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Tutkielmassa tarkasteltiin alakoulun oppilaiden luku- ja kirjoitustaitoon liittyvan
oppijamindkuvan muuttumista alakoulun aikana erityisesti oppilailla, joilla oli
heikko luku- ja kirjoitustaito. Lisédksi selvitettiin, missd mddrin sukupuoli oli
yhteydessd lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvddn oppijamindkuvaan.
Tutkimusaineisto oli osa Alkuportaat - Lapset, vanhemmat ja opettajat koulutien
alkupolulla -seurantatutkimusta, jossa oppilaita on seurattu esiopetusvuoden
alusta seitsemédnteen luokkaan asti. Taméan tutkimuksen otos koostui oppilaista,
joista noin kahdella kolmasosalla (n = 74-127) oli tunnistettu esiopetusvuoden
kevadlld riski lukemisvaikeuksiin, ja kolmasosalla (n = 44-64) lapsista ei t&ta
riskid ollut. Aineisto kerittiin vuosina 2007-2013 lasten ollessa ensimmaisells,
toisella, kolmannella, neljannelld ja kuudennella luokalla kdyttden lasten yksilo-
ja ryhmdtesteja.

Tulokset osoittivat, ettd heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvissd oppijamindkuvissa oli tasoero koko
alakoulun ajan. Lisdksi havaittiin, ettd luokka-asteelta toiselle siirryttdessa
oppijamindkuvan keskiarvo ei muuttunut tilastollisesti merkitsevésti. Heikkojen
lukijoiden ryhmé&an kuuluvien tyttdjen oppijamindkuva oli heikompi kuin pojilla
koulun aloitusvaiheessa mutta ei endd tamén jdalkeen. Muiden lukijoiden
ryhmiéssd tyttdjen oppijamindkuva oli tilastollisesti melkein merkitsevisti
poikien oppijamindkuvaa parempi kolmannella ja kuudennella luokalla.

Tutkimustulokset olivat yhtenevid aiempien tutkimusten kanssa siltd
osin, ettd oppilaiden mindkuva oli melko pysyva. Aikaisempien tutkimuksien
mukaan lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvad oppijamindkuva on usein tytoilld

poikia parempi. Koulussa tulisi kiinnittdd erityistd huomiota koulupolkunsa



aloittavien tyttdjen oppijamindkuvaan sekd yleisesti riskiryhmdn oppilaiden

oppijamindkuvan tukemiseen koko alakoulun ajan.

Avainsanat: oppijamindkuva, lukutaito, kirjoitustaito, lukivaikeus.
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1 JOHDANTO

Kansainvilinen PISA- tutkimus on osoittanut, ettd suomalaiset koululaiset ovat
kansainvilisesti erittdin hyvid lukijoita (OECD 2000). Kuitenkin myos
suomalaisten lukijoiden taidoissa on eroja, ja heikkoja lukijoita on Suomessakin
noin seitsemdn prosenttia (Linnakyld, Sulkunen & Arffman 2004, 118). Osalla
lapsista lukivaikeudet ovat hyvin sitkeit4 ja saattavat haitata sujuvan lukutaidon
ja luetunymmartdmisen saavuttamista. Useimmat hyotyvéat kuitenkin koulun
lukiopetuksesta ja oppivat kompensoivia strategioita. Parhaimmillaan
lukiopetus on kokonaisvaltaista ja siind otetaan huomioon my6s lapsen
emotionaalinen kehitys, motivaatiotekijdt ja lapsen oppimistyyli. Télloin on
mahdollista estdd lukivaikeuden kielteinen vaikutus lapsen oppijamindkuvaan
sekd muut kielteiset liitinndisseuraamukset. (Thuneberg 2006, 187.)

Tutkimusten mukaan lukutaitoon on havaittu vaikuttavan kasitys itsesta
oppijana ja lukijana, motivaatio, lukuharrastus ja siihen sitoutuminen (Linnakyla
ym. 2004, 116; Sulkunen 2013, 565). Oppijamindkuvan ja akateemisen
suoriutumisen suhdetta on tutkittu monipuolisesti ja niiden on todettu olevan
yhteydessd toisiinsa. (esim. Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi & Nurmi 2002;
Burden 2005.) Oppijamindkuvan kehittymistd lapsuuden ja varhaisnuoruuden
aikana ei kuitenkaan toistaiseksi ole kovin paljon tutkittu etenkddn koskien
lukivaikeuden omaavien lasten ja nuorten oppijamindkuvan pitempiaikaisia
kehityspolkuja. On my0s epdselvdd missd mddrin sukupuoli tai esimerkiksi
lukivaikeus ovat yhteydessd oppijamindkuvan kehittymiseen.

Tassd tutkielmassa selvitetddn lapsen lukemiseen ja kirjoittamiseen
liittyvan oppijamindkuvan muutoksia alakoulun aikana, tarkastellen erityisesti
miten heikko lukutaito on yhteydessd kisitykseen itsestd oppijana. Lisdksi
selvitetddn, vaikuttaako sukupuoli lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvaan
oppijamindkuvaan. Tutkimusaineisto on osa Alkuportaat - Lapset, vanhemmat
ja opettajat koulutien alkupolulla -seurantatutkimusta. Tutkimuksen heikkojen
lukijoiden ryhmé&dn kuuluvat lapset, joilla esiopetusvuoden kevaddn testien

perusteella tunnistettiin riski lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin. Muiden



lukijoiden ryhm&ddn kuuluu hieman pienempi otos satunnaisesti valituista

lapsista, joilla tdtd riskid ei todettu.

2 LUKU- JA KIRJOITUSTAITO

21 Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen

Lukemaan oppiminen. Lukemisen yksinkertaisen mallin (Simple View of
Reading; Hoover & Gough 1990, 132) mukaan luetun ymmaértdmisen
sujuvuuteen tarvitaan teknistd lukutaitoa eli dekoodausta sekd kielellistd
ymmadrtamistd. Dekoodauksella tarkoitetaan lukemista yhdistelemailld dadnteita
tavuiksi tai sanoiksi (Gough, Juel & Griffith 1992, 40-44). Kielelliselld
ymmadrtdmiselld puolestaan tarkoitetaan kykyd yhdistelld ja jasentdd kielellista
informaatiota sekd kykyd tulkita lauseiden ja keskusteluiden merkityksid
(Hoover & Gough 1990, 128). Namd kaksi lukemisen osatekijad ovat niin
ldheisessd vuorovaikutuksessa keskenddn, ettd toisen heikkous johtaa
vdistdmattd vidhemmaén sujuvaan lukemiseen (Hoover & Gough 1990, 147).
Lukemisen yksinkertaisen mallin mukaan lukemisen vaikeudet johtuvat yleensa
joko puutteellisesta dekoodauksesta, heikosta kuullun ymmaértamisestd tai
puutteista molemmissa taidoissa (Hoover & Gough 1990; Tunmer & Hoover
1992, 208-209).

Monet lapset aloittavat lukemisensa siten, ettd he opettelevat tuttuja
sanoja ulkoa, kuten sanan diti tai oman nimensa. He siis tunnistavat ja “lukevat”
sanoja ilman, ettd varsinaisesti osaavat rakentaa kirjaimista sanoja. Vihitellen
lapset oppivat dekoodaamaan, jonka oppiminen mahdollistaa myos sanojen
kirjoittamisen ilman, ettd niitd on tarvinnut aikaisemmin ndhda. (Gough, Juel,
Griffith 1992, 39-42.) Kun dekoodaus on automatisoitunut, aletaan tekstid

vdhitellen dekoodaamaan yh&d suuremmissa osissa. Lapsi alkaa hahmottaa



sanoissa tavallisimmat pédédtteet, tai kokonaisia sanojakin ilman tarkempaa
dekoodausta. (Tornéus 1991, 35.)

Lapsen lukutaidon kehitystd tukee hyvad kielellinen tietoisuus, johon
kuuluu kielen ddnnerakenteen oivaltaminen eli fonologinen tietoisuus, tietoisuus
sanoista ja kielen sddnnoistd eli morfologinen ja syntaktinen tietoisuus seka
tietoisuus kielen merkityksestd eli pragmaattinen tietoisuus (Tornéus 1991).
Naiden lisdksi lapsi tarvitsee hyvadd muistia, tarkkaavaisuutta ja kuuntelemisen
taitoa (Takala 2006a, 16). Osalla koulun aloittavista lapsista nama perustaidot
ovat vield kehittymdssd, mikd voi selittdd osan lukutaidon alkuongelmista
(Takala 2006a, 18-19).

Lukemiseen vaikuttaa sen strategisten taitojen ja perustaitojen lisdksi
monenlaiset muut asiat, kuten vireystaso, huomion kohdistaminen ja
ylldpitaminen, stressitaso ja ahdistuneisuus. Lisdksi lukemisharrastuneisuutta
tukee muun muassa erilaiset kannustimet, kuten sisdinen ja ulkoinen motivaatio,
tekstin merkityksellisyys tai uteliaisuus, asenteet lukemista kohtaan,
perhekulttuuri, sukupuoliroolit ja lapsen omat, usein ystdvapiireihin liittyvit
alakulttuurit ja niiden sallimat asenteet. (Downing & Leong 1982, 239-280.)
Lisdksi koulu ympdristond on yhteydessd lukemisen oppimiseen ja sen
harrastamiseen esimerkiksi luokan koon ja opetushetkien ajoituksen kautta.
Myos oppilaille oppimiseen annettava aika, opettajan piirteet, tiedot, taidot,
uskomukset ja persoonallisuus vaikuttavat oppilaiden mahdollisuuksiin ja
tilaisuuksiin oppia lukemaan. (Downing & Leong 1982, 285-298.) Opettaja
saattaa esimerkiksi vaatia oppilaalta lilan vdhédn, jolloin oppilas ei saavuta

parhainta mahdollista taitotasoaan (Downing & Leong 1982, 305).

Kirjoittamaan oppiminen. Sidannonmukaisissa kielissd, kuten suomen kielessd,
kirjoittamaan oppiminen voidaan ndhdd helpompana kuin joissain muissa
kielissd. Taméd johtunee ldhinnd Kkirjoitusjdrjestelmadstimme, jossa kirjain-
dannevastaavuus on ldhes tdydellinen (Lerkkanen 2003, 10-11). Lapsen hyvit
taidot lukemisessa yleensd tukevat myos hdnen kirjoitustaidon oppimista - ja

pdinvastoin (Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi 2004b, 804).



Lukemisen ja kirjoittamisen taidot eivdt kuitenkaan ole sama asia, eikd hyva
lukemisen taito aina tarkoita, ettd lapsi olisi myos hyva kirjoittamisessa. Téllaiset
lapset ovat kuitenkin harvinaisempia. (Fayoll, Zorman & Lété 2009, 7.) On
kuitenkin selvad, ettd lukemisen sujuvuudessa ilmenevét ongelmat eivit aina ole,
ainakaan kaikissa kielissd, yhteydessd kirjoittamisen pulmiin (Wimmer &
Mayringe 2002, 276).

Vaikka varsinkin suomen kielessd kirjottamaan oppiminen tapahtuu
yleensd lukemaan oppimisen rinnalla, ei sen oppimista ja opettamista tulisi
kuitenkaan véahatelld. Kirjoittamaan oppiessa lapsi kdy ldpi hyvinkin
monimutkaisia kognitiivisia prosesseja, joten Kkirjoittajalta vaaditaan paljon
muutakin kuin pelkkid ei-kielellisid tekijoitd, kuten visuaalista muistia. (Kamhi

& Hinton 2000, 48.)

2.2 Luku- ja kirjoitustaidon vaikeudet

Lukivaikeus eli  lukemisen ja  kirjoittamisen erityisvaikeus on
oppimisvaikeuksista yleisin ja tunnetuin. Suomen kielessd lukivaikeudelle on
tyypillistd lukemisen hitaus ja takelteleva eteneminen sekd luetun
ymmartamisen ongelmat (Lerkkanen 2006, 48). Kouluikéisista lapsista noin 5-10
prosentilla arvioidaan olevan lukivaikeus (Takala 2006b, 67). Lukivaikeus
esiintyy yleensd yhdessd myts muiden oppimisvaikeuksien kanssa, vaikka
onkin erityinen kielellinen vaikeus. Pelkkd lukemisenvaikeus on siis kdytannossa
harvinainen. (Lyytinen, Ahonen, Aro, Holopainen, Nérhi, Rasanen 2001, 24-57;
Korhonen 2002, 127-189; Takala 2006b, 74.)

Lukivaikeutta on vaikeaa selittdd tyhjentdvasti, silld  sen
ilmenemismuodot vaihtelevat suuresti oppilaasta toiseen. Se on kuitenkin
madritelty synnynnéiseksi neurobiologisista syistd johtuvaksi
oppimisvaikeudeksi, johon kuuluvat ongelmat sanantunnistuksessa,
oikeinkirjoituksessa ja dekoodauksessa. Ndiden ongelmien aiheuttajaksi on
ehdotettu puutteita fonologisessa tietoisuudessa eli ddnnetietoisuudessa ja

kirjain-ddnne-vastaavuuden havaitsemisessa. Lapsilla, joilla on lukivaikeus,



ilmenee vaikeuksia oppia lukemaan tai kirjoittamaan tavanomaisesta
opetuksesta, riittdvastd dlykkyydestd ja hyvistd sosiokulttuurisista ldhtokohdista
huolimatta. (Lyon, Shaywitz & Shaywitz 2003, 2.) Joskus oppimisvaikeuksien
taustalta voidaan 16ytdd my0s rajoituksia esimerkiksi tyomuistin kapasiteetissa.
(Takala 2006a, 18.)

Yleensd lukivaikeudeksi ei mddritelld lukiongelmia, jotka aiheutuvat
aivovauriosta tai sosio-emotionaalisesta hdiriintyneisyydestd (Korhonen 2002,
127 - 189). Lukivaikeus ndhdddn siis yleensd ldhinnd synnynndisend, eli
perintotekijoistd johtuvana taipumuksena, jota ei voida estdd (Hultquist 2006,
17). On kuitenkin muistettava, ettei oppilailla, joiden vanhemmilla on
lukivaikeus, aina ole itsellddn lukivaikeutta (Hultquist 2006, 17; Lyytinen,
Leppédnen & Guttorm 2003, 233). Tastd huolimatta etenkin pojilla lukivaikeuden
perinnollisyys ndkyy vahvana: jos toisella vanhemmista on lukivaikeus niin
pojallakin on 35-40% todenndkoisyys olla lukivaikeuksinen. Tytoilld tdma
todenndkoisyys on pienempi, noin 17 prosenttia. (Korhonen 2002, 139.) Pojilla
perinnollisyyden osuus lukivaikeuden taustoista on siis vahva. Lisdksi monien
tutkimuksien mukaan pojilla ilmenee lukivaikeutta selvdsti enemmdn kuin
tytoilld (esim. Scarborough 1998, 77). Erdissd tutkimuksissa on myos saatu
selville, ettd tytot ovat poikia vahvempia lukemisen ja kirjoittamisen
valmiuksissa, luku- ja kirjoitustaidossa ja he ovat poikia kiinnostuneempia
lukemisesta ja kirjoittamisesta (esim. Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen, Siekkinen,
Niemi & Nurmi 2010, 124).

Yksi  lukivaikeuden  piirre on  sanantunnistuksen  pulmat.
Sanantunnistukseen kuuluu kaksi merkittdvdd osa-aluetta: fonologinen ja
ortografinen, eli oikeinkirjoitukseen liittyvad sanantunnistus (Takala 2006b, 68).
Tutkijat ovatkin huomanneet, ettd lukivaikeuksisten oppilaiden keskuudessa on
paljon eroavaisuuksia heiddn vahvuuksissaan ndiden osa-alueiden valilld
(Manis, Szeszulski, Holt & Graves 1990, 250). Siksi heiddt voidaankin jakaa
niihin, joiden vaikeudet johtuvat pddosin fonologisen sanantunnistuksen
ongelmista ja niihin, jotka kédrsivit ortografisen sanantunnistuksen vaikeuksista.

Yleisesti ottaen lapsilla, joilla lukivaikeus, on kuitenkin suuria vaikeuksia
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fonologisessa dekoodauksessa. Etevammilldkin lukijoilla voi olla ongelmia
jommassakummassa sanantunnistuksen osa-alueessa, mutta he kykenevat
yleensd kompensoimaan tdmén toisen osa-alueen avulla. Lukivaikeuksisilla
lapsilla molemmat sanantunnistuksen osa-alueet ovat kuitenkin usein niin
heikot, etteivit he yleensd kykene samaan. Lisdksi etevammait lukijat pystyvét
kidyttamdan my6s muita kielitaitoon liittyvid oppimisstrategioitaan
kompensoimaan fonologisia tai ortografisia sanantunnistuksen ongelmia.
(Manis ym. 1990, 253.)

Sanantunnistuksen lisdksi fonologisen tietoisuuden puutteet voivat
aiheuttaa ongelmia luetunymmairtdmisessd, joka puolestaan johtaa vdhdiseen
lukemiseen ja sitd kautta suppeahkoon sanavarastoon ja taustatietoon. (Lyon ym.
2003, 2.) Luetun ymmaértdmiseen ovat yhteydessd muun muassa visuaalinen
sanaprosessointi, fonologinen sanojen prosessointi, kontekstin kédyttdminen ja
pitkdaikainen muisti (Carr, Brown, Vavrus & Evans 1990, 30). Ongelmat milla
tahansa ndistd alueista, kuten muistissa, haittaavat myos lukemisen sujuvuutta
ja sen ymmartamistd (Takala 2006a, 17- 19).

Suomalaislapset voidaan jakaa lukutaidon suhteen ensimmadisilld
luokilla kolmeen ryhmddn: heikot, tekniset ja hyvat lukijat. Heikoilla lukijoilla on
vaikeuksia dekoodauksessa ja luetunymmaértdmisessd. Tekniset lukijat
menestyvat hyvin dekoodauksessa, mutta heidénkin luetunymmartdmisensad on
usein yhtd heikkoa kuin heikoilla lukijoilla. Hyvit lukijat ovat puolestaan hyvid
sekd dekoodauksessa ettd luetunymmaértdmisessd. Suuri osa ensimmdisten
luokkien lapsista on teknisid lukijoita, mikd on luonnollista, koska suurin osa
lapsista on vield lukemaan opettelunsa alkuvaiheessa. (Lerkkanen 2003, 37.)

Useimmat suomalaiset lapset oppivat dekoodaamaan ensimmadisen
syksyn aikana, ja loputkin yleensa kevéddn aikana. Eniten eroja lasten vélilld on
lukemisen nopeudessa ja luetun ymmairtdmisessd vield myohemminkin.
Heikosti alussa menestynyt oppilas ei kuitenkaan véaistamatta jaa heikoksi, vaan
usein heikot aloittelijat oppivat lukemaan ensimmadisen kouluvuotensa aikana ja
siirtyvdt useimmiten teknisten lukijoiden ryhmddn. Muuten samoissa

lukijaryhmissda pysyminen on melko pysyvédd. (Lerkkanen, Rasku-Puttonen,
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Aunola & Nurmi 2004a, 126.) Oppilaiden luetunymmartdminen ei kehity yhta
nopeasti kuin tekninen lukutaito, ja lasten viliset erot ovat luetunymmartdmisen
taidoissa paljon pysyvampid. Varsinkin teknisilld lukijoilla on vaarana se, etta
opettaja luulee heiddn olevan todellista parempia lukijoita heiddn hyvien
dekoodaustaitojensa vuoksi. Tdstd seuraa helposti se, ettei opettaja ymmarra
antaa teknisille lukijoille heiddn tarvitsemaansa tukea luetunymmartamisessa.
(Lerkkanen ym. 2004a, 125-127.)

Kaikki lukivaikeuksisten lapsien ongelmat eivit rajoitu vain lukemiseen,
vaan myos kirjoittamisessa, mukaan lukien oikeinkirjoituksessa on vaikeuksia.
Lapsen kirjoitus on epdyhtendistd ja hidasta, ja lapsi on usein haluton
kirjoittamaan pidempdad tekstid. (Reid 2007, 14-15.) Liséksi oppilailla, joilla on
lukivaikeus, on usein puutteita syntaktisessa tietoisuudessa (tietoisuudessa
kielen sddnnoistd). Tdstd johtuen heiddn on “vaikeampi kdyttdd kirjoittaessaan
oikeita lauserakenteita ja havaita kielioppivirheitd kuin niiden oppilaiden, jotka
lukevat ja kirjoittavat normaalisti.” (Tornéus 1991, 47).

Mahdollista tulevaa lukivaikeutta ennustavia piirteitd on ndhtévissa jo
hyvin varhaisessa vaiheessa. Jo kaksivuotiailla lapsilla, joilla on myShemmin
todettu lukivaikeus, voidaan havaita muista lapsista poikkeavaa kognitiivista
kehitystd. Lapset muun muassa kayttdviat lyhyempid ja yksinkertaisempia
lauseita, heiddn lausumisensa on epitarkkaa ja sanasto on suppeampi. (van der

Leij, van Bergen, van Zuijen, de Jong, Maurits & Maassen 2013, 202.)
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3 OPPIJAMINAKUVA

3.1 Motivaatio

Motivaatio on laaja kdsite, joka sisédltdd oppijamindkuvan, tehtdvan tekemiseen
liittyvan kayttdytymisen (esimerkiksi tehtdvad valttdava kayttdytyminen) ja
kiinnostuksen tekemisen kohteeseen, esimerkiksi lukemiseen (Lerkkanen, Kiuru
& Poikkeus 2012). Yleisesti motivaatiolla ajatellaan olevan kolme tehtdvaa
ihmisen kdyttdytymisessd. Ensinndkin se toimii kdyttdytymisen energiana eli
virittdjand. Toiseksi se toimii toiminnan suuntaajana vaikuttaen ihmisen
tekemiin valintoihin eri toiminta- ja kéyttdytymisvaihtoehtojen valilla.
Motivaation kolmantena tehtdvdnd on toimia kayttdytymisen ja toiminnan
sddtelevdnd tai ylldpitdvdnd tekijand, eli se vaikuttaa yksilon toiminnan
tarmokkuuteen, intensiivisyyteen ja sinnikkyyteen (Liukkonen & Jaakkola 2002,
14-15; Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007, 177.) Motivaatio siis suuntaa yksilon
kayttaytymistd hdnen asettamiaan tavoitteitaan kohti (Liukkonen & Jaakkola
2002, 14-15; Ryan & Deci 2000, 54). Lapsen motivaatio muodostuu hdnen omista
ajatuksistaan, odotuksistaan ja uskomuksistaan, jotka puolestaan vaikuttavat
hénen toimintaansa ja oppimiseensa (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen,
Pulkkinen & Ruoppila 2006, 103).

Motivaatiota on jaoteltu sisdiseen motivaatioon ja ulkoiseen
motivaatioon. Sisdiselld motivaatiolla tarkoitetaan sitd, kun ihminen kokee
toimintaan sitoutumisen jo itsessddn palkitsevana. Ulkoista motivaatiota ilmenee
silloin, kun yksilo tarvitsee ulkoisen palkinnon, kuten arvosanan tai kiitoksen,
toimiakseen. Joskus ulkoisesti motivoitunut ihminen toimii tietylld tavalla, koska
muut ihmiset tai sosiaalinen ymparisto sitd vaatii. (Ryan & Deci 2000.)

Nurmi (2013, 551) on todennut oppimismotivaation olevan
tapahtumakulku, joka etenee “tilannetta koskevista ennakoinneista
oppimistilanteessa toimimiseen  ja oppimistuloksen arviointiin”.

Oppimistilanteen alkaessa oppilas ennakoi tilannetta ja hénelle syntyy
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ennakoivia tunteita, kuten iloa tai toivoa. Oppilaalla herda myos kiinnostus tai
kiinnostuksen puute oppituntiin ja sen aiheeseen. Nididen ennakointien,
tunteiden ja kiinnostuksen pohjana toimivat aiemmat oppimistilanteet ja
oppilaan késitykset omista kyvyistdan. Ennakoinnit, tunteet ja kiinnostus myos
ohjaavat sitd, miten oppilas oppimistilanteessa toimii: viltteleekt han tehtdavaa
vdhentddkseen ahdistuneisuuttaan vai ponnisteleeko hédn ratkaistakseen
tehtdvan. Kun tehtdva on suoritettu, oppilas usein arvioi menestymiseen (tai sen
puutteeseen) johtaneita syitd. Olennaista on, pitddko oppilas onnistumista tai
epdonnistumista omista kyvyistd tai yrityksestd johtuvaksi, vai ajatteleeko
oppilas epdonnistuneensa esimerkiksi sen takia, ettd keskittyi muuhun asiaan.
Tama vaikuttaa suuresti sithen, millainen mindkésitys oppilaalle muodostuu.
(Nurmi 2013, 551-552.)

Sekd henkilokohtaiset ettd tilannekohtaiset kiinnostuksen kohteet ovat
merkityksellisid kognitiivisissa suorituksissa, kuten opiskelussa.
Henkilokohtaisilla tavoitteilla tarkoitetaan melko pysyvid ja henkilokohtaisia
kiinnostuksenkohteita. =~ Tilannekohtaiset  tavoitteet = ovat  puolestaan
lyhytaikaisempia ja niitd syntyy kiinnostavan kokemuksen tai tilanteen
seurauksena. (Lehtinen ym. 2007, 200.) Intressit siis ohjaavat huomion johonkin
yksilod kiinnostavaan asiaan tai tilanteeseen ja “opiskeluintensiteettiin,
sitoutumiseen, sitkeyteen tytskennelld vaikeiden asioiden parissa, tyoskentelyn
synnyttamiin  positiivisiin ~ emotionaalisiin  kokemuksiin,  kognitiivisen
prosessoinnin tasoon sekd oppimissaavutuksiin.” (Lehtinen ym. 2007, 200.)

Perinteisesti ~motivaatio-ongelmien ajatellaan johtuvan lapsen
ominaisuuksista ja henkilokohtaisista taipumuksista tai oppimisvalmiuksien
puutteista (Lepola ja Hannula 2006, 11). Ndiden lisdksi motivaatioon kuitenkin
vaikuttaa suurissa mddrin  myo0s  ympaéristd. Esimerkiksi lapsen
oppimismotivaatioon vaikuttaa vanhempien ja opettajan antama palaute
oppilaan suoriutumisesta, heiddn luomansa oppimisympéristd ja asenteensa
oppilasta ja hdnen oppimistaan kohtaan (Aunola 2002, 124.) Thmiset usein
muovaavat ympadristonsa siten, ettd he kokisivat siind positiivisia ja miellyttavia

kokemuksia. Toisin sanoen he pyrkivit kdyttdytymddn niin, ettd he tuntisivat
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olonsa eri tilanteissa hyvaksi. Samalla he pyrkivéat valttamé&an epdonnistumisia.
(Liukkonen & Jaakkola 2002, 100.) Ihminen siis toimii oman eldménsa ohjaajana

tekemalld valintoja motivaationsa mukaisesti.

3.2 Minidkasitys

Mind on se osa identiteettid, joka kuvailee miten “yksilo madrittdd itsensd
suhteessa  ulkomaailmaan, muihin ihmisiin, tirkeiksi  kokemiinsa
eldmédntoimintoihin ja omaan sisdiseen minddansa.” (Lehtinen ym. 2007, 14). Mina
rakentuu kokonaisvaltaisesti etenkin varhaislapsuuden ja nuoruuden
kokemusten pohjalta (Liukkonen & Jaakkola 2002, 100). Min&késitys tarkoittaa
yksilon tiedostettua késitystd itsestddn. Namd kasitykset syntyvit
vuorovaikutuksessa ympadriston kanssa ja yksilon ympdristoddan koskevien
tulkintojen kautta. (Marsh & Shavelson 1985, 107.)

Yleinen mindkdsitys on suhteellisen pysyvad. Mindkasityksen rakenne on
kuitenkin hierarkkinen ja timdn huomioon ottaen sen voidaan ajatella olevan
my0s tilannesidonnainen ja vaihdella ominaisuudesta toiseen, ja on tédstd johtuen
epdvakaa. (Marsh & Shavelson 1985, 107, Marsh & Martin 2011, 60.)
Mindkasityksen hierarkkisuus tarkoittaa sitd, ettd sithen kuuluu yksilon
ndkemys hdnen eri ominaisuuksistaan, kuten ruumiistaan, rooleistaan
(esimerkiksi vanhemmuus tai tydyhteison jasenyys), akateemisista taidoistaan ja
sosiaalisista suhteistaan. Lisdksi mindkésitykseen kuuluu yksilon nidkemys
muista kyvyistddn ja psyykkisistd ominaisuuksistaan. (Lehtinen ym. 2007, 14;
Liukkonen & Jaakkola 2002, 99; Marsh & Shavelson 1985, 107.) Tiedostettu
mindkaésitys ei kuitenkaan aina vastaa todellista minda (Kddridinen 1988, 12).

Minékasitykseen kuuluu myo6s ihannemind (Burns 1982, 47). Thannemina
on ajatus siitd, millainen ihminen haluaisi olla. Se voi olla hyvin ldhelld yksilon
oikeaa mindd, jolloin hédn ei yleensd pyri olemaan muuta kuin mitd hén jo on.
Toisille ihannemin& on puolestaan kaukainen tavoite, jota kohti he pyrkivit. Jos
todellinen mind ja ihannemind ovat hyvin kaukana toisistaan, on ihmisen

mielenterveys vaarassa. Lapsi saattaa omasta mielestddn epdonnistua olemaan
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sellainen ihminen, mikd hdnen mielest&dén pitdisi olla. Han siis alkaa hylkid aitoa
itseddn. (Burns 1979, 171.)

Minakasitykselld on kolme tarkedd tehtdvaa. Se ensinndkin vélittad tietoa
siitd, mitd voimme tai emme voi tehdd. Ihminen toimii timdn tiedon pohjalta,
eikd siis hdnen todellisten ominaisuuksiensa tai kykyjensd mukaan. Toiseksi se
tarjoaa kontekstin yksilon tavoitteille ja ohjaa sitd, millaista informaatiota yksilo
ottaa vastaan ympadristostddn, jotta hdnen mindkasityksensd pysyisi ehjdnd ja
tasapainossa. (Franken 1998, 403) Kolmanneksi minékésitys tarjoaa tietoa minan
suhteesta muuhun sosiaaliseen maailmaan ja sisdltdid my6s yksilon
henkilokohtaiset tulkinnat tdstd suhteesta. Toisin sanoen tdmd globaali
mindkasitys tiivistdd yksilon mielikuvan omasta itsestddn ja arvoistaan. (Higgins
1996, 1062.)

Mindkdésitys ei ole synnynndinen, vaan opittu (Burns 1982, 31). Se syntyy
kokemuksista yksilon ja ympériston vuorovaikutuksen vililld (Kddridinen 1988,
12). Mindkasityksen kehitykseen vaikuttaa etenkin yksilon kokemuksilleen
antamat merkitykset (Aho 1996, 27). Kasvuidssd minddn vaikuttaa muun muassa
koulumenestys ja dlykkyys, sosiaalinen hyvidksyntd ja fyysinen ulkomuoto.
Lapsuuden ja nuoruuden jdlkeen mindkasityksestd tulee melko vakaa, ja sen
muutokset tapahtuvat hitaasti. (Kddridinen 1988, 16.) Eniten mindkasityksen
muotoutumiseen vaikuttaa toisilta ihmisiltd saatu palaute (Aho 1996, 26).

Lapsen varhaislapsuus on mindkésityksen kannalta avainasemassa, silld
silloin koetut kokemukset rakkaudesta tai hylkddamisestd ja hyvaksymisestd tai
tuomitsemisesta vaikuttavat lapsen kuvaan itsestdan. (Burns 1979, 161.) Eniten
lapsen itsetuntoon vaikuttaa vanhemman valinpitaméattomyys, joka johtaa usein
lapsen huonoon itsetuntoon (Burns 1979, 84). Mindkasityksen kehittymiseen
vaikuttavat ndiden liheisiltdi ihmisiltd, varhaisessa vaiheessa etenkin
vanhemmilta saadun palautteen lisdksi oppilaan kuva omasta kehostaan ja
hénen kielelliset taitonsa (Burns 1979, 150-165, 183).

Eriksonin (1982) psykososiaalisen kehitysteorian mukaan varhaisen
kouluidn kehitysvaiheen suotuisa ratkaiseminen, eli ahkeruuden - alemmuuden

tunteen vélisen jannitteen késittely, vaikuttavat lapsen mindkasitykseen ja
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pdtevyyden tunteeseen. Jos kehitysvaihe onnistuu, lapsi alkaa saada mielihyvaa
tyon loppuunsaattamisesta tarkkaavaisuuden ja ahkeruuden avulla.
Kehitysvaiheen vaarana on riittdiméattomyyden ja alemmuuden tunne, joka
saattaa syntyd jos lapsi ei koe voivansa hallita taitojaan. Tédssd kehitysvaiheessa
oleva oppilas hyotyy siitd, jos opettaja pystyy antamaan hédnelle aikaa ja
huomioimaan hdnen yrittdmisensa. (Erikson 1980, 91; Erikson 1982, 247-248.)

Mindpystyvyydelld tarkoitetaan ihmisen kokemusta omista kyvyistdan
jdrjestdd ja suorittaa tai toteuttaa mahdollista toimintaa eri tilanteissa (Bandura
2002, 94). Kasityksiin oman mindn pystyvyydestd vaikuttavat kouluidssa
ahkeruuden - alemmuuden tunteiden kaisittelyn rinnalla monet muutkin asiat,
kuten erilaiset kokemukset. Jos ndihin kokemuksiin kuuluu toistuvia
epdonnistumisen kokemuksia tietyntyyppisissa tehtdvissd, jad ihmiselle helposti
sellainen kuva itsestd, ettei hdn kykene suoriutumaan vastaavanlaisista
tehtdavistd. Onnistumisen kokemukset puolestaan saavat ihmisen pitamé&an
itseddn lahjakkaana kyseiselld alueella. Nam&d kokemukset luonnollisesti
vaikuttavat yksilon emotionaalisiin tunteisiin, jotka puolestaan vaikuttavat
hdnen mindpystyvyyskdsityksien muodostumiseen. Epdonnistumisen ja
onnistumisen kokemukset eivdat kuitenkaan yksin muovaa yksilon
mindpystyvyyttd, vaan siihen vaikuttavat myos kasvatus ja muu sosiaalinen
vuorovaikutus. (Lehtinen ym. 2007, 193.)

Mindkasitykseen lasketaan toisinaan kuuluvaksi sekd mindkuva ettd
arviointi itsestd, josta joskus puhutaan mys muun muassa itsetuntona (ks. esim.
Burns 1982). Mindkuva ndhd&an télloin kuvauksena itsestd ja arviointi mindan
kohdistuvana arviointina, joka tapahtuu tunnetasolla (Burns 1982, 1.) Arviointi
kohdistuu tiedostettuihin mindn piirteisiin ja mitd arvokkaampana ndita pitdd,
sitd myonteisempi on yksilon mindkuva (Burns 1979, 55). Mindkuvasta
muodostuu myonteinen, jos ihminen kokee olevansa kokonaisuutena hyvi ja
kelpaava, ja vastaavasti kielteinen, jos hdn pitdd itseddn kelpaamattomana
(K&aridinen 1988, 16-17). Mindkasitys siis muodostuu kaikista uskomuksista ja

arvioista, joita yksilolld on itsestddn. (Burns 1982, 1.)
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3.3 Oppijamindkuva

Oppijamindkuva on yksi mindkasitykseen kuuluvista mindkuvista. Siihen
kuuluu koettu akateeminen patevyys (Liukkonen & Jaakkola 2002, 99), lapsen
kuva itsestd oppijana, sekd ne uskomukset ja paamadrat, jotka hanelld on omaan
suoriutumiseensa liittyen (Wigfield & Eccles 2000, 71-72). Suurin ero
oppijamindkuvan ja mindpystyvyyden vélilli on se, miten paljon yksilo
painottaa muiden mielipiteiden merkitystd, kun han arvioi omaa osaamistaan tai
kyvykkyyttdan. (Swalander 2006, 20-21).

Lasten kognitiiviset kyvyt, taidot ja ajattelu alkavat muuttua viidennen
ja seitsemdnnen ikdvuoden vililld. Lapsi alkaa silloin my0s verrata itseddn
muihin ja alkaa kiinnittdd huomiota siihen, mitd mieltd toiset on hanestd. Lisdksi
lapsi alkaa ymmartdd, ettd héntdkin arvioidaan. Kuuden - seitsemdn vuoden
ikdisend lapset aloittavat my6s koulun, jonka mukana tulee uusia haasteita ja
erilaisia vuorovaikutustilanteita. Kouluikdiset perustavatkin oman arvion
itsestddn ja kyvyistddn usein sosiaalisen vertailun tuomaan tietoon. Kaikki nama
muutokset vaikuttavat itsearviointiin ja sen kehittymiseen ja sitd kautta myos
motivaation ja mindkasityksen kehitykseen. (Aunola 2002, 109-110.)

Vertaisilta saadun palautteen lisdksi lapsen mindkésitykseen ja
oppijamindkuvaan vaikuttavat opettajan uskomukset. Opettajan omat
pdamddrdt ja arvot heijastuvat helposti oppilaille opettajan toiminnan ja
asenteiden kautta. Vaarallista on my9s vahingossa viestittdd miten suhtautuu
oppilaan suoriutumiseen ja oppimiseen, silld se voi vaikuttaa oppilaan uskoon
omista oppimisen mahdollisuuksistaan. Joskus opettajat myos tietdamattaan
antavat oppilaita koskevien ennakointiensa vaikuttaa opetukseen, jolloin
oppilaan suoriutuminen voi jopa suoraan opetuksen vuoksi heikentyd. Tatd
kutsutaan pygmalion efektiksi. (Aunola 2002, 117-118.) Lisdksi opettajan
asettamat standardit vaikuttavat oppilaan itsetuntoon, silld niiden kautta oppilas
arvioi omaa kehitystdan seka tietojaan ja taitojaan (Burns 1979, 164). Toisaalta jos
opettaja suhtautuu oppilaisiin ja heiddn mahdollisuuksiinsa myonteisesti, voi
opettajan toimintatavat ndkyd luokassa muun muassa runsaampana

positiivisena palautteena, kiitoksena ja rohkaisuna (Aunola 2002, 117).
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On siis tdrkedd varmistaa, ettd lapsen kasityksestd oppimisestaan
muodostuu myonteisesti kasautuva kehd. Tamd kehd alkaa myonteisestd
palautteesta, joka johtaa hallinnan tunteeseen ja positiiviseen mindkuvaan.
Ndiden voimavarojen avulla lapsi voi kokea haasteet oppimistilanteina, mikéa
kannustaa tehtdvasuuntautuneeseen kdyttdytymiseen ja sitkeimpddn
yrittdimiseen. Kun lapsi toimii tdlld tavalla, on hénen onnistumisensa
todenndkoistd, ja siitd taas hdn saa myonteistd palautetta. Lasta on siis
muistettava kehua ja kannustaa pienistdikin onnistumisista, silld kielteinen
palaute voi johtaa pdinvastaiseen kehddn (Lerkkanen 2006, 44).

Yksi oppijamindkuvan osa-alueista on lukijamindkuva.
Lukijamindkuvaa muokkaa kielellinen lahjakkuus, mutta tdmaé ei kuitenkaan ole
ainoa sithen yhteydessd oleva tekijd. Tatd tdrkedmpi osatekija on lukemisen
sujuvuus ja lukemiseen liittyvét tehtdvéat. (Chapman & Tunmer 1997, 288.) On
tutkittu, ettd hyvilla lukijoilla on heikompia lukijoita voimakkaampi tunne siit4,
ettd hallitsevat oppimistaan. Lisdksi heiddn mindpystyvyytensd ja késityksensa
korkeamman tason kielellisistd taidoistaan on heikkoja lukijoita parempi, eli
toisin sanoen hyvilld lukijoilla on parempi oppijamindkuva. Tamad parempi
oppijamindkuva ndkyy oppilaissa siten, ettd hyvilld lukijoilla on wusein
korkeammat tavoitteet tulevaisuudelleen, joita heikoilla lukijoilla ei ole.
(Swalander 2006, 29-33.)

Lukutaidon taso voi siis olla yksi asia, joka vaikuttaa oppijamindkuvaan
heikentavasti. On tutkittu, ettd heikkojen lukijoiden lukemismindkuva ei kehity
yhtd myonteisesti kuin hyvilld lukijoilla. Heiddn kokonaismindkuvansa ei
kuitenkaan tutkimusten mukaan eroa muiden lukijoiden kasityksestd itsestdan
oppijana. (Lepola & Hannula 2006, 51; Terras, Thompson & Minnis 2009, 315.)
Niilld lapsilla, joilla on lukivaikeus, on sosiaaliset, emotionaaliset ja
kayttaytymiseen liittyvdt vaikeudet ja sitd kautta my6s heikko itsetunto
kuitenkin yleisempid kuin muilla lapsilla (Terras ym. 2009, 315). Lisdksi on
havaittu, ettd lapselle alkaa helposti kertyd motivaatio-ongelmia, jos hdn jaa
jilkeen luokkatovereistaan ensimmadisilld luokilla useilla osa-alueilla, kuten

lukemisessa ja matematiikassa (Lepola, Niemi, Kuikka & Hannula 2005, 264).
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My6s sukupuolen on huomattu olevan yhteydessd oppilaiden vilisiin
eroihin akateemisissa asenteissa, ennakko-odotuksissa, motivaatiossa,
minduskomuksissa, tavoitteissa ja itsesddtelyssd. Namd erot vaikuttavat
oppilaiden akateemiseen suoriutumiseen sekd niihin valintoihin, joita oppilaat
tekevit koskien akateemisia tehtédvid ja tulevaisuuden ammatinvalintaa. (Meece
& Painter 2008, 339-350.) Selkeimmit erot sukupuolien vililldi ndkyvat
matematiikkaan suhtautumisessa. Pojilla on tyttdja suuremmat odotukset
matematiikan kyvyistddn ja myos arvostavat tdtd oppiainetta tyttojd enemman.
Tytoillda puolestaan on poikia myotnteisempi asenne muun muassa lukemiseen,
jota he my0s arvostavat poikia enemmain. (Aunola 2002, 114; Wigfield & Eccles
2002, 176.) Toisaalta on olemassa myo6s tutkimuksia, joiden mukaan
oppijamindkuva ei ole yhteydessd sukupuoleen (mm. Skaalvik 1990, 596; Stringer
& Heath 2008, 337).

Opettajat saattavat olla yksi tekijd, joka vaikuttaa tyttojen ja poikien
asenteisiin eri oppiaineita kohtaan. Opettajan késitys oppilaasta voi ohjata hantd
asennoitumaan oppiaineisiin tietylld tavalla. Lisdksi opettajan kasitys oppilaasta
voi olla yhteydessé myos oppilaan suoriutumiseen, ja usein opettajan
arviointikin muuttuu sukupuolen mukaan: pojat saavat enemman myonteistd
palautetta akateemisista tehtdvistd, kun taas tyttdjen myonteinen palaute tulee
useammin kdytoksestd ja muista ei-akateemisista suorituksista. (Burns 1982, 224,
233.) Poikien mindkuva on myds vahvemmin yhteydessd suoriutumiseen, kun
tytot ovat herkempii kilpailulle ja tuntevat siksi itsensd todellista osaamistaan

huonommaksi akateemisesti. (Burns 1982, 122, 124.)
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3.4 Lukivaikeuden suhde oppijamindkuvaan

Hyvit lukemisen taidot vaikuttavat myonteisesti mindkuvan kehittymiseen, kun
taas heikko lukeminen aiheuttaa herkisti kielteistd oppijamindkuvaa (Aunola
2002, 358). Mindkuvan ja lukemisen yhteys alkaa ndkyd koulun ensimmadisilld
luokilla, joidenkin tutkimusten mukaan jo esikoulussa (Lerkkanen, Ahonen &
Poikkeus 2011, 251; Poskiparta, Niemi, Lepola & Laine 2003, 199). Voidaan siis
olettaa, ettd jo kuuden vuoden ikdiset alkavat huomaamaan oman
suoriutumistasonsa ja vertaamaan sitdi muihin. Aunolan ym. (2002) mukaan
koulun alkamisen ensimmadisten kuukausien aikana oppilaiden mindkuva on
vield epdvakaa, mutta vakiinnuttuaan se pysyy suhteellisen pysyvdna.
Koulunkdyntid aloittaessa lasten mindkuva vaikuttaisi myds muuttuvan
myonteisemmaéksi, mutta tdmd kehitys kuitenkin pysdhtyy muutaman
kuukauden kuluessa. Siksi siis ensimmdiset kuukaudet koulussa ovat hyvin
tarkeét lapsen oppija- ja lukijamindkuvan kehitykseen liittyen. (Aunola ym. 2002,
358-360.) On myos havaittu, ettd tiettyyn oppimisen osa-alueeseen, kuten
lukemiseen liittyvd mindkuva muodostuu jopa aikaisemminkin kuin yleinen
oppijamindkuva, mikd korostaa ensimmadisien koulukuukausien tirkeytta.
(Chapman & Tunmer 1997, 287.)

Aunola ym. (2002, 360) ovat tutkimuksessaan jakaneet ensimmdisen
luokan oppilaat kolmeen Ilukijaryhmddn oppilaiden lukutaidon ja
oppijamindkuvan perusteella. Ensimmadiseen ryhmdan kuuluvat ne oppilaat,
jotka ovat heikkoja lukijoita ja joiden oppijamindkuva on kielteinen. Taman
ryhmin oppilaiden lukijamindkuva muuttuu koulunkdynnin alkuvaiheissa
kielteisemmaéksi, vaikka heiddn lukutaitonsa paranisikin. Toiseen ryhmaé&n
kuuluvat ne oppilaat, jotka ovat hyvid lukijoita ja joiden oppijamindkuva on
hyvd. Heiddn mindkuvansa parani tutkimuksen aikana, vaikka heiddn
lukutaitonsa eivét kehittyneet kovin paljoa. Kolmannen ryhmén oppilaat ovat
heikkoja lukijoita, mutta heiddn oppijamindkuvansa on hyvd. Tam&d ryhman
jasenet myos kehittyivdt lukijoina tutkimuksen aikana, mikd paransi heiddn
mindkuvaansa entisestddn. Heikot taidot lukemisessa eivét siis aina johda

heikkoon oppijamindkuvaan. Aunolan ym. mukaan tdmén ryhmidn tulokset
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voivat johtua monestakin eri asiasta. Voi esimerkiksi olla, ettdi ndmd oppilaat
osaavat kasitelld kielteistd palautetta paremmin. Toisaalta ndilld oppilailla voi
olla vahva vanhempien tarjoama tukiverkosto takanaan, mikd vaikuttaisi seka
heiddan myo6nteiseen mindkuvaansa ettd heidan lukutaitonsa parantumiseen.

Niillda oppilailla, joilla on heikommat lukemisvalmiudet, on havaittu
olevan jo esiopetuksessa vdhdisempi tehtdvdorientaatio (Poskiparta, Niemi,
Lepola & Laine 2003). Etenkin kielellisilld valmiuksilla on ndhty olevan
merkittdvd osuus motivaation kannalta, silli monesti kielellisiltd taidoiltaan
heikommille oppilaille kehittyy esiopetuksessa ja koulun ensimmadisilld luokilla
jo selkeitd motivaatio-ongelmia. (Poskiparta ym. 2003, 201.) On kuitenkin
tutkittu, ettd lasten tukeminen auttaa koulussa pérjadmisen kautta mindkuvaan
asti. (Kddridinen 1988, 37-41.)

Negatiivinen oppijamindkuva voi ilmetd oppilaan eldmédssd monella
tapaa, esimerkiksi haavoittuvaisuutena, stressind, opittuna avuttomuutena tai
masennuksena (Burden 2005, 13). Mindkuvan yhteys koulussa padrjaamiseen voi
johtua monestakin syystd, mutta osansa tuo varmasti koulumaailman
kilpailuhenkisyys ja opettajien ja vanhempien luomat paineet. Lisdksi koulu on
iso osa lapsen maailmaa ja koulun antamat tehtdvat tirkeimpid hénelle
annetuista tehtdvistd. Taméan vuoksi lapset siis helposti sisdllyttdvit akateemisen
osaamisensa osaksi oppijamindkuvaansa ja itsetuntoaan. Mitd nuoremmasta
lapsesta on kyse, sitd herkemmin hén arvostaa itseddn sen mukaan, miten hyvin
hén koulussa suoriutuu. Toisin sanoen menestyvéa oppilas pitdd itseddn patevand
ja tarkednd, kun taas huonommin parjdava lapsi ajattelee olevansa huono ja
vdahemman arvokas kuin paremmin pédrjaavat. (Burns 1979, 275.)

Oppilailla, joilla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, on usein
vihemmain  itseluottamusta vahvistavia alueita, kuten koulussa tai
harrastuksissa menestyminen ja suosittuna oleminen kaveripiirissd. Tama johtaa
monesti heikkoon itsetuntoon. Lisdksi ndilld oppilailla on usein hankaluuksia
myos sosiaalisissa taidoissa tai yhteiskunnan sddntdjen ja vaatimusten
ymmartamisessd, jolloin he eivit osaa toimia niin kuin vanhemmat tai opettajat

heiltd odottavat. Lapset huomaavat aikuisten pettymyksen, ja voivat tuntea
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itsensd torjutuiksi. Tamd myo6s osaltaan myotdavaikuttaa heikon itsetunnon
syntymiseen. (Syvilahti 1983, 51.)

Lapsen lukivaikeus ei kuitenkaan aina johda huonoon mindkuvaan.
Niilld lapsilla, joilla on hyvéa asenne lukivaikeutta kohtaan ja / tai ndkemys siitd,
ettei heidédn lukivaikeutensa vaikuta heidédn sosiaalisiin suhteisiin omaavat usein
hyvan mindkuvan ja vahvan itsetunnon. Lisdksi lapsen mindkuvaa parantaa, jos
hénen vanhemmillaan on hyvad asenne lukivaikeutta kohtaan ja ymmarrysta
lapsensa kokemista vaikeuksista. (Terras ym. 2009, 314.) Myos niilld lapsilla,
joiden itsetunto rakentuu suhteessa itseen (ei verrattuna muihin), ja jotka eivét
sisdllytd saamaansa sosiaalista palautetta mindkuvaansa, on usein parempi
itsetunto ja myonteisempi mindkuva kuin niilld, jotka perustavat mindkuvansa
vertaisiinsa ja vertailee itsedédn jatkuvasti muihin. (D”Amico, Carmeci & Cardaci
2006, 186.)

Tutkijat ovat pohtineet, kumpi aiheuttaa kumpaa: lukivaikeudet heikkoa
oppijamindkuvaa vai pdinvastoin. Erdissd tutkimuksissa (ks. esim. Burns 1979;
Marsh & Martin 2011) on todettu, ettd ndiden vilinen yhteys kulkee molempiin
suuntiin, eikd siis toinen aina aiheuta toista. Koulussa menestyminen usein
parantaa tai ylldpitdd hyvdd oppijamindkuvaa, joka puolestaan vaikuttaa
menestymiseen oppilaan omien menestymisuskomusten, itse asetettujen
standardien, omien vahvuuksien ldytdmisen ja paremman motivaation ja
sinnikkyyden kautta. (Burns 1979, 283; Marsh & Martin 2011, 72.) Chapman ja
Tunmer (1997, 287) ovat esittdneet, ettd lapsen oppijamindkuvan vahvuus tai
heikkous on riippuvainen siitd, millainen hanen suoriutumistasonsa on, eivatka
havainneet tutkimuksissaan lainkaan sellaista hetked, jolloin esimerkiksi
lukijamindkuva alkaisi vaikuttaa lukemisessa suoriutumiseen. Myts Aunola ym.
(2002, 360) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd hyvidt lukemisen taidot
myotdvaikuttavat myonteisen mindkuvan syntymiseen, ja heikot lukutaidot
johtivat usein kielteiseen mindkuvaan. Pdinvastaisiakin tuloksia on loydetty.
Valentine, DuBois ja Cooper (2004, 127) ovat omissa tutkimuksissaan
huomanneet, ettd varsinkin myonteinen mindkuva oppilaalla vaikuttaa vahan,

mutta kuitenkin merkitsevdsti hdnen koulussa menestymiseensd verrattuna
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niihin oppilaisiin, joiden mindkuva on kielteisempi. Skaalvik ja Hagtvet (1990,
302-305) puolestaan havaitsivat, ettd nuoremmilla oppilailla koulussa
suoriutuminen vaikuttaa oppijamindkuvaan, mutta vanhemmilla oppilailla

asetelma alkaa kadantyd pdinvastaiseksi.

4 TUTKIMUSONGELMAT

Tamédn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten lukemiseen ja
kirjoittamiseen liittyvad oppijamindkuva kehittyy alakoulun aikana luokilla 1-4 ja
6 lapsilla, joilla on ikdtasoa heikompi lukutaito (varhain tunnistettu riski
lukemisvaikeuksiin ja ikdtasosta poikkeava varhainen lukutaidon kehitys) ja
lapsilla, joilla lukutaito on kehittynyt ikdtasoisesti. Lisdksi tutkimuksessa
pyrittiin  selvittimddn, onko sukupuolten vililldi eroja oppijamindkuvan

kehittymisessd. Tutkimuskysymyksiné olivat siis:

1) Eroavatko heikkojen lukijoiden oppijamindikuva muiden lukijoiden

oppijamindkuvasta alakoulun aikana?

2) Miten heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden ryhmddn kuuluvien
oppilaiden lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvd oppijamindkuva

muuttuu ensimmaisestd luokasta kuudenteen luokkaan?

3) Eroavatko tyttdjen ja poikien oppijamindkuvien keskiarvot toisistaan

heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden ryhmissa?
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5 MENETELMA

5.1 Tutkimuksen konteksti

Tutkimusaineisto oli osa Alkuportaat - Lapset, vanhemmat ja opettajat koulutien
alkupolulla -seurantatutkimusta. Seurantatutkimus kuului vuosina 2006-2011
osahankkeena Jyvidskyldn yliopistossa toimineeseen Suomen Akatemian
Oppimisen ja motivaation huippututkimusyksikkéon. Seurantatutkimus jatkuu
vuoteen 2016 uusien Akatemian rahoitusten mahdollistamina. Alkuportaat-
tutkimus on tihdn mennessd seurannut lapsia esiopetusidstd yldkoulun
seitsemdnteen luokkaan asti. Tietoa on saatu lasten taitojen ja motivaation
kehityksestd,  opettajien  késityksistd ~ lasten = oppimisesta,  heiddn
opetuskdytdnteistddn ja -tavoitteistaan. Lisdksi vanhemmilta on saatu tietoa
heiddn kasvatuskdytdnteistddn ja koulun ja esiopetuksen kanssa tehtdvan
yhteistyohon liittyvistd odotuksista ja kokemuksista. Alkuportaissa kdytetdan
tutkimusmenetelmind lasten yksilo- ja ryhmédtestejd, haastatteluja ja
havainnointeja sekd vanhemmille ja opettajille suunnattuja kyselyja.

Alkuportaat-seurantaan on osallistunut vuonna 2000 syntyneiden lasten
koko ikdkohortti Kuopiosta, Laukaasta ja Joensuusta sekd noin puolet Turun
ikdkohortista, yhteensd noin 2000 lasta. Lapset osallistuivat tutkimuksiin
esiopetusvuoden ja ensimmdisen luokan syksylld ja kevailld, sekd toisen,
kolmannen, neljannen ja kuudennen luokan kevailld yhteensd seitseman kertaa.
Lasten = vanhemmilta  kerdttiin ~ kyselylomakkein  tietoa  kevdisin
esiopetusvuodesta kuudennelle luokalle. Opettajia pyydettiin tdyttamaan
vuosittain kyselylomakkeita mm. ohjauskédytinnoistddn, ja osasta lapsista
arviointeja heiddn sosiaalisista taidoistaan ja tehtdvéstrategioistaan. Lisédksi
Laukaassa, Kuopiossa ja Joensuussa toteutettiin kevédisin osassa opetusryhmista
luokkahuonehavainnointeja.

Ensimmadisen luokan syksylld osa lapsista valittiin yksiloseurantaan,
johon osallistuvien kanssa tehtiin omassa luokassa tapahtuvien ryhmdtestien

lisdksi my0s yksilotestejd. Yksiloseurantaan valittiin otos niistd lapsista, joilla



25

esiopetusvuoden kevddn testien perusteella tunnistettiin riski lukemisen
vaikeuksiin (riskiryhmad) ja hieman pienempi otos samoilta luokilta satunnaisesti
valituista lapsista, joilla tdtd riskid ei ollut (verrokkiryhmad). Riskiryhman
valinnassa kaytettiin kolmea esiopetusvuoden kevdilld tehtyd tehtdvad
(kirjainten nimedminen, &ddnnetietoisuus ja nopea sarjallinen nimedminen).
Tehtdvissd riskirajaksi asetettiin se, ettd lapsen suoritus kyseisessd testissd
sijoittui heikoimman 15 persentiilin joukkoon, eli lapsi kuului pistemddransa
perusteella taidoiltaan heikoimman 15 % joukkoon. Riskiryhman
valintakriteereind oli se, ettd riskiraja tayttyi kahdessa tai kolmessa tehtdvassa tai
vain yhdessd tehtdvassd ja sen lisdksi lapsen vanhempi oli itsearvioinneissa

ilmaissut itsellddn olleen vdhintddn “lievid pulmia” lukemisessa.

5.1.1 Osallistujat

Seuranta-aineistosta sisdllytettiin tdmadn tutkimuksen analyyseihin yhteensd
seuraavat kuusi tutkimuskertaa: 1 luokan syksy ja kevit, 2. luokan kevit, 3.
luokan kevit, 4. luokan kevit ja 6. luokan kevit. Tutkimuksessa keskityttiin
yleisopetuksen luokilla opiskeleviin oppilaisiin, joten analyysien ulkopuolelle
rajattiin 2. luokalla erityisluokalla opiskelleet ja luokalle jadneet oppilaat. Taman
tutkimuksen analyyseissad kadytettiin otosta, jonka valinta pohjautui valmisteilla
olevan englanninkielisen artikkelin alaryhmittelyanalyyseihin (Lerkkanen
Kiuru, Torppa, Poikkeus, Ahonen, Niemi & Nurmi, valmisteilla). Artikkelissa
tunnistettiin riskiryhm&an kuuluvien lasten joukosta kehityksellisten profiilien
perusteella kolme alaryhmadd: 1) lapset, joiden lukutaito oli esiopetusidsta toisen
luokan kevddseen tasaisesti jdljessd keskimddrdisestda tasosta (0,75-1,5
keskihajonnan pddssd ikdtasosta), 2) lapset, joiden ero ikdtasoon kasvoi 2.
luokkaan asti (yli 1,5 keskihajonnan p&dssd ikadtasosta) ja 3) lapset, jotka olivat
toisen luokan kevidseen mennessa saavuttaneet ikdtasonsa lukutaidossa. Taman
tutkimuksen analyyseihin valittiin kaksi ensimmadistd alaryhmada (1 ja 2), joilla oli
vield toisen luokan kevailld ikdtasoa heikompi lukutaito. Namad kaksi alaryhmaa

yhdessa muodostavat timan tutkimuksen heikkojen lukijoiden otoksen (n = 74-
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127, tyttoja 20-33 ja poikia 54-94). Lisdksi analyyseihin poimittiin
verrokkiryhmédn kuuluvista lapsista satunnaisotos (n = 44-64, tyttoja 23-36 ja
poikia 21-28), joista kdytetddn termid muut lukijat. Analyyseissd kaytetty
kokonaisotos ei ole edustava kuvaamaan yleisesti tdmdn ikdisten lasten
taitotasoa, silld se sisdltdd suhteellisesti tavallista suuremman madrdn lapsia,

joilla on oppimisen riskeja.

5.1.2 Mitat

Oppijamindkuva.  Lapsen  kdsitystd  itsestddn  oppijana  arvioitiin
yksilotestaustilanteessa esiopetuksen kevédlld, ensimmdisen luokan syksylld ja
kevddlld sekd toisen, kolmannen, neljinnen ja kuudennen luokan kevailla.
Oppijamindkuvan arviointi perustui Nichollsin (1978) kehittelem&dan
itsearviointimenetelmddn, jota Lerkkanen ja Poikkeus (2006) ovat kehitelleet
Alkuportaat-tutkimuksessa kaytettdvaksi. Testissd lasta pyydettiin arvioimaan
omia taitojaan suhteessa luokkatovereihin asteikolla 1-10 (1 = vé&hiten taitava, 10
= kaikkein taitavin). Lapselle opetettiin ensin tdmé&n arviointiskaalan kaytto ja
varmistettiin esimerkein ja kysymyksin, ettd lapsi ymmarsi tehtivanannon.
Kokonaisuudessaan oppijamindkuvan testi koostui kolmesta osiosta, 1)
luisteleminen (harjoituskysymys), 2) lukeminen ja kirjoittaminen ja 3)
matematiikka ja laskutehtdvat. Taman tutkimuksen analyyseissa keskitytdan
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvadn oppijamindkuvaan.

Testeissd lapselle ndytettiin tehtdvapaperilta vertikaalista ympyrédjonoa
ja kerrottiin, ettd “helminauhassa” ylimpdnd oleva helmi tarkoittaa ryhmin
oppilasta, joka on kysytyssd taidossa kaikkein paras ja alimpana oleva helmi
tarkoittaa oppilasta, joka ei ole vield kovin paljoa taitoa harjoitellut ja jolla on
ryhmadssd vahdisimmat taidot. Taman jdlkeen lasta pyydettiin ndyttamaan, onko
hén kyseisessd taidossa luokan taitavin, vahiten taitava vai jossain keskivalilla.

Ensimmidiselld, toisella ja kolmannella Iluokalla lukemisen ja
kirjoittamisen oppijamindkuvaa Kkartoitettiin yhdelld kysymykselld: "Sinun

tehtdvandsi on miettid, kuinka hyva tai huono sind itse olet lukemisessa ja
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kirjoittamisessa. Oletko sind teiddn luokan taitavin, jossakin tddlld ylhaalld, vai
oletko sind tdédlld alhaalla, vahiten taitava lukemisessa ja kirjoittamisessa, vai
oletko sind jossain taalld keskivalilla? Missa kohdassa sind olet? Nadytd sormella.”
Neljannelld ja kuudennella luokalla kahdesta kysymyksestd tehtiin
summamuuttujat. Toisessa kysymyksessad tiedusteltiin sitd, kuinka hyva tai
huono oppilas on kirjoittamisessa, toisessa kysyttiin vastaavaa lukemisesta.

Reliabiliteetit olivat neljannelld luokalla a = 0.53 ja kuudennella luokalla a = 0.71.

Lukutaito. Lukutaidon kriteereind kdytettiin seuraavia:

a) Sanantunnistusta arvioitiin ensimmadisen luokan kevédlld ja syksylld sekd
toisen, kolmannen, neljannen ja kuudennen luokan kevailld ryhmétestina
toteutetulla teknisen lukutaidon testilld, joka kuuluu osatestina
kansallisesti normitettuun lukemisen testistoon (ALLU; Lindeman, 1998).

b) Sanojen lukemista arvioitiin esiopetuksessa sanalistan lukemistehtavalla
(ARMI; Lerkkanen ym. 2006). Luettavia sanoja oli 10 ja ne ndytettiin
lapselle yksitellen.

c) Sanojen lukemisen sujuvuutta arvioitiin sanalistan sanojen lukemisella.
Arviointi toteutettiin yksilotestina toisella ja kolmannella luokalla. Testind
kaytettiin Lukilassen (Hdyrinen, Serenius-Sirve, Koroman, Ekebom,
Kiveld, Lassander & Repokari 1999) luettavien sanojen osatestid, jossa
lasta pyydettiin lukemaan listalla ndkyvid sanoja niin nopeasti ja tarkasti
kuin héan osaa.

d) Tekstin lukemisen sujuvuutta arvioitiin yksilotehtdvailld, jossa lapsi luki
tekstin ”“Jdnnittdvid matkoja”, 124 sanaa (Lerkkanen 2000; ks. myos
Lyytinen, Eklund & Lyytinen 2005). Taitoa arvioitiin esiopetusvuoden
kevdidlld, ensimmdisen luokan syksylld ja kevéddllda sekd toisella,
kolmannella, neljannelld ja kuudennella luokalla. Tehtdvanad oli lukea

tarinaa mahdollisimman pitkille 60 sekunnin aikana.
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5.2 Aineiston analyysi

Analyysit toteutettiin kdyttden SPSS-ohjelmaa. Sukupuolten keskiarvojen vilisid
eroja oppijamindkuvassa tarkasteltiin riippumattomien ryhmien t-testilld (Valli
2001, 80). Heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden vilisid ryhméeroja
oppijamindkuvassa sekd luku- ja kirjoitustaidossa analysoitiin kayttden
monimuuttujaista  varianssianalyysia, MANOVAa. Monen muuttujan
varianssianalyysin avulla selvitetddn yhden tai useamman ryhmittelevan tekijan
vaikutusta useampaan selitettdvdaan muuttujaan (Metsimuuronen 2008, 203),
muun muassa onko ryhmalld omavaikutusta. Varianssianalyysissa lasketaan ns.
Fisherin F-suhde, joka ilmoittaa, kuinka paljon mittaustuloksissa on
riippumattoman muuttujan aiheuttamaa vaihtelua. (Nummenmaa 2009, 186-

194.)
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6 TULOKSET

6.1 Erot heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden
oppijamindkuvassa

Ensimmadisend tutkimuskysymyksend selvitettiin, onko heikkojen lukijoiden ja
muiden lukijoiden oppijamindkuvassa keskiarvoeroja. Heikkojen lukijoiden
ryhmd koostui aiemmin toteutetuissa alaryhmdanalyyseissa (Lerkkanen ym.
2012) tunnistetuista kahdesta alaryhmastd, joilla oli ollut esiopetusidn kevaallad
riski lukemisvaikeuksiin: lapsista, jotka olivat kahden ensimmadisen
kouluvuoden aikana arvioidussa lukutaidon kehityksessd tasaisesti jdljessd
keskimddraisestd kehityksestd (0,75-1,5 keskihajonnan pddssd), ja lapsista, joiden
ero ikdtasoon kasvoi (yli 1,5 keskihajonnan pé&dssd). Muiden lukijoiden ryhma
koostui verrokkiryhmén oppilaista, joilla ei ollut tunnistettu riskia
lukemisvaikeuteen ennen kouluikdd. Alla olevasta kuviosta 1 kdy ilmi, etta
heikkojen lukijoiden oppijamindkuva oli ensimmadisestd luokasta kuudenteen
luokkaan keskiarvoltaan jatkuvasti melkein yhden pisteen alhaisempi kuin

muiden lukijoiden oppijamindkuva.
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Kuvio 1. Heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden oppijamindkuvan keskiarvot 1-6

luokalla



30

Heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden vélisid eroja oppijamindkuvassa
analysoitiin T-testilld erikseen jokaisessa mittapisteessd. Analyysit osoittivat, ettd
heikkojen lukijoiden oppijamindkuvan keskiarvo erosi muiden lukijoiden
keskiarvosta jokaisessa ajankohdassa (ks. taulukko 1): riskiryhmddn alun perin
kuuluneiden heikkojen lukijoiden lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvéa
oppijamindkuva oli tilastollisesti merkitsevésti alhaisempi kuin muilla lukijoilla

koko alakoulun ajan.

TAULUKKO 1. Heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden oppijamindkuvan vertailu

Lukemiseen ja Heikot Muut

kirjoittamiseen liittyva lukijat lukijat

oppijamindkuva Ka(sd) n Ka(sd) n £ (df)

1. luokka, syksy 6.0(28) 64 69(23) 126 2.1 (188)*

1. luokka, kevit 63(25) 63 74(17) 131 3.6 (192)***
2. luokka 6.0(22) 62 70(.5) 133  3.5(193)**
3. luokka 59(21) 64 69(15) 125 3.3 (187)**
4. luokka 6.0(15 61 69(1.2) 120 4.0 (179)***
6. luokka 6017 4 6712 74 2.6 (116)*

*p < .05, % p < .01, ** p <001
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6.2 Heikkojen ja muiden lukijoiden lukemiseen ja
kirjoittamiseen liittyvdn oppijaminikuvan muuttuminen
alakoulun aikana

Tutkimuksen toisena tutkimuskysymyksend selvitettiin, miten heikkojen
lukijoiden ja muiden lukijoiden oppijamindkuva muuttui ensimmadisestd
kuudenteen luokkaan. Toistomittausaineistojen varianssianalyysi osoitti, ettd
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvd oppijamindkuva ei kummassakaan
ryhmédssd muuttunut tilastollisesti merkitsevéasti luokka-asteelta toiselle
siirryttdessda (F(1, 105) = 1,53, p > .05). Ryhmilld oli kuitenkin tilastollisesti
merkitseva tasoero kehityksessd, F(1, 105) = 17.26, p < .001). Alla oleva kuvio 2
havainnollistaa heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden oppijamindkuvaa

ensimmadisen luokan syksystd kuudenteen luokkaan.
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Kuvio 2. Heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden oppijamindkuvan kehitys
alakoulun aikana
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6.3 Erot tyttojen ja poikien oppijamindkuvassa

Kolmantena tutkimuskysymyksend oli selvittdd, eroavatko tyttdjen ja poikien
oppijamindkuvat eri luokka-asteilla heikkojen ja muiden lukijoiden ryhmissa.
Tyttojen ja poikien oppijamindkuvan eroja tutkittiin riippumattomien otosten
T-testilld erikseen jokaisessa ajankohdassa.

Heikkojen lukijoiden ryhmdéssd tyttdjen ja poikien oppijamindkuvan
keskiarvot erosivat tilastollisesti merkitsevisti ensimmadisen luokan syksylld niin,
ettd tyttdjen mindkuva lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyen oli keskiméd&rin
poikien vastaavaa mindkuvaa heikompi (ks. taulukko 2). Ensimmadisen luokan
kevddllg, toisella, kolmannella, neljannelld tai kuudennella luokalla eroja tytttjen
ja poikien valilld heikkojen lukijoiden ryhmaéssd ei endd esiintynyt. Tulosten
perusteella lukemisen ja kirjoittamisen ongelmien riski oli yhteydessa erityisesti
tyttojen lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvddn heikompaan oppijamindkuvaan
koulun alussa, mutta timén jdlkeen yhteys oli samanlainen sukupuolesta

riippumatta.

TAULUKKO 2. Tyttdjen ja poikien oppijamindkuvat heikkojen lukijoiden ryhmaéssa

Lukemiseen ja kirjoittamiseen  Tytot Pojat

liittyvad oppijamindkuva Ka(sd) n Ka(sd) n (df)

1. luokka, syksy 48(27) 31 6428 90 -2.7 (119)**
1. luokka, kevit 59(22) 32 6425 94 -1.0 (124)t
2. luokka 58(19) 33 61(23) %4 -.6 (125)1
3. luokka 55(20) 33 6.0(22 92 -1.1 (123)t
4. luokka 6.0(1.5) 32 59(1.6) 88 2 (118)t
6. luokka 63(14) 20 59(1.8) 54 9 (72)t

'I'p<.10,*p<,05,**p<_01
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Muiden lukijoiden ryhmaéssd tyttojen ja poikien oppijamindkuvien keskiarvot
erosivat toisistaan tilastollisesti melkein merkitsevésti kolmannella ja
kuudennella luokalla siten, ettd tyttojen oppijamindkuvan keskiarvo oli hieman
poikien keskiarvoa korkeampi (ks. taulukko 3). Muilla mittapisteilld tilastollisesti

merkitsevdd eroa ei ollut, mutta trendi oli samansuuntainen tyttdjen eduksi.

TAULUKKO 3. Tyttdjen ja poikien oppijamindkuvat muiden lukijoiden ryhméssa

Lukemiseen ja kirjoittamiseen  Tytot Pojat

liittyvad oppijamindkuva Ka(sd) n Ka(sd) n £ (df)
1. luokka, syksy 73(224) 36 64(23) 26 1.4 (60)t
1. luokka, kevit 75(1.7) 36 71(18) 25 1.0 (59)1
2. luokka 73(1.3) 36 68(1.8) 26 1.2 (60)t
3. luokka 73(14) 36 64(15) 28 2.4 (62)*
4. luokka 70(1.1) 34 67(.2) 27 1.1 (59)t
6. luokka 71(1.0) 23 64(13) 21 2.0 (42)*

tp<.10,*p<.05
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7 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa selvitettiin lasten lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvan
mindkuvan kehitystd kahdessa ryhmaissa: lapsilla, jotka olivat heikkoja lukijoita
(varhainen riski lukivaikeuteen esiopetusidssd ja ikdtasoa alhaisempi lukutaidon
kehitys kahtena ensimmadisend kouluvuotena; n = 44-64 ikdvaiheesta riippuen)
ja muilla lapsilla, joilla ei ollut edellisen ryhmédn tapaan tunnistettua riskia
lukivaikeuteen (n = 74-127 ikdvaiheesta riippuen). Lisdksi tutkimuksessa
tarkasteltiin tyttjen ja poikien eroja oppijamindkuvan kehityksessd. Tutkimus
oli osa Alkuportaat -seurantatutkimusta. Aineisto perustui yksiloseurantaan
osallistuneiden oppilaiden oppijamindkuvaa koskeviin itsearviointeihin, joita
tarkasteltiin suhteessa heidédn luku- ja kirjoitustaitoonsa, jota koskevaa testitietoa

oli kerdtty ensimmadiseltd luokalta kuudennelle luokalle.

7.1 Tulosten tarkastelua

Erot heikkojen lukijoiden ja muiden lukijoiden minikuvassa alakoulun
aikana. Keskiarvovertailut osoittivat, ettd heikkojen lukijoiden lukemiseen ja
kirjoittamiseen liittyvad oppijamindkuva oli muita lukijoita huonompi ja ryhmien
mindkuvan kehityksessa ilmeni tasoero koko alakoulun ajan. Tama tulos tukee
muiden tutkimusten saamia tuloksia siitd, ettd heikkojen lukijoiden ja muiden
lukijoiden oppijamindkuvat poikkeavat toisistaan (esim. Lerkkanen ym. 2012;
Aunola 2002). Tulos tukee myos muiden tutkimuksien tuloksia siitd, ettd
koulussa suoriutuminen on yhteydessd motivaatioon, esimerkiksi kasitykseen
omasta pystyvyydestd (esim. Viljaranta 2010, 27-28).

Loydetyt keskiarvoerot heikkojen ja muiden lukijoiden vélilld viittaavat
sithen, ettd oppilaat ovat tietoisia oman lukemisensa ja kirjoittamisensa tasosta.
Aiemman kirjallisuuden perusteella tiedetddn, ettd oppilaat tulevat alakoulun
aikana yhéd realistisemmaksi oman osaamisensa suhteen, minkd seurauksena

heiddn mindkuvansa muuttuu usein kielteisemmaéksi (Valentine ym. 2004, 116).
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Tama voi johtua siitd, ettd alakouluikdiset ja nuoremmatkin lapset vertailevat
itseddn ja osaamistaan muihin. Lisdksi lapsen edistymistd aletaan arvioida
koulussa, mikd synnyttdd lapsella helposti ajatuksen siitd, ettd han on hyva tai
huono. (Aunola 2002, 109-110.) Mahdollisesta huonommuudentunteesta on
vaikea pddstd eroon, koska mindkuvan muutokset tapahtuvat yleisesti ottaen
hyvin hitaasti (K&déridinen 1988, 16).

Voidaan kuitenkin pohtia, olisiko mahdollista suojella oppilaan
mindkuvaa, jotta huonommuuden tunteesta esimerkiksi lukemisessa ja
kirjoittamisessa ei niin helposti tulisi itseddn toteuttavaa ennustetta. Downing ja
Leong (1982, 44) ovat ehdottaneet, ettd opettajat voisivat joustaa lapsen
edistymistd koskevissa odotuksissaan ja antaa lapsille tilaa kehittyd lukijoina
omassa tahdissaan. Heiddn mukaansa tama voisi lisdtd niiden lukijoiden maaraa,
jotka ovat aluksi ikdtasoa heikompia, mutta saavat myshemmin muut lukijat
kiinni. Koulunsa aloittelevan oppilaan tukeminen ja myonteisen palautteen
antaminen on tdrkedd, silld lapsen oppijamindkuva muuttuu suhteellisen

pysyviksi jo ensimmadisen luokan aikana (Aunola ym. 2002, 358-360).

Heikkojen ja muiden lukijoiden oppijamindkuvan kehittyminen alakoulun
aikana. Tamén tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd heikkojen lukijoiden sen
enempdd kuin muidenkaan lukijoiden oppijamindkuva ei muuttunut
tilastollisesti merkitsevésti alakoulun aikana ikdvaiheesta toiseen. Toisin sanoen
sekd lapsilla, joilla oli riski lukivaikeuteen ettd lapsilla, joilla tdtd riskid ei ollut
oppijamindkuva pysyi samankaltaisena vuodesta toiseen, vaikkakin ryhmien
viélilld oleva keskiarvoero sdilyi. Taméd tukee muun muassa Aunolan ym. (2002,
358-360) huomioita siitd, ettd oppijamindkuvan vakiinnuttua se pysyy melko
pysyvénd. Samoin kuin Aunolan ym. (2002, 358-360) tutkimuksissa, my0s tdssa
tutkimuksessa voitiin huomata trendi myonteiseen muutokseen mindkuvassa
lasten oppiessa lukemaan, vaikka oppijamindkuvan muutos ensimmdisen
luokan syksystd kevéddseen ei ollutkaan tilastollisesti merkitsevd. Taman jalkeen
oppijamindkuvassa ilmeni molemmissa ryhmissé lievdd trendid alhaisemman

oppijamindkuvan suuntaan.
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Kuten edelld mainittiin, tutkimuksen pé&atuloksia oli tasoero heikkojen
lukijoiden ja muiden lukijoiden oppijamindkuvien vaélilld siitd huolimatta, etta
oppijamindkuvan  kehittyminen alakoulun aikana oli samankaltaista
molemmissa lukijaryhmissd (ks. kuvio 2). Tulee kuitenkin muistaa, ettd
oppilaiden lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvddn mindkuvaan vaikuttavat
lukemisen ja kirjoittamisen todellisen tason lisdksi my6s muut asiat. Kddridinen
(1988, 16) on todennut, ettd ainakin menestyminen muissa aineissa ja oppiaineen
sosiaalinen arvostus voi vaikuttaa oppilaan oppijamindkuvaan, ehkd myos

lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyen.

Erot tyttéjen ja poikien oppijaminikuvan kehityksessd. Tutkimuksen tulosten
mukaan lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien riskiryhmdissa olevien tytttjen
oppijamindkuva lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyen oli ensimmadisen luokan
syksylld poikia heikompi. Monessa muussa tutkimuksessa tulokset ovat olleet
pdinvastaiset (Wigfield & Eccles 2002, 176). Syyné tyttdjen oppijamindkuvan
heikkouteen voi olla se, ettd tytot arvostavat lukemista ja kirjoittamista poikia
enemman (Aunola 2002, 114, Viljaranta 2010, 36) ja tuntevat poikia herkemmin
olevansa kyseisissd taidoissa huonoja. Koska ero tyttdjen ja poikien
oppijamindkuvan vélilld ilmeni vain ensimmadisen luokan syksylld, voidaan
varovasti pddtelld, ettd koulun alussa heikkojen lukijoiden ryhman tytot ovat
poikia enemmain tietoisia omasta ja toisten, jo sujuvasti lukevien oppilaiden
lukemisen ja kirjoittamisen taidon tasosta.

Muiden lukijoiden ryhmdssd kolmannella ja kuudennella luokalla
tyttdjen lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyva oppijamindkuva oli poikia parempi
tilastollisesti melkein merkitsevasti. On mahdollista, ettd tyttdjen poikia
voimakkaampi kiinnostus ja arvostus koskien didinkieltd ja sithen liittyvii taitoja
heijastuu heiddn oppijamindkuvaansa joko todellisen taitotason tai muiden

syiden, kuten lukemiseen liittyvan harrastuneisuuden vuoksi.
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7.2 Tutkimuksen luotettavuus, eettiset kysymykset ja
rajoitukset

Luotettavuus. Tamad tutkimus oli osa Alkuportaat-seurantatutkimusta.
Yliopiston eettinen lautakunta on hyvidksynyt tutkimusmenetelmdt sekd
tietosuojan varmistamisessa kdytetyt menettelyt. Lasten testauksessa kaytetyt
tehtdvidt olivat pddosin jo aiemmissa seurantatutkimuksissa (mm. Lyytinen,
Eklund & Lyytinen 2005) ja Alkuportaat -seurannan pilottitutkimuksessa
kaytettyjd ja testattuja tehtdvid (Lerkkanen & Poikkeus 2006), joiden luotettavuus
oli arvioitu hyvaksi.

Alkuportaat-tutkimuksen aineisto on laaja. Tadssd tutkimuksessa
aineistona kéytettiin ryhmd- ja yksilotestien tuloksia vain yksilotestaukseen
osallistuvien lasten (maksimissaan 197 oppilasta) mindkuvan sekd lukemisen ja
kirjoittamisen taitojen osalta. Yksiloseurannassa oli noin puolella lapsista
tunnistettu esiopetusidn testausten perusteella varhaisia riskejd myohempédan
lukutaitoon liittyen. Riskin perusteella yksilovalintaan mukaan otettujen lasten
poikkeavan suuri méddrd otoksessa voi vaikuttaa saatuihin tuloksiin, koska
oppilasryhmissd keskimddrin olisi vain noin 15 % vastaavan lievdn
lukivaikeusriskin omaavia lapsia.

Alkuportaat-seurantatutkimuksessa testaajat kavivat ldpi tarkan
koulutuksen liittyen kaytettdviin tehtdviin sekd testaustilanteen toteutukseen.
Testaajat saivat tarkat ohjeet siitd, miten tehtdvit esitetddn lapsille ja miten
testaus suoritetaan. Koulutettujen testaajien kayttd tuo arviointiin
yhdenmukaisuutta ja luotettavuutta ja ehkdisee subjektiivisia lapsen
testitilanteen =~ ulkopuoliseen = suoriutumiseen = pohjaavia  tulkintoja.
Testaustilanteet olivat haastavia ja vaativat tarkkaavaisuutta esimerkiksi
ajanoton ja tulosten kirjaamisen suhteen. Testaustilanne vieraan aikuisen kanssa
saattaa jannittdd lasta, jolloin todellinen osaaminen ei valttamaittd tule esille.
Testaajia ohjattiin huomioimaan lapsen jaksaminen ja tarvittaessa pitdaméaan
taukoja pitkadd keskittymistd vaativan testauksen aikana. Aineiston syottamisesta

SPSS-ohjelmaan huolehtivat tehtdvadnsa koulutetut tutkimusavustajat ja tarkan



38

ohjeistuksen ja monitoroinnin ansiosta testaajien ja kirjaajien toimintaan
liittyvien puutteiden vaikutus tuloksiin muodostaa vain vihdisen virhetekijan.
Vaikka testien alussa varmistettiin, ettd lapsi ymmartdd testin ohjeen, ei
héan vialttamatta ole osannut arvioida itseddn suhteessa muihin. Lapsen on
esimerkiksi voinut olla vaikeaa eritelld didinkielen osataitoja ja tunnistaa missa
osioissa hdn on muita heikompi. Myo6s sisédltoalueen mielekkyyden tai
arvostamisen erottaminen todellisista taidoista voi olla lapsille haastavaa.
Tuloksiin on myo6s voinut vaikuttaa se, ettd lukemisen ja kirjoittamisen
mindkuvat testattiin 1, 2 ja 3 luokilla yhdelld kysymykselld, kun neljannelld ja
kuudennella luokalla kysymyksid oli kaksi. Kysymys ensimmadiselld, toisella ja
kolmannella luokalla oli “kuinka hyvé tai huono sind itse olet lukemisessa ja
kirjoittamisessa”. Neljannelld ja kuudennella tdméa kysymys oli jaettu kahteen eli
“kuinka hyvé tai huono sind olet lukemisessa” ja “kuinka hyva tai huono sina

olet kirjoittamisessa”.

7.3 Tulosten sovellettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Tulosten sovellettavuus. Oppijamindkuvan ja akateemisen suoriutumisen
vilistd suhdetta on tutkittu monipuolisesti (esim. Aunola ym. 2002; Burden 2005;
Stringer & Heath 2008.) Lasten ja nuorten oppijamindkuvan ajan myo6td
tapahtuvaa mahdollista muutosta sindnsd ei kuitenkaan ole aiemmin tutkittu
kovin paljoa, etenkéddn heikosti lukevien tai lukivaikeuden omaavien lasten ja
nuorten oppijamindkuvan ndkokulmasta. Tédssd tutkimuksessa saatiin selville,
ettd oppijamindkuva vakiintui jo hyvin aikaisessa vaiheessa, eikd juurikaan
muuttunut alakoulun aikana. Mindkuvan varhaisesta vakiintumisesta on saatu
tuloksia my0s aikaisemmissa tutkimuksista (esim. Aunola ym. 2002; Marsh &
Martin 2011) Lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvien vaikeuksien riskiryhméan
kuuluvien heikkojen lukijoiden oppijamindkuva pysyi muita lukijoita
alhaisempana koko alakoulun ajan, vaikkakin oppijamindkuvan kehityksellinen

profiili oli samankaltainen.
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Lukemisen ja kirjoittamisen taitoja tarvitaan myos didinkielen
oppituntien ulkopuolella, joten vaikeudet niilld osa-alueilla heijastunevat myos
muihin oppiaineisiin. Voidaankin pohtia, missd mddrin ikédtovereita
systemaattisesti  kielteisempi  lukemiseen ja  kirjoittamiseen liittyva
oppijamindkuva vaikuttaa lukivaikeusriskissd olevan oppilaan koulu-uraan. On
mahdollista, ettd heikkojen lukijoiden oppijamindkuvat ovat muiden lukijoiden
ryhmadn kuuluvia oppilaita kielteisemmaét myos muilla taitoalueilla. Aiemmissa
tutkimuksissa on todettu, ettd oppijamindkuvan ja akateemisen suoriutumisen
suhde on vastavuoroinen (Burns 1979; Marsh & Martin 2011). Lukemisen ja
kirjoittamisen pulmista aiheutuva kielteinen oppijamindkuva voi siis ajan myota
vaikuttaa myo6s oppilaan muuhun akateemiseen suoriutumiseen. Onkin siis
tarkedd, ettd kouluissa osattaisiin tukea lukivaikeusriskissd olevien oppilaiden
oppijamindkuvan kehittymistd heti alusta alkaen.

Aikaisemmin on myds ollut epdselvdd, vaikuttaako sukupuoli
oppijamindkuvan kehittymiseen. Tamén tutkimuksen tulosten mukaan heikon
lukitaidon omaavien tyttdjen oppijamindkuva oli ensimmdisen luokan syksyllad
poikia tilastollisesti kielteisempi ja samankaltaisena jatkunut trendi kddntyi
tyttdjen hyviaksi kuudennella luokalla. Muiden lukijoiden ryhmadssa ilmeni koko
alakoulun ajan trendi sithen suuntaan, ettd tyttdjen lukemiseen ja kirjoittamiseen
liittyvd oppijamindkuva oli poikia myonteisempi ja kolmannella ja kuudennella
luokalla ero tyttojen hyvéksi oli selvin. Tulos erityisesti heikkojen lukijoiden
ryhméin tyttdjen osalta oli mielenkiintoinen, silld yleisesti ottaen tyttdjen
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvdd mindkuvaa pidetddan poikia parempana.
Toisaalta syynd voi olla se, ettd tutkimuksien mukaan tytot arvostavat lukemista
ja kirjoittamista poikia enemmadn (Aunola 2002, 114; Wigfield & Eccles 2002, 176),
jolloin he ehkd huomaavat heikkoutensa kyseisissé taidoissa poikia herkemmin.
Erityisesti ensimmdisen luokan opettajien olisi hyvé ottaa koulunsa aloittavien
opetusta suunniteltaessa huomioon, ettd lukivaikeusriskissd olevien tyttojen
oppijamindkuva on muita heikompi. Myonteisen palautteen ja tuen antaminen

olisi tarkedd oppilaiden oppijamindkuvan vahvistamiseksi.
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Jatkotutkimushaasteet. On havaittu, ettd oppilaalle muodostuva mindkuva
omasta osaamisestaan on melko pysyva ja muuttuu hitaasti (Aunola ym. 2002;
Marsh & Martin 2011). Siksi olisi tdrkedd tietdd miten ennaltaehkdistd heikon
oppijamindkuvan kehittymistd niilldkin oppilailla, joiden luku- ja kirjoitustaito
on heikko. Oppilaiden olisi tarkedd tiedostaa, ettd luku- ja kirjoitustaitoaan voi
kehittdd ldpi alakoulun ja ettd heikompia osa-alueita voi kompensoida
vahvemmilla alueilla. Tétd asiaa olisi kuitenkin syyta tutkia lisdd. Tahdn liittyen
olisi myos tdrkedd tietdd, miten kielteinen oppijamindkuva lukemisen ja
kirjoittamisen taidoissa vaikuttaa oppilaan mindkuvaan muilla taitoalueilla ja

motivaatioon ponnistella sitkedsti taitojen kartuttamiseksi.
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