilla.

Taulukko1.  Lukutaidon ja lukemismotivaation tulomomenttikorrelaatiokertoimet

luokilla 2.-6

Kaikki Tytot Pojat
Luokka |r 12 p r r2 p r 12 p
2 .06 004 316 |.13 017 155 |-03 .001 .720

.28 .078 .000 | .29 084 .005 |.11 012 327
28 078 .004 | .15 023 323 | .36 130 .007
37 073 .001 | .21 044 221 | .36 130 .022
34 116 .000 | .23 053 102 | .30 .090 .012

N O = W

7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelua

Tamdn pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli selvittdd, onko
lukemissujuvuuden ja motivaation vililld yhteyttd 2.- 6. -luokkalaisilla. Lisdksi
tarkoitus oli selvittdd, onko siind vaihtelua sukupuolten ja eri luokka-asteiden
vdlilld. Lukemissujuvuutta mitattiin kahdella ja lukemismotivaatiota yhdelld
ryhmaétestilla.

Tutkimuksemme tuloksena oli, ettd oppilaiden lukutaidossa on eroja
luokka-asteilla 2.-6. Tulosten mukaan oppilaiden lukutaito parani luokka-

asteiden kasvaessa. Myos sukupuolella oli merkitystd oppilaiden lukutaidolle.
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Tyttojen lukutaito oli mittauksissa parempi kaikilla luokka-asteilla. 3. luokalla
ero oli suurin, mutta 4. luokalla tyttdjen ja poikien vilinen ero oli kuitenkin
kaventunut pienimmaksi mitatuksi keskiarvoeroksi sukupuolten vilillda. Myos
oppilaiden lukemismotivaatiossa oli tulosten mukaan eroja luokka-asteilla 2.-6.
2., 3.ja 4. luokka erosivat tilastollisesti merkitsevasti 6. luokasta. Lukutaidolla ja
lukemismotivaatiolla havaittiin olevan tilastollisesti merkitsevad yhteys luokka-
asteilla 3.-6. Tyttojen kohdalla tilastollisesti merkitsevd yhteys oli vain 3.
luokalla. Poikien tulosten mukaan 4., 5. ja 6. luokalla lukutaidon ja
lukemismotivaation yhteys oli tilastollisesti merkitseva. Tulosten mukaan seka
sukupuoli (10%), ettd luokka-aste (2%) olivat yhteydessd lukemismotivaatioon.
Nadiden yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitseva.

Tutkimuksemme tulosten mukaan 4.luokalla tyttjen ja poikien lukutaidot
eivdt eronneet toisistaan paljoakaan. Tamad tulos eroaa kansainvilisestd PIRLS-
tutkimuksesta (Kupari ym. 2012), jossa tutkittiin 4. luokkalaisten oppilaiden
lukutaitoa eri maissa. Tuloksista ilmeni, ettd suomalaisilla 4. luokkalaisilla
pojilla oli selvasti heikompi lukutaito kuin tytdilld. Omassa tutkimuksessamme
saimme erilaisia tuloksia, silld juuri 4. luokan tytot ja pojat olivat keskenddn
samantasoisia lukijoita. Muilla luokilla pojilla taas oli selvdsti heikompi
lukutaito kuin tytoilld, mikd tuloksena myotdilee aiempia tutkimustuloksia.
Otoksen kohdalla on voinut tapahtua jonkin asteista valikoitumista, silld
halukkaat opettajat Keski-suomen alueelta saivat ilmoittaa luokkansa
hankkeeseen. Opettajat ovat esimerkiksi saattaneet ilmoittautua mukaan sen
takia, ettd luokassa on runsaasti tukea tarvitsevia oppilaita tai toisaalta sen
takia, ettd luokan opettaja on erityisen kiinnostunut lukemissujuvuuden
kehittamisestd myos ns. hyvilld lukijoilla. Tamén takia tutkimukseen on
saattanut valikoitua luokkia, joissa on tavallista enemmaén heikkoja lukijoita tai
toisaalta myos luokkia, joissa oppilaat ovat erityisen innoissaan lukemisesta. Jos
luokat olisi valittu satunnaisesti, saattaisivat tuloksetkin olla jossain m&arin
erilaisia. My0s Keski-suomi ja etenkin Jyvdsseutu alueena voi aiheuttaa
tuloksiin valikoitumista, silld esimerkiksi opettajien virkojen tdyttdminen

patevilld opettajilla on helppoa ja seudun opettajiston valikoitumiseen saattaa
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vaikuttaa kaupungissa toimiva OKL sekd erityispedagogiikan laitos. Voi siis
olla, ettd tutkituissa kouluissa ollut erilaista opetusta 4.luokalla, jolloin poikien
lukutaito on kehittynyt yhtd hyvaksi kuin tyttojen. Tuloksista ilmeni my®0s, ettd
5. ja 6. luokilla lukemismotivaatio alkaa vdhentyd. On mahdollista, ettd 4.
luokalla lukemissujuvuus on jo alkanut kehittyd paremmaksi kuin alemmilla
luokilla. mutta 5. ja 6. luokalla motivaatio laskee esimerkiksi vaikeampien
tekstien takia ja ndin lukutaitokaan ei kehity.

Aikaisemmissa  tutkimuksissa  lukemismotivaatio on  vaihdellut
sukupuolen ja luokka-tason mukaan (mm. Mucherahah ja Yoder 2008). Tassd
tutkimuksessa lukemismotivaatio pysyi 2., 3. ja 4. luokan ajan ldhes samana,
mutta laski 5. ja 6. luokan aikana. Poikkeuksellisesti kuitenkin tyttojen
motivaatio lisddntyi hieman 2. ja 3. luokan vililld ja poikien motivaatio 3. ja 4.
luokan valilld. Motivaation laskemiseen luokka-asteiden kasvaessa voi olla
monia syitd. Yksi syy on mahdollisesti se, ettd alemmilla luokilla oppilaat ovat
motivoituneempia lukemaan, kun lukutaidon kehittymisen huomaa
selvemmin. Toinen syy voi olla, ettd luettavaa materiaalia ei saa valita endd itse
niin usein ylemmilld luokilla. Alaluokilla oppilaat saavat mahdollisesti lukea
enemmadn itse valitsemiaan kirjoja, jolloin motivaatio on suurempi. Ylemmilla
luokilla lukeminen koulussa perustuu usein enemmainkin tietoteksteihin ja
opettajan valitsemiin materiaaleihin. Esimerkiksi Guthrie ja Cox (2001)
mainitsevat, ettd oppilaiden lukemismotivaatio lisddntyy, jos he saavat ainakin
osittain valita luettavat tekstit itse. Lukemismotivaation lasku voi selittyd myos
joko liian vaikeilla mutta myo6s liian helpoilla lukemistehtavilld. Opettajan
tulisikin huomioida erilaiset lukijat ja antaa kaikille omaa taitotasoaan vastaavia
teksteja lukemismotivaation ylldpitdmiseksi. Tekstien tulisi olla myos
mielenkiintoisia ja lasten kokemusmaailmaan liittyvia.

Tuloksista myo6s ilmeni, ettd tytot olivat poikia motivoituneempia
lukemaan kaikilla luokka-asteilla. Tulos tukee aiempia tutkimustuloksia, joissa
on myds havaittu, ettd tytoilld on poikia myonteisempi asenne lukemista
kohtaan (Swalander & Taube 2007). Tamin takia tytot vélttelevat lukutehtavia

viahemman kuin pojat. Tyttjen ja poikien motivaatioerot olivat suurimpia 3., 5.
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ja 6. luokalla. 2. ja 4. luokalla erot olivat hieman pienempid. 2. luokalla innostus
lukemiseen on siis melko suuri sekd tytoilld ettd pojilla, jolloin motivaatioerot
eivat vield valttamattd erotu. 4. luokalla sukupuolten vélisten erojen
kaventuminen voi olla yhteydessd toiseen tutkimuksessamme saamaan
tulokseen: 4. luokalla tyttdjen ja poikien vaélilli ei ollut juurikaan eroa
lukutaidossa. On siis mahdollista, ettd parempi lukutaito on yhteydessd
vahvempaan lukemismotivaatioon.

Tulokset antavat aihetta  pohtia, mistd poikien  heikompi
lukemismotivaatio johtuu. Eréds syy voi olla yleiset oletukset poikien ja tyttojen
vahvuuksista ja heikkouksista. McGeownin, Goodwinin, Hendersonin ja
Wrightin (2012) mukaan lapsillakin voi olla stereotyyppisia oletuksia siitd,
ettd lukeminen olisi enemmaén feminiininen asia. Tamén takia poikien sisdinen
lukemismotivaatio voi olla heikompi kuin tyttdjen. Usein ajatellaan, ettd tytot
ovat parempia lukijoita ja pojat taas ovat taitavampia esimerkiksi litkunnassa ja
matematiikassa. Nama oletukset siis voivat johtaa siihen, ettd pojat ajattelevat jo
lukemaan opettelun alkuvaiheessa ettei lukeminen ole niin mielenkiintoista.

Poikien ja tyttdjen vilinen ero lukutaidossa ja lukemismotivaatiossa voi
my0s johtua siitd, ettei poikia kiinnosta koulussa luettavat tekstit. Esimerkiksi
Senn (2012) huomauttaa, ettd opettajien ja vanhempien tulisi kannustaa poikia
lukemaan heitd kiinnostavia tekstejda esimerkiksi urheiluun, sarjakuviin,
toimintaan tai huumoriin liittyen. Voikin olla, ettd tdlloin lukuinto laajentuisi
myo6s muihin teksteihin ja lukutaito kehittyisi entisestdan.

Tutkimuksemme tuloksista ilmeni, ettd motivaatiolla ja lukutaidolla oli
positiivinen, joskin melko heikko, yhteys kaikilla muilla luokka-asteilla paitsi 2.
luokalla. Korkeampi motivaatio liittyi parempaan lukutaitoon. Tulos voi kertoa
siitd, ettd vield 2. luokalla oppilaat ovat joka tapauksessa motivoituneita
lukemaan lukutaidon tasosta huolimatta ja ovat innoissaan lukemisesta. Myos
Lepolan ja kollegoiden (2000) tutkimuksen mukaan motivaatioerot eivit ilmene
vield esikoulun ja 2. luokan vilissd. Taman jdlkeen oppilaiden motivaatioerot
alkavat kuitenkin ndkyéa selvemmin. Tama ilmi6 voi selittyd Matteus-efektilld ,

jonka mukaan hyva lukutaito innostaa lukemaan, jolloin taas lukutaito kehittyy
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entisestddn (Stanovich 1986). 2. luokalla lukutaito on kasvavassa vaiheessa ja
oppilaiden taidot kehittyvat. Olettaen, ettd erot oppilaiden lukutaidossa
kuitenkin alkavat nousta esiin, ne voivat johtaa siihen, ettd lukutaidossa
nopeammin kehittyneet ovat motivoituneempia lukemaan. Talloin heiddn
taitonsa kehittyvdt entisestddn ja toisaalta lukutaidossa vield heikompien
lukemismotivaatio laskee ja he jddvéat taidoissaan jdlkeen kehittyneemmistd

lukijoista.

7.2 Jatkotutkimus

PIRLS-tutkimuksen mukaan kotiympériston merkitys on lapsen lukutaidon
kehittymisen kannalta merkittdvd ja vanhempien asennoitumisella on yhteys
lapsen lukutaitoon. Ennen kouluikdd kotona saadut kokemukset lukemisesta
vahvistavat lapsen lukutaitoa. (Kupari ym. 2012.) Aron ym. (2011) mukaan
lapsen lukutaidon kehityksen kannalta tdrkeintd on, ettd lapsi on kiinnostunut
kirjoitetusta kielestd. Sitd tdytyisikin tukea mahdollisimman paljon niin
koulussa kuin kotonakin. Tutkielmassamme emme tutkineet lukutaidon ja
motivaation taustatekijoitd. Jatkotutkimuksena olisi tarpeellista tutkia
lukutaitoa ja lukumotivaatiota monipuolisemmin ottaen huomioon
kotikasvatuksen  vaikutukset. Tyttdjen ja  poikien vélisten erojen
pienentamiseksi olisi syytd tutkia myos koulu- ja kotiperustaisten
interventioiden vaikuttavuutta.

PIRLS- tutkimuksen (Kupari ym. 2012) tulokset osoittivat, ettd
suomalaisten tyttjen ja poikien erot lukutaidossa ovat vertailumaiden
suurimpia. Tdmd pitdisi huomioida nykyistd paremmin kouluissa ja kehittada
keinoja lisdtd poikien motivaatiota lukemista kohtaan. Wigfield, Guthier, Tonks
ja Perencevich (2004) painottavat lukemismotivaation syntymisessd sisdistd
motivaatiota, jota voitaisiinkin lisdtd esimerkiksi antamalla oppilaalle
mahdollisuus valita hdntd kiinnostavia tekstejd tai antamalla lupa tehda

yhteisty6td muiden oppilaiden kanssa lukemisen aikana.
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Motivaation ja lukutaidon yhteyttd tulisi selvittdd tarkemmin. Minka
verran heikko motivaatio vaikuttaa itsessddn lukutaidon heikkenemiseen ja
kehityksen pysdhtymiseen vai onko heikko lukemismotivaatio ennemminkin
seurausta heikosta lukutaidosta? Todenndkoisesti motivaatio ja lukutaito ovat
yhteydessd toisiinsa molemmin pdin. Tdtd yhteyttd tulisi mallintaa edelleen.
Lisdksi olisi selvitettdvd tarkemmin, missd ikdvaiheessa tyttdjen ja poikien
viliset erot alkavat syntyd. Lepolan ja Poskiparran (2001) tutkimus osoittaa, etta
lasten motivationaaliset erot lukemisessa ilmenevit jo varhain ennen koulun

aloitusta.
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LIITTEET

Liite 1. Sukupuolten viliset erot lukutaidossa (t-testi)

46

Luokka-aste | Sukupuoli n ka kh o Cohenin d

Tytot 124 0.17 1.07 .005 0.37
2 Pojat 124 -0.17 0.76

Tytot 90 0.29 1.01 .00 0.66
> Pojat 84 -0.30 0.75

Tytot 47 0.01 0.84 950 0.02
+ Pojat 58 -0.01 0.98

Tytot 39 0.29 0.73 .007 0.59
> Pojat 44 -0.24 1.03

Tytot 52 0.28 0.93 004 0.55
> Pojat 71 -0.21 0.87

Huom. ka=keskiarvo, kh=keskihajonta.

Liite 2. Motivaatioarviointien keskiarvot ja keskihajonnat luokka-asteittain

Luokka-aste n ka kh
2. 246 3.59 0.89
3. 173 3.59 0.85
4. 105 3.60 0.73
5. 83 3.30 1.00
6. 124 3.23 0.79
731 3.50 0.87

Huom. ka=keskiarvo, kh=keskihajonta.
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Liite 3. Luokka-asteiden vilisten motivaatioerojen p-arvot (ONEWAY
Scheffe post hoc)

Luokka- | 2. 3. 4, 5. 6.
aste

2. -

3. 1.000 -

4, 1.000 1.000 -

5. .082 113 172 -

6. .003 .008 .024 .992 -

Liite 4. Tyttojen ja poikien lukemismotivaation keskiarvot, keskihajonnat ja
erotukset

Luokka Sukupuoli n ka kh Sukupuolten
vdlinen erotus
Tytot 123 | 377 | 083 +0.37
> Pojat 123 | 340 0.92 037
Tytot 93 | 391 0.71 +0.70
> Pojat 80 | 321 0.83 0.70
Tytot 47 | 378 0.62 +0.34
* Pojat 58 | 344 0.78 034
Tytot 0 | 3.68 0.85 +0.75
> Pojat 43 | 29 | 1.00 075
Tytot 5 | 3.63 0.72 +0.68
; Pojat 124 | 29 0.79 -0.68

Huom. ka=keskiarvo, kh=keskihajonta.
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Liite 5. Sukupuolen ja luokka-asteen yhteys lukemismotivaatioon (ANOVA)

F df? df? p n?
Sukupuoli 79,12 1 721 .000 0,10
Luokka-aste 4,85 4 721 .001 0,02
Sukupuoli+luokka 5,55 4 721 076 0,00
Huom. 12 sukupuoli I};ZEI =0,10; n2 luokka=51;[; ?3?4: =0,02




