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Kaisa Leino,  
Marja-Kristiina Lerkkanen &  
Kari Nissinen

1. Lukustrategioiden 
tunnistaminen lukutaidon 
vahvistajana

Johdanto

Hyvä lukija osaa säädellä toimintaansa sen mukaan, mitä tarkoi-
tusta varten hän tekstiä lukee. Ajanvietteeksi luettaessa riittää, 
että nauttii tekstistä ja antaa mielikuvituksen lentää. Oppimis-
tarkoituksessa luettaessa taas toimintaa pitää sopeuttaa esimer-
kiksi sen mukaan, onko tarkoitus muistaa tekstistä yksittäisiä tie-
toja vai ymmärtää tekstin syvempää sanomaa. Jotta oppimiseen ja 
ongelmanratkaisuun liittyvää tekstin ymmärtämistä pystyy valvo-
maan ja säätelemään, lukijan tulee tiedostaa ja osata käyttää eri-
laisia lukustrategioita. Lukustrategioilla tarkoitetaan tekniikoita, 
jotka auttavat lukijaa ymmärtämään, muistamaan ja käsittelemään 
tekstiä ennen lukemista, lukemisen aikana ja sen jälkeen (Gersten, 
Lynn, Fuchs, Williams & Baker 2001). Lukustrategioita tarvitaan 
luettaessa sekä kaunokirjallisia että tietotekstejä. Lukustrategioi-
den tuntemus ja niiden käyttö lukutaidon vahvistajina on entistä 
tärkeämpää nykyisessä tekstimaailmassa, jossa tekstit rakentuvat 
monimediaisesti ja multimodaalisesti, ja lukijan on aktiivisesti va-
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likoitava sopivia tekstejä sekä rakennettava ymmärrystä yhdistäen 
tietoa monista eri tekstilajeista. 

PISA-tutkimuksessa, joka tarkastelee 15-vuotiaiden nuorten 
osaamista, lukustrategioihin liittyviä kysymyksiä on ollut vuosi-
na 2009 ja 2018, jolloin lukutaito on ollut arvioinnin pääaluee-
na. Kummallakin kerralla kysymykset kohdistuivat kahteen eri lu-
kustrategiaan: ymmärtämis- ja muistamisstrategiaan sekä tiivistä-
misstrategiaan. Vuoden 2009 PISA-tutkimus toi esiin sen, että te-
hokkaiden ja tarkoituksenmukaisten lukustrategioiden hallinnan 
ja lukutaidon yhteys on suomalaisnuorilla vahva: ymmärtämis- ja 
muistamisstrategiat erinomaisesti ja heikosti hallitsevien lukutai-
don pistemäärissä oli kahden vuoden osaamisero ja tiivistämis-
strategioissa kahden ja puolen vuoden osaamisero (Sulkunen ym. 
2010, 53). Tiedämme kuitenkin, että heikkojen lukijoiden määrä 
on lisääntynyt, oppilaiden asenteet lukemista kohtaan ovat muut-
tuneet kielteisemmiksi ja sukupuolten välinen ero on lukutaidossa 
suuri (Leino ym. 2019). Onko näillä tekijöillä yhteyttä lukustrate-
gioiden osaamiseen?

Tässä artikkelissa lähestymme lukustrategioita teoreettisesti 
metakognitioiden kautta. Alun perin metakognitioilla on viitattu 
yksilön tietoisuuteen omaan oppimisprosessiinsa liittyvästä kogni-
tiivisten toimintojen säätelystä (Flavell 1979). Vaikka metakogni-
tiot liittyvät oppimiseen laajasti, tarkastelemme tässä artikkelissa 
niitä ensisijaisesti osana lukustrategioiden hallintaa. Jotta oppilai-
den metakognitiivisia taitoja, eli heidän kykyään arvioida ja sää-
dellä omaa toimintaansa ja oppimistaan, pystytään parhaiten tu-
kemaan, on tärkeää tunnistaa, millaisia käsityksiä oppilailla on lu-
kustrategioiden tehokkuudesta ja mitkä eri tekijät ovat yhteydes-
sä lukustrategioiden tunnistamiseen. Kokonaisuudessaan metakog-
nitiivisia taitoja ja lukustrategioita on aiheellista tutkia tarkem-
min, erityisesti tekstimaailman monimuotoistumisen ja yhteiskun-
nan muuttuneiden tekstitaitovaatimusten vuoksi. Tässä artikkelis-
sa tarkastelemme PISA 2018 -aineiston pohjalta oppilaiden ym-
märrystä erilaisten strategioiden hyödyllisyydestä. Tarkastelemme 
luku strategioiden merkitystä lukutaidolle, strategioiden osaamises-
sa tapahtunutta muutosta sekä strategioita heikosti ja hyvin osaa-
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vien oppilaiden piirteitä. Lopuksi pohdimme myös lukustrategioi-
den opettamisen tärkeyttä ja tapoja. Tutkimuskysymyksemme ovat 
seuraavat:
1) Millainen on lukustrategioiden tunnistamisen yhteys lukutai-

toon vuosien 2009 ja 2018 PISA-tutkimusten tulosten perus-
teella?

2) Onko lukustrategioiden tunnistamisessa tapahtunut muutosta 
vuodesta 2009 vuoteen 2018?

3) Mitkä tekijät ovat yhteydessä heikkoon ja hyvään lukustrate-
gioiden tunnistamiseen vuoden 2018 aineistossa, kun lukutai-
don pistemäärä on vakioitu?

Metakognitiot ja lukustrategiat

Lukustrategioihin liittyviin metakognitioihin kuuluvat muun 
 muassa lukemisen tavoitteiden asettaminen ja tavoitteisiin sopivan 
lukustrategian valinta, taito tiivistää luettua tekstiä sekä tarkkailla 
omaa ymmärrystä ja tarvittaessa mukauttaa toimintaa ymmärtä-
misen ja muistamisen tehostamiseksi (OECD 2019). Ei siis riitä, 
että lukija osaa hakea, arvioida ja tulkita tietoa ylipäänsä, vaan 
hyvä lukija osaa säädellä lukutapaansa sen mukaan, mikä on luke-
misen tavoite ja mitkä toimintatavat hän kokee itselleen toimiviksi. 
Lukija voi esimerkiksi tehostaa lukemista lukemalla saman teksti-
osuuden useaan kertaan, lukemalla sen ääneen tai alleviivaamalla 
tekstistä avainsanoja tai sisältöjä (NRP 2000). 

Metakognitiivisen ajattelun kohteena ovat yksilön omat mielen-
sisäiset representaatiot ja niiden tietoinen käyttö (Hacker 1998). 
Toisin sanoen metakognitiot ovat oman ajattelun ja toiminnan tie-
dostamista, ohjaamista sekä säätelyä, jota tarvitaan jokapäiväisessä 
elämässä. Flavelliin (1976) tukeutumalla metakognitioita voidaan 
tarkastella yksilön metakognitiivisten tietojen, kokemusten ja toi-
minnan näkökulmista. Metakognitiivisella tiedolla tarkoitetaan yk-
silön tietoisuutta omista kognitiivisista prosesseistaan ja niihin yh-
teydessä olevista tekijöistä. Metakognitiivisella kokemuksella vii-
tataan tilanteisiin, joiden johdosta yksilö alkaa kiinnittää huomio-
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ta oman mielensä toimintaan ja arvioimaan sitä. Metakognitiivinen 
toiminta puolestaan tarkoittaa niiden taitojen ja strategioiden käyt-
töä, joiden avulla yksilö ohjaa ajatteluaan ja toimintaansa erilaisis-
sa tehtävissä ja oppimistilanteissa. Metakognitiivisten kokemusten-
sa ja tiedon pohjalta yksilö voi itse säädellä omaa metakognitiivis-
ta toimintaansa eri tilanteissa. Näin yksilö vähitellen oppii tarkas-
telemaan ja ohjaamaan omia ajattelu- ja tiedonkäsittelyprosesse-
jaan. Itsesäätelyllä viitataankin metakognitiiviseen toimintaan, jos-
sa yksilö valvoo, ohjaa ja säätelee kognitiivisia prosessejaan, joi-
den avulla hän pyrkii tietoisesti ohjaamaan toimintaansa tavoittei-
den suuntaisesti. Esimerkiksi ennen tekstin lukemista valvonta voi 
kohdistua tekstin vaativuuden arviointiin, kun taas lukemisen aika-
na lukija voi seurata, ymmärtääkö hän lukemaansa. Näillä taas on 
yhteys oman toiminnan säätelyyn, joka näkyy siinä, millaista lu-
kustrategiaa yksilö noudattaa tai millaisen lukustrategian hän va-
litsee. Tarkoituksenmukaisen strategian valinta vaatii realistista ar-
viota omista taidoista ja tekstin vaativuudesta. 

Vaikka saatavilla on runsaasti tutkimuksia oppimisproses sien 
aikaisesta oman oppimisen ja ymmärtämisen valvonnasta, meta-
kognitioiden kehittymistä on kuitenkin tutkittu varsin vähän. Tie-
detään, että jo hyvin nuoret lapset osaavat valvoa ja säädellä omaa 
toimintaansa observoiduissa leikkitilanteissa (Whitebread ym. 
2010). Tiedetään myös, että lukustrategioiden opettaminen on te-
hokas tapa parantaa lukutaitoa, tietoisuutta strategioista eli meta-
tuntemusta ja sitoutumista lukemiseen (Guthrie, Wigfield & You 
2012; Waters & Schneider 2010). Metakognitiivinen tietoisuus ja 
toiminta, kuten tehokkaiden muistamis-, ymmärtämis- ja oppimis-
strategioiden tunnistaminen, näyttävät kehittyvän jo esiopetukses-
sa ja koulun ensimmäisinä vuosina, vaikka oppilaiden välillä onkin 
suuria eroja siinä, kuinka he pystyvät perustelemaan ja kuvaamaan 
kognitiivisia prosessejaan ja säätelemään omaa toimintaansa (An-
nevirta & Vauras 2001). Annevirran ja Vauraksen (2006) alakoulu-
ikäisten tutkimuksessa havaittiin, että jos oppilas pystyi hyvin pe-
rustelemaan strategian hyödyllisyyden kognitiiviselle toiminnal-
leen, hän oli myös sisäistänyt tuon tiedon ja kykeni käyttämään si-
tä omassa toiminnassaan, eli hän pystyi säätelemään toimintaansa. 

Kaisa Leino, Marja-Kristiina Lerkkanen & Kari Nissinen
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Metakognitiivisilta taidoiltaan taitavilla oppilailla onkin useimmi-
ten hyvät itsesäätelytaidot ja vahva minäpystyvyyden tunne. He lä-
hestyvät tehtäviä tyypillisesti varmoina siitä, että he pystyvät suo-
riutumaan tehtävistä tai he ovat tietoisia siitä, miten he lähtevät nii-
tä ratkaisemaan, he ovat sinnikkäitä ja ymmärtävät oppimisen ak-
tiivisena prosessina, jossa he myös säätelevät omaa oppimistaan. 
(Iiskala, Kajamies, Vauras & Lehtinen 2014.) 

Oppimisen strategiat ovat jäsentyneitä ajattelu- ja toimintamal-
leja, joiden avulla yksilö valikoi, yhdistää, jäsentää ja muokkaa 
käsiteltävää tietoa erilaisissa oppimistilanteissa (Lehtinen, Vau-
ras & Lerkkanen 2016). Strategiat voivat olla yleisiä tietyntyyp-
pisiin oppimistilanteisiin sopivia toimintamalleja, jotka liittyvät 
esimerkiksi luetun ymmärtämiseen, tai spesifejä menettelytapoja, 
kuten matematiikan laskustrategiat. Lukemiseen liittyviä strate-
gioita voidaan eritellä monella tasolla yksittäisten sanojen dekoo-
dausstrategioista ja lauseiden ymmärtämisstrategioista aina laaja-
alaisiin tekstien hahmotus- ja jäsennysstrategioihin. Taito arvioida, 
mikä strategia sopii kuhunkin tilanteeseen sekä miten käyttää tä-
tä strategiaa, on osoitus kehittyneistä metakognitioista (Davidson 
& Stenberg 1998). Strategisesti taitava lukija toimii joustavasti ja 
yhdistelee eri strategioita tehtävien ja opiskelun vaatimusten mu-
kaan sekä aktiivisesti valvoo, säätelee ja arvioi, ymmärtääkö lu-
kemaansa.

Aiemmin on havaittu, että suomalaisnuorten tietoisuus tehok-
kaista ymmärtämis- ja muistamisstrategioista sekä tiivistämisstrate-
gioista vaihtelee suuresti: vuonna 2009 lukustrategiat parhaiten ja 
heikoiten hallitsevan neljänneksen välinen piste-ero lukutaidon ar-
vioinnissa vastasi yli kahden vuoden edistymistä perusopetuksessa 
(Sulkunen ym. 2010). Koulumenestyksen kannalta onkin tärkeää, 
että oppilaat tulisivat tietoisiksi metakognitioistaan omassa oppi-
misprosessissaan ja tehokkaista strategioista, joiden avulla he voi-
vat säädellä oppimistaan ja kehittää itseään. Tästä syystä on olen-
naista tiedostaa erilaisia oppimis- ja lukustrategioita ja hallita nii-
den käyttö. Tehokkaiden lukustrategioiden valinnan tulisi olla tie-
toista ja joustavaa ja aina suhteutettua asetettuun tavoitteeseen tai 
tehtävään ja sen vaatimuksiin.

Lukustrategioiden tunnistaminen lukutaidon vahvistajana
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PISA 2009 -tarkastelussa (Sulkunen & Nissinen 2012) havait-
tiin, että oppilaiden välisiin eroihin lukustrategioiden tiedostami-
sessa vaikuttivat monet seikat, kuten kotitausta, perheen koulu-
tustaso, sukupuoli, koulun kielestä poikkeava äidinkieli, lukutai-
don taso sekä lukuharrastukset. Heikkoa lukutaitoa taas selittivät 
muun muassa kotitausta (matala taloudellinen, sosiaalinen ja kult-
tuurinen asema), heikko lukustrategioiden hallinta, koulun ope-
tuskielestä poikkeava äidinkieli sekä vähäinen verkkotekstien lu-
keminen. Tutkimuksessa havaittiin vahva yhteys lukutaidon ta-
son ja lukustrategioiden tiedostamisen välillä: heikkojen lukijoi-
den tietoisuus tehokkaista lukustrategioista oli selvästi heikom-
paa kuin muiden lukijaryhmien, ja he osasivat selvästi muita hei-
kommin säädellä omaa oppimistaan. Juuri opiskelun säätelyyn ja 
tavoitteisiin liittyvien strategioiden heikko hallinta näytti yhtenä 
tekijänä lisäävän poikien heikon lukutaidon todennäköisyyttä. Eri 
tutkimuksissa luku strategioiden hallinnan on lisäksi havaittu ole-
van yhteydessä omaa lukutaitoa koskevaan luottamukseen (esim. 
Afflerbach, Pearson & Paris 2008, 370), joka puolestaan on yh-
teydessä lukutaidon tasoon (esim. Mullis, Martin, Foy & Hooper 
2017, taulukko 10.3).

Tutkimuksen toteutus

Lukemisen strategioiden arviointi PISA-tutkimuksissa

Vuosien 2009 ja 2018 PISA-tutkimusten oppilaskyselyissä arvioi-
tiin oppilaan ymmärrystä erilaisten strategioiden hyödyllisyy-
destä kahden kysymyksen avulla. Näissä pyydettiin oppilaita poh-
timaan kahta erilaista lukemistilannetta ja arvioimaan annettujen 
lukustrategioiden hyödyllisyyttä kuusiportaisella asteikolla (1 = ei 
lainkaan hyödyllinen, 6 = erittäin hyödyllinen). 

Ensimmäisessä lukemistilanteessa oppilaita pyydettiin pohti-
maan, mitkä annetuista kuudesta strategiasta hän koki hyödylli-
siksi, kun hänen oli ymmärrettävä ja muistettava tekstin sisältämät 
tiedot. Oppilaan lukustrategioiden tunnistamista mittaava piste-
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määrä määritettiin sen mukaan, miten hyvin hän pystyi identifioi-
maan annettujen strategioiden joukosta tehokkaat ja vähemmän 
tehokkaat strategiat. Kunkin strategian tehokkuuden oli etukäteen 
kysymyksen laadinnan yhteydessä määrittänyt kansainvälinen lu-
kutaitoasiantuntijoiden ryhmä (OECD 2012, 282, 381).

Ymmärtämisen ja muistamisen kannalta tehokkaiksi strate-
gioiksi lukutaitoasiantuntijat määrittelivät seuraavat toiminnot:

• Kun olen lukenut tekstin, keskustelen sen sisällöstä muiden 
kanssa. 

• Alleviivaan tärkeitä kohtia tekstistä. 
• Teen tekstin sisällöstä omin sanoin lyhyen tiivistelmän. 
Ymmärtämiseen ja muistamiseen pyrittäessä vähemmän tehok-

kaiksi strategioiksi määriteltiin puolestaan seuraavat: 
• Keskityn niihin tekstin osiin, jotka on helppo ymmärtää. 
• Luen tekstin nopeasti kaksi kertaa läpi. 
• Luen tekstin ääneen jollekulle muulle.

Oppilaan ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden tunnistamista 
mittaava indeksi muodostettiin PISA-tutkimuksessa sen mukaan, 
pystyikö oppilas edellä mainittua kuusiportaista asteikkoa käyt-
täen arvioimaan tehokkaan strategian hyödyllisemmäksi kuin vä-
hemmän tehokkaan strategian. Oppilas saavutti indeksin maksimi-
arvon 9, jos hän arvioi kaikki kolme tehokkaaksi määriteltyä stra-
tegiaa hyödyllisemmiksi kuin kolme vähemmän tehokkaaksi mää-
riteltyä strategiaa. Näin oli esimerkiksi silloin, jos hän antoi kai-
kille kolmelle tehokkaalle strategialle ”hyödyllisyyspistemäärän” 
4, 5 tai 6 ja kaikille vähemmän tehokkaille strategioille pistemää-
rän 1, 2 tai 3. Tehokkaiden strategioiden ja vähemmän tehokkai-
den strategioiden keskinäisillä pistemääräeroilla ei siis ollut merki-
tystä, vaan olennaista oli se, että tehokas strategia sai korkeammat 
pisteet kuin vähemmän tehokas strategia. Mitä useammin oppilas 
arvioi vähemmän tehokkaan strategian hyödyllisemmäksi kuin te-
hokkaan strategian, eli antoi sille korkeamman pistemäärän, sitä 
enemmän hänen indeksiarvonsa laski. Ääritapauksessa oppilas an-
toi kaikille kolmelle vähemmän tehokkaalle strategialle korkeam-

Lukustrategioiden tunnistaminen lukutaidon vahvistajana



22

mat hyödyllisyyspisteet kuin tehokkaille strategioille. Tällöin hän 
sai indeksin minimiarvon nolla.

Toisessa lukemistilanteessa oppilasta pyydettiin pohtimaan, 
mitkä strategiat ovat hänen mielestään hyödyllisiä, jos hänen on 
kirjoitettava tiivistelmä melko vaikeasta kaksisivuisesta tekstistä, 
jonka aiheena on järven vedenpinnan korkeusvaihtelut Afrikassa. 
Edellisen tehtävän tapaan oppilaiden arviot eri strategioiden hyö-
dyllisyydestä pisteytettiin lukutaitoasiantuntijoiden näkemysten 
perusteella – tällä kertaa kolmeen eri ryhmään. 

Pitkähkön tekstin tiivistämisessä tehokkaita strategioita PISAn 
taustakyselyssä edustivat seuraavat väittämät: 

• Tarkistan huolellisesti, että tiivistelmäni sisältää kaikki teks-
tin tärkeimmät asiat. 

• Luen tekstin läpi ja alleviivaan tärkeimmät virkkeet. Sen jäl-
keen kirjoitan niistä omin sanoin tiivistelmän. 

Vain kohtalaisen tehokkaita tiivistämisstrategioita olivat seu-
raavat: 

• Kirjoitan tiivistelmän. Sen jälkeen tarkistan, että olen käsitel-
lyt tiivistelmässäni jokaista kappaletta, koska tiivistelmässä 
pitää olla jotakin kunkin kappaleen sisällöstä. 

• Ennen kuin kirjoitan tiivistelmän, luen tekstin mahdollisim-
man monta kertaa. 

Strategiaa, joka ei ole tiivistämistehtävässä tehokas, kuvasi seu-
raava väite: 

• Yritän kopioida tarkasti mahdollisimman monta virkettä.

Oppilaan tiivistämisstrategioiden tunnistamista mittaava indeksi 
muodostettiin vastaavalla tavalla kuin ymmärtämis- ja muistamis-
strategioiden tunnistamista mittaava indeksi. Indeksin arvo oli sitä 
korkeampi, mitä useammin oppilas oli arvioinut tehokkaan strate-
gian hyödyllisemmäksi kuin kohtalaisen tai ei lainkaan tehokkaan 
strategian, ja edelleen mitä useammin hän oli arvioinut kohtalai-
sen tehokkaan strategian hyödyllisemmäksi kuin ei lainkaan tehok-
kaan strategian. Indeksin arvojen vaihteluväli oli 0–8.

Kaisa Leino, Marja-Kristiina Lerkkanen & Kari Nissinen
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Tutkimusmenetelmät

Tämän artikkelin aineistona ovat PISA-oppilasaineistot vuosilta 
2009 ja 2018, jolloin lukutaito oli tutkimuksen pääarviointi-
alueena. Kahteen ensimmäiseen tutkimuskysymykseen haimme 
vastausta tarkastelemalla molempien vuosien aineistoja ja niistä 
saatavia tilastollisia perustunnuslukuja, kuten korrelaatioita ja kes-
kiarvoja. Vuoden 2009 aineistossa havaintojen määrät ymmärtä-
mis- ja muistamisstrategioissa (n = 5 673) ja tiivistämisstrategioissa 
(n = 5 688) olivat hyvin lähellä toisiaan. Myöskään vuoden 2018 
aineistossa vastaavat havaintomäärät (n = 5 247 ja n = 5 240) eivät 
poikenneet merkittävästi.

Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamiseen käytimme 
ainoastaan vuoden 2018 PISA-aineistoa, kun selvitimme logisti-
sen regressioanalyysin avulla, mitkä taustatekijät luonnehtivat lu-
kustrategioita heikosti tunnistavia oppilaita (alin neljännes) ja erot-
tavat heidät hyvistä osaajista (ylin neljännes). Lähtökohtana oli 
eksploratiivinen analyysi: kävimme läpi suuren joukon PISAn op-
pilaskyselyn taustamuuttujia ja tutkimme, mitkä niistä selittivät ti-
lastollisesti merkitsevästi oppilaan todennäköisyyttä kuulua strate-
gioiden tunnistamisessa alimpaan neljännekseen. Alimman neljän-
neksen verrokkiryhmänä käytimme ylintä neljännestä, joka osoitti 
erinomaista lukustrategioiden tuntemusta. Siten logistinen regres-
sioanalyysi antoi itse asiassa tietoa siitä, mitkä taustatekijät erot-
televat toisistaan parhaita ja heikoimpia strategioiden osaajia. Ha-
lusimme käyttää samoja selittäviä muuttujia sekä ymmärtämis- ja 
muistamisstrategioiden että tiivistämisstrategioiden malleissa. Tä-
män johdosta malleissa esiintyy joitakin muuttujia, jotka ovat mer-
kitseviä selittäjiä vain toiselle strategiatyypille. Suurin osa selittä-
jistä on kuitenkin merkitseviä molemmissa malleissa.

Kokeiltuja taustamuuttujia oli kaikkiaan 38, ja ne jakautuivat 
viiteen ryhmään:

• demografiseen ja sosioekonomiseen taustaan liittyvät muut-
tujat, esimerkiksi sukupuoli, maahanmuuttajatausta, vanhem-
pien koulutustausta ja kirjojen määrä kotona
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• lukuharrastukseen liittyvät muuttujat, esimerkiksi kiinnostus 
lukemiseen, lukemisen monipuolisuus ja erilaisten verkko- ja 
paperimuotoisten tekstien kuten kirjojen, lehtien, sähköpos-
tien tai verkkouutisten lukeminen

• äidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen opetukseen liittyvät 
muuttujat, esimerkiksi erilaisten tekstien, kuten kaunokirjal-
lisuuden tai sähköisten tekstien, lukeminen koulua varten, 
opettajan toiminta oppitunneilla ja oppilaalle antama kan-
nustus ja palaute

• tietotekniikan käyttöön liittyvät muuttujat, esimerkiksi digi-
taalisten laitteiden käyttö koulussa ja koulun ulkopuolella ja 
digitaalisten laitteiden käyttö erilaisiin tarkoituksiin, kuten 
tiedonhakuun tai pelaamiseen

• muut oppimiseen ja koulunkäyntiin liittyvät muuttujat, esi-
merkiksi oppilaan sinnikkyys, asennoituminen kouluponnis-
teluja kohtaan ja tulevaisuuden urasuunnitelmat.

Koska jo aiemmin on havaittu oppilaan lukutaidon ja hyödyllisten 
lukustrategioiden tunnistamisen välillä selkeä positiivinen korre-
laatio, ne taustamuuttujat, jotka näyttävät selittävän strategioiden 
tuntemusta, saattavatkin selittää itse asiassa oppilaan lukutaitoa, 
ellei lukutaidon ja strategioiden tuntemuksen välistä yhteyttä kont-
rolloida. Lukutaidon sekoittavan vaikutuksen eliminoimiseksi lisä-
simme kaikkiin kokeiltuihin regressiomalleihin oppilaan standar-
doidun PISA-lukutaitopistemäärän selittäväksi muuttujaksi. Näin 
oppilaan lukutaidon vaikutus saatiin vakioiduksi, jolloin muiden 
regressiomallissa olevien selittävien muuttujien yhteydet kohdis-
tuivat suoremmin lukustrategioiden tunnistamiseen.

Laskentatyökaluna käytimme SAS-tilasto-ohjelmistoa, erityi-
sesti sen Surveylogistic-proseduuria sekä kansainvälisen PISA-
konsortion tuottamia, PISA-aineiston analyyseihin nimenomaises-
ti räätälöityjä ja vapaasti saatavilla olevia makroja (OECD 2009). 
Kaikki analyysit suoritettiin asetelmaperusteisilla menetelmillä – 
toisin sanoen niissä käytettiin PISA-tutkimusten ositetusta PPS-
otanta-asetelmasta johdettuja otantapainoja, joilla korjataan otan-
ta-asetelmasta ja vastauskadosta otokseen mahdollisesti aiheutu-
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neita vääristymiä, ja tunnuslukujen keskivirheet laskettiin otanta-
asetelman huomioon ottavilla menetelmillä (Taylor-linearisointi, 
BRR-menetelmä; ks. myös Nissinen, Rautopuro & Puhakka 2018).

Tulokset

Lukustrategioiden yhteys lukutaitoon

Molemmat lukemisen strategiat korreloivat PISAssa mitatun luku-
taidon kanssa positiivisesti. Suomen PISA 2018 -aineistossa ym-
märtämis- ja muistamisstrategioiden indeksin korrelaatio luku-
taitopistemäärän kanssa oli 0,39. Tiivistämisstrategioiden indek-
sin ja lukutaitopistemäärän korrelaatio oli tätä hieman vahvempi 
(0,47). Regressioanalyysin selitysasteina ilmaistuna tämä tarkoitti, 
että ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden tunnistaminen selitti 
15 prosenttia ja tiivistämisstrategioiden tunnistaminen puolestaan 
22 prosenttia oppilaiden lukutaitopistemäärien vaihtelusta. Nämä 
korrelaatiot olivat Suomessa likimain samaa tasoa kuin OECD-
maissa keskimäärin: OECD-maissa ymmärtämis- ja muistamis-
strategioiden tunnistamisen korrelaatio lukutaitopistemäärään oli 
keskimäärin 0,36 ja tiivistämisstrategioiden tunnistamisen korre-
laatio oli vastaavasti 0,44. Ymmärtämis- ja muistamisstrategioi-
den sekä tiivistämisstrategioiden tunnistaminen selittivät yhdessä 
25 prosenttia suomalaisoppilaiden lukutaitotulosten vaihtelusta ja 
OECD-maissa keskimäärin 22 prosenttia.

Vuoden 2009 PISA-tutkimuksessa ymmärtämis- ja muistamis-
strategioiden tunnistamisen ja tiivistämisstrategioiden tunnista-
misen korrelaatiot lukutaitoon olivat Suomessa 0,42 ja 0,49 sekä 
OECD-maissa vastaavasti 0,39 ja 0,46. Korrelaatiot olivat siis kes-
kimäärin hiukan suurempia kuin vuonna 2018. Erot vuosien 2009 
ja 2018 välillä eivät kuitenkaan olleet tilastollisesti merkitseviä. 

Kuvioissa 1 ja 2 on havainnollistettu suomalaisoppilaiden lu-
kustrategioiden ja lukutaidon yhteyttä vuosina 2009 ja 2018. Ku-
vioissa oppilaat on jaettu neljänneksiin sen perusteella, miten hy-
vin he tunnistivat hyödylliset ymmärtämis- ja muistamisstrategiat 
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(kuvio 1) sekä tiivistämisstrategiat (kuvio 2). Neljänneksiin jako on 
suoritettu otantapainoin korjatusta aineistosta, joten neljännesten 
painottamattomat havaintomäärät eivät ole täsmälleen yhtä suuret. 
Ilman painotusta vuoden 2009 aineistossa neljänneksissä on kes-
kimäärin 1 420 oppilasta (vaihteluväli 1 317–1 521 oppilasta) ja 
vuoden 2018 aineistossa vastaavasti keskimäärin 1 310 oppilasta 
(vaihteluväli 1 301–1 316 oppilasta).

Kuvion 1 mukaan hyödyllisten ymmärtämis- ja muistamisstrate-
gioiden tunnistamisella oli selkeä positiivinen yhteys  lukutaidon ta-
soon, ja tämä yhteys oli tilastollisesti erittäin merkitsevä (p < 0,001) 
sekä vuonna 2009 että vuonna 2018. Vuonna 2009 yhteys oli lisäk-
si lähes lineaarinen. Vuoden 2018 PISA-arvioinnissa parhaiten ym-
märtämis- ja muistamisstrategioita tunnistaneen neljänneksen luku-
taidon keskiarvo oli 569 pistettä (keskihajonta 82 pistettä), kun hei-
koimmalla neljänneksellä se oli 96 pistettä alhaisempi eli 473 pis-
tettä (keskihajonta 96 pistettä). On kuitenkin syytä huomata, että 
merkittävä määrä juuri heikoimmin lukutaidon arvioinnissa pärjän-
neistä oppilaista oli jättänyt vastaamatta tähän strategioiden tunnis-
tamista koskevaan kysymykseen. Vastaamatta jättäneiden oppilai-
den keskiarvo oli ymmärtämis- ja muistamisstrategioissa vain 429 
pistettä (keskihajonta 103 pistettä). Toisen neljänneksen keskiarvo 
oli 519 pistettä (keskihajonta 90 pistettä) ja kolmannen neljännek-
sen keskiarvo oli 548 pistettä (keskihajonta 85 pistettä).

Kuvio 1. PISA-lukutaitopistemäärän keskiarvot ymmärtämis- ja muistamis-
strategioiden tunnistamisen mukaisissa neljänneksissä vuosina 2009 ja 2018
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Vuonna 2009 kerätyssä PISA-aineistossa lukutaidon pistemää-
rät olivat jonkin verran korkeammat kuin vuoden 2018 aineistos-
sa. Ero oli tilastollisesti merkitsevä kuitenkin vain ymmärtämis- ja 
muistamisstrategioita parhaiten ja heikoiten hallinneissa neljän-
neksissä; vuonna 2009 parhaan neljänneksen keskiarvo oli 582 
pistettä (13 pistettä parempi kuin vuonna 2018) ja heikoimman 
neljänneksen keskiarvo oli 489 pistettä (16 pistettä parempi kuin 
vuonna 2018) (ks. myös Sulkunen ym. 2010). Parhaan neljännek-
sen keskihajonta oli 70 pistettä ja heikoimman neljänneksen 84 
pistettä. Toisen neljänneksen keskiarvo vuoden 2009 aineistossa 
oli 524 pistettä (keskihajonta 82 pistettä) ja kolmannen neljännek-
sen 555 pistettä (keskihajonta 75 pistettä). Kaikissa neljänneksissä 
ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden osaamisen keskihajonta oli 
vuonna 2018 kasvanut tilastollisesti merkitsevästi (toisessa neljän-
neksessä p < 0,01, muissa neljänneksissä p < 0,001) vuoden 2009 
vastaavista luvuista.

Myös vuonna 2009 runsas joukko heikkoja lukijoita jätti vas-
taamatta lukustrategioita käsitteleviin kysymyksiin; ymmärtämis- 
ja muistamisstrategioiden tapauksessa heidän pistemääränsä oli 
476 pistettä (keskihajonta 100 pistettä).

Myös tiivistämisstrategioiden tunnistamisella oli positiivinen 
yhteys lukutaitoon (kuvio 2), ja yhteys oli tilastollisesti erittäin 
merkitsevä (p < 0,001) sekä vuonna 2009 että vuonna 2018. Tiivis-

Kuvio 2. PISA-lukutaitopistemäärän keskiarvot tiivistämisstrategioiden tunnista-
misen mukaisissa neljänneksissä vuosina 2009 ja 2018

2009 2018
alin neljännes 472,3 457,5
toinen neljännes 537,7 526,7
kolmas neljännes 560,0 556,3
ylin neljännes 580,8 570,9

Kuvio 2
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tämisstrategioissa yhteys ei kuitenkaan ole aivan suoraviivainen: 
alimman neljänneksen keskimääräinen tulos erottuu selvästi mui-
den neljännesten tuloksia heikompana. Vastaavaa oli havaittavis-
sa vuoden 2018 aineistossa myös ymmärtämis- ja muistamisstrate-
gioissa, mutta ero muihin neljänneksiin oli siinä tiivistämisstrate-
gioiden vastaavaa eroa pienempi. Vuonna 2018 parhaiten tiivistä-
misstrategioita tunnistaneen neljänneksen lukutaitopistemäärä oli 
571 pistettä (keskihajonta 81 pistettä), kun heikoimman neljän-
neksen keskiarvo oli vain 457 pistettä eli 114 pistettä alhaisempi 
(keskihajonta 88 pistettä). Myös tässä merkittävä määrä heikoim-
min lukutaidon arvioinnissa pärjänneistä oppilaista oli jättänyt 
vastaamatta strategioiden tunnistamista koskevaan kysymykseen. 
Vastaamatta jättäneiden opiskelijoiden keskiarvo oli 423 pistettä 
(keski hajonta 105 pistettä). Toisen neljänneksen keskiarvo oli 527 
pistettä (keskihajonta 85 pistettä) ja kolmannen neljänneksen 556 
pistettä (keskihajonta 83 pistettä).

Vuonna 2009 kerätyssä PISA-aineistossa hyödylliset tiivistämis-
strategiat parhaiten tunnistaneen neljänneksen lukutaidon keskiar-
vo oli 581 pistettä (keskihajonta 70 pistettä) ja heikoimman neljän-
neksen 472 pistettä (keskihajonta 77 pistettä). Lisäksi tuolloinkin 
suuri joukko heikkoja lukijoita jätti vastaamatta tiivistämisstrate-
gioita käsitteleviin kysymyksiin; heidän lukutaidon keskiarvon-
sa oli 449 pistettä (keskihajonta 93 pistettä). Toisen neljänneksen 
keski arvo oli 538 pistettä (keskihajonta 78 pistettä) ja kolmannen 
neljänneksen 560 pistettä (keskihajonta 75 pistettä). 

Vuodesta 2009 vuoteen 2018 oppilaiden keskimääräiset luku-
taitopistemäärät olivat laskeneet kaikissa neljänneksissä tilastol-
lisesti merkitsevästi lukuun ottamatta toiseksi ylintä eli kolmatta 
neljännestä. Tiivistämisstrategioita parhaiten tunnistaneen neljän-
neksen keskimääräinen lukutaitotulos oli laskenut 10 pistettä ja 
heikoiten tunnistaneen neljänneksen tulos puolestaan 16 pistet-
tä. Tiivistämisstrategioiden tunnistamisen keskihajonta oli vuonna 
2018 kaikissa neljänneksissä tilastollisesti merkitsevästi suurempi 
(ylimmässä ja alimmassa neljänneksessä p < 0,001, keskimmäisissä 
neljänneksissä p < 0,01) kuin vuonna 2009.
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Lukustrategioiden tunnistamisessa  
tapahtuneet muutokset

Kuten edellä on tuotu esiin, vuoden 2009 jälkeen keskimääräi-
set lukutaitotulokset ovat pudonneet tilastollisesti merkitsevästi 
useimmissa tehokkaiden lukustrategioiden tunnistamisen tasoa 
kuvaavissa neljänneksissä. Sekä ymmärtämis- ja muistamisstrate-
gioita että tiivistämisstrategioita tarkasteltaessa lukutaitotulokset 
olivat heikentyneet eniten alimmassa neljänneksessä, mutta myös 
ylimmässä neljänneksessä negatiivinen muutos oli selvä. Kun huo-
mioidaan edellä esitetty selkeä positiivisen yhteys PISA-tutkimuk-
sessa mitatun lukutaidon ja lukustrategioiden tunnistamisen välillä, 
on mahdollista, että lukutaidon heikentymisen taustalla voi olla ai-
kaisempaa heikompi lukustrategioiden tunnistamisen taso. Tämän 
vuoksi on syytä tarkastella myös sitä, onko lukustrategioiden tun-
nistamisessa tapahtunut muutoksia vuosien 2009 ja 2018 välisenä 
aikana.

Kuviossa 3 on esitetty ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden 
(vaihteluväli 0–9, asteikon keskipiste 5,5) sekä tiivistämisstrate-
gioiden (vaihteluväli 0–8, asteikon keskipiste 5) tunnistamista mit-
taavien indeksien keskiarvot Suomen PISA-aineistossa vuosina 
2009 ja 2018. Muutoksen esiintuomiseksi kuviossa ei käytetä  koko 
vaihteluväliä vaan asteikkoa 4–5,5. Kummassakin strategiatyypissä 
suomalaisoppilaiden keskiarvot olivat laskeneet tilastollisesti erit-

Kuvio 3. Lukustrategioiden tunnistamisen muutos vuosien 2009 ja 2018 välillä 

2009 2018
Ymmärtäminen ja muistaminen 5,21 4,42
Tiivistäminen 4,99 4,53

Kuvio 3
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täin merkitsevästi (p < 0,001), joskin ymmärtämis- ja muistamis-
strategioissa pudotus oli hieman jyrkempi. Jos suomalaisoppilaiden 
keskimääräiset tulokset suhteutetaan indeksien asteikkojen keski-
pisteisiin, niin vuonna 2009 ne olivat asteikkojen keskipisteiden 
tuntumassa, kun taas vuonna 2018 ne olivat keskipisteiden alapuo-
lella. Erityisesti ymmärtämis- ja muistamisstrategioissa ero astei-
kon keskipisteeseen oli selkeä vuonna 2018.

Lukustrategioiden tunnistamista kuvaavien indeksien keski-
arvojen tarkastelu kussakin tunnistamisen tasoa kuvaavassa nel-
jänneksessä (kuviot 4 ja 5) osoittaa, että alimpaan neljännek-
seen kuuluvien oppilaiden kyky tunnistaa tehokkaita strategioita 
oli heikentynyt eniten. Etenkin tiivistämisstrategioissa parhaiden 
osaajien taso oli pysynyt käytännössä ennallaan PISA-kierrosten 
välillä. Ylimmän neljänneksen tuloksia tehokkaiden strategioiden 
tunnistamisessa voidaankin pitää erinomaisina; varsinkin tiivistä-
misstrategioissa (kuvio 5) heidän keskiarvonsa oli lähellä asteikon 
maksimia. Sen sijaan alimman neljänneksen tuloksia on pidettävä 
hyvin heikkoina: heidän keskiarvonsa olivat vain hieman asteikon 
minimiarvon eli nollan yläpuolella. Toisin sanoen he olivat arvioi-
neet lähes kaikkien kysymyksissä annettujen strategioiden hyö-
dyllisyyden väärin tai sitten he eivät olleet osanneet tehdä min-
käänlaista eroa tehokkaiden ja vähemmän tehokkaiden strategioi-
den välille. Tähän ryhmään kuuluvilla oppilailla, joita oli neljäsosa 
 PISA-arviointiin osallistuneista oppilaista, näyttäisi siten olevan 
hyvin virheellisiä käsityksiä siitä, mitkä strategiat ovat tehokkaita 
lukemisessa ja oppimisessa. Heidän keskiarvonsa olivat matalam-
mat kuin olisi odotettavissa, jos he olisivat vastanneet strategioi-
den hyödyllisyyttä koskeviin kysymyksiin täysin umpimähkäisesti. 
Summittaisesti annetuista vastauksista saadaan strategiamittareil-
le keskimäärin suuruusluokkaa 3–3,5 olevat arvot. Ymmärtämis- 
ja muistamisstrategioissa (kuvio 4) toisen neljänneksen keskiarvot 
olivat tätä tasoa, tiivistämisstrategioissa (kuvio 5) tämän neljännek-
sen keskiarvot olivat korkeampia. Siten aineisto viittaa siihen, että 
ainakin tiivistämisstrategioissa jo toiseksi alin neljännes on osoitta-
nut umpimähkäistä arvailua parempaa osaamista.
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Heikosti lukustrategioita tunnistavia  
oppilaita kuvaavat tekijät

Kolmantena tutkimuskysymyksenä tarkastelimme sitä, millaiset 
taustamuuttujat ovat yhteydessä siihen, miten hyvin tai heikosti 
nuori tunnistaa lukustrategioita. Taulukossa 1 on esitetty lopulli-
seksi valittu ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden heikkoa tun-
nistamista selittävä logistinen regressiomalli. Vastaava malli tiivistä-
misstrategioille on taulukossa 2. Selittävät muuttujat (12 kpl) ovat 

Kuvio 4. Ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden tunnistamisen keskiarvot tun-
nistamisen tason mukaisissa neljänneksissä vuosina 2009 ja 2018

Kuvio 5. Tiivistämisstrategioiden tunnistamisen keskiarvot tunnistamisen ta-
son mukaisissa neljänneksissä vuosina 2009 ja 2018

2009 2018
alin neljännes 1,40 0,46
toinen neljännes 4,43 3,33
kolmas neljännes 6,46 5,78
ylin neljännes 8,54 8,13
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alin neljännes 1,70 0,71
toinen neljännes 4,56 4,12
kolmas neljännes 6,10 5,78
ylin neljännes 7,63 7,49
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molemmissa malleissa samat. Selittävistä muuttujista 9 on merkit-
seviä sekä ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden että tiivistämis-
strategioiden mallissa. Yksi muuttuja eli aikakauslehtien lukeminen 
on merkitsevä selittäjä ainoastaan tiivistämisstrategioiden tunnista-
misessa. Kaksi muuttujaa eli vanhempien korkeakoulutus ja opet-
tajan oppilaita aktiiviseen osallistumiseen kannustava toiminta äi-
dinkielen ja kirjallisuuden oppitunneilla ovat puolestaan merkitse-
viä selittäjiä vain ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden mallissa.

Malleissa selitettävänä ilmiönä on heikko osaaminen, joten po-
sitiiviset regressiokertoimet (ja niiden myötä ykköstä suuremmat 
vetosuhteet) liittyvät tässä kasvaneeseen todennäköisyyteen ol-
la heikko osaaja. Toisin sanoen, jos selittävällä muuttujalla on po-
sitiivinen regressiokerroin, sen arvojen kasvu kasvattaa toden-
näköisyyttä olla heikko osaaja ja samalla pienentää todennäköi-
syyttä olla vahva osaaja. Ykköstä suurempien vetosuhteiden tul-
kinta on tämän kanssa yhtäpitävä. Koska logistisessa regressio-
analyysissä käyttämämme vastemuuttuja on binäärinen – heikko-
jen osaajien verrokkiryhmänä ovat vahvat osaajat eli ylin neljän-
nes – selittävien muuttujien yhteys vahvaan osaamiseen saataisiin 
tässä tapauksessa vaihtamalla regressiokertoimien etumerkit. Tau-
lukoiden 1 ja 2 viimeisessä sarakkeessa on annettu havainnollisuu-
den vuoksi myös vetosuhteiden käänteisluvut. Ne ilmaisevat tässä 
tapauksessa kunkin selittävän muuttujan yhteyden siihen toden-
näköisyyteen, että oppilas on heikon osaajan sijasta vahva luku-
strategioiden osaaja.
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Taulukko 1. Ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden heikkoa tuntemusta (alin 
neljännes) selittävä logistinen regressiomalli (n = 2 190)

Selittävä muuttuja Regres-
sio-
kerroin

Keski-
virhe

t-arvo p-arvo Veto-
suhde 
(odds 
ratio)

Kään- 
teinen 
veto-
suhde  
(1 / odds 
ratio)

Lukutaitopistemäärä -0,81 0,07 -11,79 < 0,001 0,45 2,24

Sukupuoli poika 0,94 0,11 8,44 < 0,001 2,56 0,39

Vanhemmalla korkea-
koulutus

-0,35 0,11 -3,28 < 0,01 0,71 1,42

Kiinnostus lukemiseen 
(summaindeksi)

-0,19 0,06 -3,05 < 0,01 0,83 1,21

Aikakauslehtien lukemis-
aktiivisuus

-0,07 0,05 -1,46 ns 0,93 1,07

Sarjakuvien lukemis-
aktiivisuus

0,14 0,05 3,16 < 0,01 1,15 0,87

Opettaja esittää useim-
milla äidinkielen tunneil-
la kysymyksiä, jotka kan-
nustavat oppilaita aktiivi-
seen osallistumiseen

-0,34 0,12 -2,91 < 0,01 0,71 1,40

Internetin käytön määrä 
koulussa

0,09 0,04 2,13 < 0,05 1,09 0,91

Tiedonhaku internetistä 
koulutehtäviä varten

-0,25 0,06 -4,05 < 0,001 0,78 1,28

Yhteydenpito sähköpos-
tilla muihin oppilaisiin 
koulutehtävien vuoksi

0,21 0,06 3,73 < 0,001 1,23 0,81

Asennoituminen koulu-
ponnisteluja kohtaan 
(summaindeksi)

-0,23 0,06 -3,57 < 0,001 0,80 1,26

Sinnikkyys (summa-
indeksi)

-0,27 0,06 -4,15 < 0,001 0,77 1,31

Mallin selitysaste (Nagelkerke R-squared) = 0,42

Ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden tuntemusta koskevan mal-
lin (taulukko 1) selitysaste oli 42 prosenttia. On kuitenkin huo-
mattava, että mallissa oli kontrolloituna tekijänä mukana lukutai-
toa mittaava pistemäärä, joka oli selittävistä muuttujista merkitse-
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vin ja jonka selitysaste yksinään oli 30 prosenttia. Siten lukutaidon 
vakioinnin jälkeen muut mallissa mukana olevat selittäjät kasvat-
tivat ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden tunnistamisen selitys-
astetta vain 12 prosenttiyksikköä. Tämä luku kuvaa kiinnostuksen 
kohteena olevien taustamuuttujien selitysvoimaa koko mallin seli-
tysastetta totuudenmukaisemmin.

Lukutaitopistemäärän jälkeen voimakkain selittäjä oli oppilaan 
sukupuoli. Poikien todennäköisyys olla heikko osaaja oli erittäin 
merkitsevästi suurempi kuin tyttöjen, senkin jälkeen, kun luku-
taidon vaikutus oli vakioitu. Ymmärtämis- ja muistamisstrategioi-
den tunnistamisessa alimpaan neljännekseen kuuluneista oppilais-
ta 72 prosenttia oli poikia, kun ylimmässä neljänneksessä poikia oli 
37 prosenttia. Muita erittäin merkitseviä selittäjiä olivat oppilaan 
sinnikkyys, myönteinen asennoituminen kouluponnisteluja koh-
taan sekä aktiivinen tiedonhaku internetistä koulutehtäviä varten. 
Lukutaidon tasosta riippumatta nämä edellä mainitut selittäjät pie-
nensivät oppilaan todennäköisyyttä kuulua strategioiden tunnista-
misessa alimpaan neljännekseen. Erittäin merkitsevä yhteys osaa-
miseen oli myös sillä, että oppilas oli usein sähköpostiyhteydessä 
koulutovereihinsa koulutehtävien vuoksi. Tämä toiminta kuitenkin 
kasvatti todennäköisyyttä olla heikko strategioiden tunnistaja. Ole-
tettavasti tällainen toiminta on tyypillisintä oppilaille, joilla on vai-
keuksia selvitä koulutehtävistä itsenäisesti.

Muista mallissa olevista merkitsevistä selittäjistä oppilaan hei-
kon osaamisen todennäköisyyttä pienensivät vanhemman korkea 
koulutus ja oppilaan kiinnostus lukemiseen sekä näiden lisäksi se, 
jos äidinkielen ja kirjallisuuden opettaja aktivoi oppilaita esittä-
mällä oppitunneilla kysymyksiä. Parhaaseen neljännekseen kuu-
luneista oppilaista 64 prosenttia ilmoitti, että heidän opettajansa 
toimii näin kaikilla tai useimmilla tunneilla. Heikoimman neljän-
neksen oppilaista näin ilmoitti 44 prosenttia. Todennäköisyys ol-
la heikko osaaja liittyi puolestaan aktiiviseen sarjakuvien lukemi-
seen sekä myös siihen, että oppilas käytti paljon internetiä koulus-
sa päivittäin. Näillä oppilailla internetin käyttö liittynee usein viih-
dekäyttöön ja sen runsaus saattaa jopa häiritä koulutyöskentelyä.
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Taulukko 2. Tiivistämisstrategioiden heikkoa tuntemusta (alin neljännes) selit-
tävä logistinen regressiomalli (n = 2 220)

Selittävä muuttuja Regres-
sio-
kerroin

Keski-
virhe

t-arvo p-arvo Veto-
suhde 
(odds 
ratio)

Kään- 
teinen 
veto-
suhde  
(1 / odds 
ratio)

Lukutaitopistemäärä -1,08 0,09 -12,53 < 0,001 0,34 2,96

Sukupuoli poika 1,39 0,12 11,42 < 0,001 4,03 0,25

Vanhemmalla korkea-
koulutus

-0,17 0,12 -1,43 ns 0,84 1,18

Kiinnostus lukemiseen 
(summaindeksi)

-0,27 0,07 -4,09 < 0,001 0,76 1,32

Aikakauslehtien lukemis-
aktiivisuus

-0,16 0,05 -3,22 < 0,01 0,85 1,18

Sarjakuvien lukemis-
aktiivisuus

0,11 0,05 1,98 < 0,05 1,11 0,90

Opettaja esittää useim-
milla äidinkielen tunneil-
la kysymyksiä, jotka kan-
nustavat oppilaita aktiivi-
seen osallistumiseen

-0,20 0,13 -1,62 ns 0,82 1,22

Internetin käytön määrä 
koulussa

0,12 0,05 2,47 < 0,05 1,13 0,89

Tiedonhaku internetistä 
koulutehtäviä varten

-0,24 0,07 -3,64 < 0,001 0,78 1,28

Yhteydenpito sähköpos-
tilla muihin oppilaisiin 
koulutehtävien vuoksi

0,36 0,06 5,62 < 0,001 1,44 0,69

Asennoituminen kou-
luponnisteluja kohtaan 
(summaindeksi)

-0,28 0,06 -4,38 < 0,001 0,76 1,32

Sinnikkyys (summa-
indeksi)

-0,25 0,07 -3,62 < 0,001 0,78 1,29

Mallin selitysaste (Nagelkerke R-squared) = 0,55

Tiivistämisstrategioiden tuntemusta koskevan mallin (taulukko 2) 
selitysaste oli 55 prosenttia. PISA-kokeella mitattu lukutaito oli 
jälleen vahvin yksittäinen selittäjä 40 prosentin selitysasteella. Si-
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ten lukutaidon vakioinnin jälkeen muiden mallissa olevien selittä-
jien selitysosuudeksi jäi 15 prosenttiyksikköä. 

Lukutaitopistemäärän jälkeen voimakkain selittäjä oli tässäkin 
tapauksessa oppilaan sukupuoli. Tiivistämisstrategioiden tunnista-
misessa alimpaan neljännekseen kuuluneista oppilaista 75 prosent-
tia oli poikia, kun ylimmässä neljänneksessä heitä oli vain 30 pro-
senttia. Myös muut tilastollisesti merkitsevimmät selittäjät olivat 
samoja kuin ymmärtämis- ja muistamisstrategioissa. Oppilaan to-
dennäköisyyttä olla heikko tiivistämisstrategioiden osaaja vähen-
sivät kiinnostus lukemiseen, tiedonhaku internetistä koulutehtäviä 
varten, myönteinen asennoituminen kouluponnisteluja kohtaan ja 
sinnikkyys. Heikon osaamisen todennäköisyyttä puolestaan lisäsi 
aktiivinen sähköpostiyhteydessä oleminen koulutovereihin koulu-
tehtävien vuoksi. 

Edellisten lisäksi todennäköisyyttä olla heikko tiivistämisstrate-
gioiden osaaja kasvattivat runsas sarjakuvien lukeminen sekä run-
sas internetin käyttö koulussa. Näitä harrastavan nuoren tarkaste-
lemat tekstit lienevät pääsääntöisesti niin lyhyitä, ettei oppilaalla 
ole tarvetta pohtia sisällön tiivistämistä. Sen sijaan aikakauslehtien 
lukemisella oli päinvastainen yhteys: se oli merkitsevästi yleisem-
pää hyvillä tiivistämisstrategioiden tunnistajilla kuin heikosti tun-
nistavilla.

Pohdinta

Keskeiset tulokset ja tutkimuksen rajoitteet

Tämä tutkimus vahvistaa aiempien tutkimusten (esim. Sulkunen & 
Nissinen 2012) tuloksia lukustrategioiden ja lukutaidon tason vä-
lisestä positiivisesta yhteydestä. Siinä, missä ymmärtämis- ja muis-
tamisstrategioissa yhteys oli lähes suoraviivainen, oli tiivistämis-
strategioissa alimman neljänneksen keskimääräinen tulos selvästi 
muiden neljännesten tuloksia heikompi. Tutkimus toi esiin sen, että 
toimivien lukustrategioiden tunnistaminen on heikentynyt kum-
massakin strategiatyypissä verrattuna vuoden 2009 osaamiseen: 
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suomalaisoppilaiden keskiarvot olivat laskeneet tilastollisesti erit-
täin merkitsevästi, ja ymmärtämis- ja muistamisstrategioissa pudo-
tus oli vielä tiivistämisstrategioiden tunnistamista suurempi.

Tuloksissa huomio kiinnittyykin erityisesti niihin oppilaisiin, 
jotka kuuluivat lukustrategioiden tunnistamisessa heikoimpaan 
neljännekseen. Sekä ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden et-
tä tiivistämisstrategioiden tunnistamisessa alimman neljänneksen 
keskimääräinen taso oli huomattavan matala, jopa heikompi, mitä 
vastausten arvaaminen keskimäärin tuottaisi. Lisäksi näiden oppi-
laiden keskimääräinen lukutaitotulos oli hyvin heikko: ymmärtä-
mis- ja muistamisstrategioiden alimman neljänneksen keski arvo oli 
473 pistettä ja tiivistämisstrategioiden alimman neljänneksen kes-
kiarvo vain 458 pistettä. Molemmat keskiarvot ovat PISAssa käy-
tetyn suoritustasoluokituksen mukaan vain välttävää tasoa. Sen si-
jaan parhaaseen neljännekseen kuuluneet oppilaat tunnistivat te-
hokkaat lukustrategiat erinomaisesti: heidän keskimääräinen osaa-
misensa oli lähellä asteikkojen maksimiarvoja ja myös heidän lu-
kutaitotuloksensa olivat hyviä. Tehokkaat ymmärtämis- ja muista-
misstrategiat parhaiten tunnistaneen neljänneksen keskiarvo oli 97 
pistettä alimman neljänneksen keskiarvoa korkeampi, ja tiivistä-
misstrategioissa vastaava ero oli peräti 115 pistettä. 

Merkittävimmiksi ymmärtämis- ja muistamisstrategioiden se-
kä tiivistämisstrategioiden tunnistamisen myönteisiksi selittäjiksi 
nousivat oppilaan sinnikkyys, myönteinen asennoituminen koulu-
ponnisteluja kohtaan sekä aktiivinen tiedonhaku internetistä kou-
lutehtäviä varten. Myös se, että äidinkielen ja kirjallisuuden opet-
taja aktivoi oppilaita esittämällä oppitunneilla kysymyksiä, edisti 
tämän analyysin mukaan lukustrategioiden tunnistamista. Näiden 
tekijöiden nouseminen lukustrategioita tukeviksi piirteiksi on sii-
nä mielessä myönteistä, että ne ovat kaikki asenteisiin ja toimin-
taan liittyviä tekijöitä, joihin voidaan vaikuttaa, vaikka toki asen-
teiden muuttaminen saattaakin joillekin oppilaille olla vaikeaa. Se-
littävistä tekijöistä sukupuoli ja perheen sosioekonominen tausta 
ovat tekijöitä, joihin oppilas ei voi vaikuttaa, mutta toisaalta asen-
teillaan ja toiminnallaan hän voi kompensoida niiden vaikutusta. 
Luku strategioita heikosti tunnistavien oppilaiden joukossa oli mer-
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kitsevästi enemmän poikia kuin tyttöjä. Aiemman tutkimuksen pe-
rusteella tiedetään kuitenkin, että sukupuolta vahvempia tekijöi-
tä ovat asenne ja harrastuneisuus (Leino & Nissinen 2018), mutta 
poikien asenne lukemista kohtaan ja lukemisen harrastuneisuus on 
usein heikompaa kuin tyttöjen (Leino ym. 2019). 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin 15-vuotiaiden nuorten lu-
kustrategioiden tunnistamista. Tutkimuksen puutteena voidaan pi-
tää sitä, että lukustrategioiden hallitsemista ei arvioitu käytännön 
tilanteissa, jolloin olisi saatu tarkempi kuva oppilaan lukustrate-
gioiden hallinnasta. Eri lukustrategioihin liittyvät toiminnot rajoit-
tuivat vain muutamiin asiantuntijoiden valitsemiin tapoihin, joten 
oppilaalla saattaa olla näiden lisäksi joitain muita hyväksi koke-
miaan strategioita. Voidaan myös pohtia sitä, kuinka yleinen stra-
tegia esimerkiksi alleviivaaminen on nuorten keskuudessa. Vaik-
ka strategia onkin todettu hyväksi, saattaa sen käyttö nykypäi-
vänä olla hyvin vähäistä, koska esimerkiksi useimmissa kouluis-
sa koulukirjat kierrätetään, minkä vuoksi niihin ei saa tehdä alle-
viivauksia, ja digitaalisten tekstien lukemisessa käytetään harvoin 
alleviivaamista. Tämän strategian opettaminen kouluissa saattaa-
kin olla huomattavasti vähäisempää kuin vaikkapa vielä 1990-lu-
vun alussa. 

Lukustrategioiden opettaminen

Kuten edellä on tuotu esiin, lukustrategioiden tunnistamisella on 
suuri merkitys hyvän lukutaidon ja toimivien tekstitaitojen saavut-
tamiselle. Strategioiden opettaminen tulisikin aloittaa jo perusope-
tuksen alkuvaiheessa. Tutkimuskirjallisuus nostaa esiin opettajan 
keskeisen merkityksen lukustrategioiden oppimiselle. Aiemman 
tutkimuksen perusteella tiedetään, että metakognitiivisia strate-
gioita voidaan opettaa ja niiden oppimista voidaan opetuksella tu-
kea (esim. Brown, Palincsar & Armbruster 2004). Heikosti lukustra-
tegioita tunnistavilla oppilailla oli tutkimuksemme mukaan hei-
koin lukutaito, joten lukustrategioiden opettamisella voidaan mitä 
ilmeisimmin tukea erityisesti heikkoja lukijoita (myös Cantrell & 
Carter 2009).
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) luku-
strategiat ovat esillä äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoit-
teissa ja sisällöissä jo vuosiluokilta 1–2 lähtien. Kansallisessa suomen 
kielen ja kirjallisuuden oppimistulosten arvioinnissa (Kauppinen & 
Marjanen 2020, 109) opettajista 88 prosenttia piti luetun ymmärtä-
misen ja lukustrategioiden opetusta erittäin tärkeinä opetuksen si-
sältöinä. Ei ole kuitenkaan tietoa siitä, miten lukustrategioita ope-
tetaan tai miten niiden käyttöä tuetaan. Erilaiset tekstit ja lukemi-
sen tavoite vaativat erilaisia lukutapoja ja strategioita, ja tehokkai-
den lukustrategioiden hallinta tukee oppimista kaikissa oppiaineis-
sa. Lukemisstrategioiden oppiminen on tehokkainta, kun oppilaille 
mallinnetaan yhtä strategiaa kerrallaan, minkä jälkeen siirrytään tu-
ettuun harjoitteluun ja vähitellen itsenäiseen harjoitteluun ja strate-
gian käyttöön (Gersten ym. 2001). Tästä syystä olisi perusopetuksen 
aikana tärkeää saada vähitellen haltuun useita erilaisia strate gioita 
ja harjoitella niiden käyttöä eri oppiaineissa. Kun lukustrategioita 
harjoitellaan, tulee niiden käytöstä vähitellen joustavaa, vaivatonta 
ja automaattista (Afflerbach ym. 2008). Taitava lukija osaakin valita 
toisen strategian, jos jokin strategia ei tuota toivottua tulosta. 

Joskus sopivia ja toimivia lukustrategioita opitaan kokeilemal-
la. Useimmat oppilaat kuitenkin tarvitsevat lukustrategioiden opet-
tamista ja ohjaamista, jotta he osaavat valita kulloiseenkin tarpee-
seen parhaat strategiat (Afflerbach ym. 2008, 369). Lukustrategioi-
den opettamisessa olennaista on, että opettaja pystyy esittämään 
lukemisen oppilaille eri vaiheista koostuvana toimintana, jossa vai-
heet tukevat toisiaan ja auttavat oppilasta ymmärtämään parem-
min lukemaansa. Lukemalla entistä vaativampia tekstejä eri tar-
koituksiin kehittyvät oppilaan taidot hänen valitessaan tilanteisiin 
itselleen parhaiten sopivia lukustrategioita (Afflerbach ym. 2008, 
369–370, 372).

Luetun ymmärtämisen interventiotutkimuksia koskevassa me-
ta-analyysissä (Gersten ym. 2001) pienryhmäkeskustelut ja opet-
tajan ohjaama strategioiden harjoittelu olivat tyypillisimmät tavat 
tukea luetun ymmärtämistä. Samoille periaatteille perustuu myös 
Palinscarin ja Brownin (1984) klassinen resiprokaalinen strate-
gioiden opettamisen malli, jossa strategioita tuetaan pienryhmässä 

Lukustrategioiden tunnistaminen lukutaidon vahvistajana



40

keskustelun, strategioiden vaiheittaisen mallintamisen ja harjoitte-
lun avulla. Yleensä harjoitellaan tekstin ennakointia, selventämis-
tä, kysymysten tekemistä ja tiivistämistä. Sisällön ennakointi akti-
voi lukijan mielessä olevia aikaisempia tietoja. Selventäminen liit-
tyy ymmärtämisen seurantaan ja arviointiin sekä tarvittaessa avun 
hakemiseen keskustelun tai lisätiedon avulla. Kysymyksillä ja tii-
vistämisellä harjoitellaan tekstin oleelliseen sisältöön keskittymis-
tä yksityiskohtien sijaan. Opettaja ohjaa harjoittelua kysymyksil-
lä, vihjeillä ja palautteella sekä mallintaa ääneen ajattelemalla, mi-
ten, milloin ja miksi eri strategioita kannattaa käyttää. Tavoitteena 
on kuitenkin ohjata oppilas itse kokeilemaan strategioita ja tukea 
tätä kokeilemista. Keskustelun avulla oppilaita rohkaistaan kielen-
tämään ajatuksiaan, esittämään tulkintoja, kehittämään edelleen 
toisten tulkintoja, tunnistamaan ymmärtämisessä eteen tulevia 
vaikeuksia, kokeilemaan uusia strategioita ja keskustelemaan niis-
tä pienryhmässä (Lerkkanen & Torppa 2019). Tilanteet, joissa oppi-
laan täytyy palata oppimisprosessiin sekä selittää ja perustella rat-
kaisujaan, auttavat häntä pohtimaan omaa työskentelyään ja oppi-
misprosessiaan (esim. McGregor 2007).

Yhdysvaltain kansallinen lukemispaneeli (National Reading 
Panel, NRP 2000, 4:42–4:46) on määritellyt lukustrategioiden 
opettamisen yhdeksi tärkeimmistä lukutaitoa kehittävistä toimista 
sanaston kehittämisen ja aktiivisen lukemisen lisäksi. Laajan kat-
saustutkimuksen perusteella paneeli nosti tärkeimmiksi seuraavat 
seitsemän tieteellisesti havaittua lukemista tukevaa toimea, jotka 
voidaan katsoa toimiviksi edelleen: 1) oman ymmärtämisen seu-
ranta, jolloin lukija havaitsee sen, ymmärtääkö hän riittävästi luet-
tua materiaalia; 2) lukustrategioiden opetteleminen yhdessä mui-
den oppilaiden kanssa; 3) graafisten ja semanttisten jäsentä jien 
(esim. tarinakarttojen) käyttö, jolloin lukijat tekevät materiaalis-
ta graafisen esityksen ymmärtämisen helpottamiseksi; 4) opetta-
jan esittämiin kysymyksiin vastaaminen ja välittömän palautteen 
saaminen; 5) itselle kysymysten esittäminen tekstin eri näkökul-
mat huomioiden; 6) tarinan rakenteen tuntemuksen hyödyntämi-
nen keinona muistaa tarinan sisältöä; 7) yhteenvedon tekeminen, 
jolloin lukija oppii integroimaan ideoita ja tekemään yleistyksiä.
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Tämän tutkimuksen tulokset nostavat esiin lukustrategioiden 
tunnistamisen ja käytön tärkeyden osana hyvää lukutaitoa. Sik-
si onkin tärkeää, että lukustrategioiden opettamiseen kiinnitetään 
huomiota jo perusopetuksen alusta alkaen ja niitä sovelletaan eri 
oppiaineiden opiskelussa. Lukustrategioiden hallitseminen on tär-
keää paitsi painettua tekstiä luettaessa myös verkkoympäristössä. 
Chou (2012) onkin havainnut, että digitaalisia tekstejä lukemaan 
tottumattomat kokevat näytöltä lukemisen rajoittavan heidän lu-
kustrategioiden käyttöään. Vaikka monet lukustrategiat soveltu-
vat sekä painetun että digitaalisen tekstin lukemiseen, on digitaa-
lisen tekstin lukemisessa hyödynnettävä myös erilaisia strategioi-
ta tai hallittava erilaisia ohjelmistoja, jotka mahdollistavat tuttujen 
strategioiden hyödyntämisen digitaalisten tekstien yhteydessä. Di-
gitaalisten tekstien yleistyminen onkin selkeä haaste riittävälle ja 
monipuoliselle lukustrategioiden hallinnalle.
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