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Tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella, miten lukusujuvuus ja laskusujuvuus
on yhteydessé taitokohtaiseen oppijamindkuvaan lukijana ja laskijana ja miten
yhteys kehittyy 1.-3. luokalla. Liséksi selvitetdan onko sukupuoli yhteydessi tai-
tokohtaiseen oppijamindkuvaan lukijana ja laskijana. Tutkimukseni aineisto on
osa Jyvaskyldn yliopiston FLARE-tutkimushanketta, jossa seurattiin lasten luku-
ja laskusujuvuuden kehitystd alakoulussa. Aineiston tutkimusjoukko koostui
noin 200 oppilaasta. Pitkittdistutkimus on toteutettu viitend mittapisteend yksilo-
ja ryhmatestauksina oppilaiden ollessa 1.-3. luokalla, joista tdssd tutkimuksessa
hyddynnetdan enimmdistd, kolmatta ja viidettd mittapistettd. Aineistoa analysoi-
tiin tarkastelemalla korrelaatioita sekd General Linear Lodel -analyysilla.

Lukusujuvuus on voimistuen yhteydessd lukijamindkuvaan ensim-
mdiseltd kolmannelle luokalle. Vastaavasti laskusujuvuus oli yhteydessé laskija-
mindkuvaan huomattavasti enemmaén toisella ja kolmannella luokalla kuin en-
simmadiselld luokalla. Taitokohtaisen oppijamindkuvan huomattiin olevan selke-
dmmin yhteydessd sitd vastaavaan taitoon, vaikka heikko yhteys lukusujuvuu-
den ja laskijamindkuvan sekd laskusujuvuuden ja lukijamindkuvan valilld vuosi-
luokkien edetessd havaitaankin. Kolmannella Iuokalla pojat nadkivét itsensa las-
kijoina tyttdjd myonteisemmin.

Tuloksista voidaan péételld, ettd taitokohtainen oppijamindkuva lu-
kijana ja laskijana realisoituu taitoa vastaavaksi vuosiluokkien edetessd, jolloin
oppimiskokemukset alkanevat vaikuttaa siithen. Taitokohtaista oppijamindkuvaa
on kouluissa tuettava taidon kanssa samanaikaisesti, silld yhteys ndhd&déan vasta-
vuoroisena. Tuloksissa ndyttdytyneiden sukupuolierojen vuoksi kouluissa on
tarpeen tarkastella yhdenvertaisuutta tyttojen ja poikien valilla.
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1 JOHDANTO

1.1 Lukutaidon sujuvoituminen

Peruslukutaito on pohja mydhemmidlle oppimiselle ja elinikdiselle oppimiselle
(Kupari, Sulkunen, Vettenranta & Nissinen, 2012). Peruslukutaidon voidaan
ndhdéd koostuvan teknisestd lukutaidosta ja tekstin ymmaértdmisen taidosta
(Lerkkanen 2006, 10). Alkuluokkien tarkeimpia tehtdvia on luoda luku- ja kirjoi-
tustaidolle perusta (POPS, 2014, 106; Leino, Nissinen, Rautpuro, Puhakka, 2017).
Seuraavaksi esittelen tarkemmin, miten tekninen lukutaito, lukusujuvuus ja lue-
tun ymmartdminen kehittyvat, minkd jalkeen avaan lukemisen taitoja ennustavia
tekijoitd sekd lukemaan opettamista.

Alkava kokoava lukutaito voi kehittyd, kun lapsi oppii tunnistamaan kir-
jain-ddnnevastaavuuden (Seymor & Evans, 1999). Ainteellisen kokoamisen
myotd lapsi voi oppia tunnistamaan kirjaimia ja suurempia yksikoitd seka luke-
maan yksikoitd kirjain-ddnnevastaavuutta hyodyntdmalld (Seymor & Evans,
1999) , jonka myotd tekninen lukutaito voi kehittyd. Tekninen lukutaito tarkoittaa
taitoa koodata yksittdisid kirjaimia ja sanoja, jonka kehittymisen myotd lukija al-
kaa tunnistaa sanoja nopeammin (Huemer, Salmi & Aro, 2012). Tarkan kokoavan
lukemisen taito kehittyy suomenkielisilld lapsilla varsin nopeasti (Aro, 2004; Sey-
mour, Aro, Erskine, 2003). Suomen kieli on ortografialtaan sidannénmukainen:
puhutun kielen yksikot, ddnteet, vastaavat johdonmukaisesti kirjoitetun kielen
yksikoitd, kirjaimia (Aro, 2017). Tama kirjain-ddnnevastaavuuden sdannénmu-
kaisuus helpottaa tarkan teknisen lukutaidon saavuttamista (Norton & Wolf,
2012). Tallaisissa ortografialtaan sddannonmukaisissa kielissd kirjain-dannevas-
taavuuden hallinta ja ddnteiden kokoamisen taidot riittdvat ldhes minka tahansa
sanan lukemiseen oikein (Aro, 2004; Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2002).

Teknisen lukutaidon saavuttamisen myotd sujuva lukutaito voi kehittya.

Sujuva lukeminen tarkoittaa automatisoitunutta kykya lukea vaivattomasti teks-



tejd (Huemer ym., 2012). Sujuva lukija osaa yhdistdd dédnteitd ja tavuja sekd hah-
mottaa kokonaisia sanahahmoja automaattisesti (Lerkkanen 2006, 102). Kuhnin
ja Stahlin (2003) mukaan lukusujuvuus voidaan ndhdéa koostuvan kolmesta omi-
naisuudesta: tarkkuudesta yhdistda dadnteitd ja kirjaimia, automatisoituneesta sa-
nantunnistuksesta ja prosodiasta, eli ilmeikk&asta tekstin lukemisesta. Sujuva lu-
kija lukee siis tekstejd vaivattomasti, nopeasti ja tarkasti.

Lukusujuvuus mahdollistaa luetun ymmartdmisen taidon (Kim & Wagner,
2015), minkd takia lukusujuvuuden saavuttaminen voidaan ndhda tdrkedna
myohemmaén koulumenestyksen kannalta. Goughin ja Tunmerin (1986) teoria,
lukemisen yksinkertainen malli (The simple view of reading), tarjoaa luetun ym-
martdmiselle paljon kdytetyn ja tutkitun mallin, jonka mukaan lukijan pitdd osata
dekoodata, eli teknisesti lukea dédnteitd ja tavuja sujuvasti ymmartddkseen luke-
maansa. Kendeoun, Savage ja van der Broekin (2009) mukaan lukemisen yksin-
kertaisessa mallissa luetun ymmartaminen koostuu automatisoituneesta dekoo-
dauksen ja kuullun ymmadrtdmisen taidoista. Luetun ymmaértdminen on keskei-
nen oppimiseen johtava taito, silld uuden oppiminen vaatii kykyd ymmartaa lu-
kemaansa.

Lukutaitoa ennustavia tekijoitd on tutkittu paljon. Lapsella voi olla
taitoja, jotka edesauttavat alkuvaiheen kokoavaa lukemista. Alkavaa lukutaitoa
ennustava keskeinen tekija on fonologinen tietoisuus (Korpipdd ym., 2017; Lep-
panen, 2006; Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen, Siekkinen, Niemi & Nurmi, 2010).
Fonologisen tietoisuuden avulla lapsi voi tunnistaa ddnteitd ja kasitelld niitd
(Huemer ym., 2012) sekd jakaa sanoja pienempiin osiin ddnteiden ja tavujen
avulla. Leppdsen, Niemen, Aunolan ja Nurmen (2006) mukaan esikouluvuoden
alkuvaiheessa mitatulla fonologisella tietoisuudella on yhteys alkavaan lukemi-
seen. Ndin ollen fonologisen tietoisuuden voidaan ndhda selittdvan alkavaa lu-
kemista ennen formaalin opetuksen alkamista. Leppdnen, Niemi, Aunola ja
Nurmi (2004) 16ysivat yhteyden myos lukuméddrdisyyden tajun ja lukutaidon va-
lilla esikoulussa. Tamd voi heiddn mukaansa selittya silld, ettd lukumaardisyy-
den tajuun liitty vt taidot eivat ole pelkdstdan matemaattisia, vaan ne voivat liit-

tyd laajemmin muihinkin taitoihin, joilla on yhteys lukutaidon kehitykseen.



My6s kirjaintuntemus ennustaa lukutaidon kehittymista (Korpipaa
ym., 2017; Leppédnen, 2006; Leppanen ym., 2006; Lerkkanen, Rausku-Puttonen,
Aunola, Nurmi, 2004; Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen, Siekkinen, Niemi & Nurmi,
2010). Kirjainten tuntemisen myotd lapsi tunnistaa kirjaimet eikd hénen tarvitse
lukiessa muistella kirjainta ja sitd vastaavaa ddnnettd. Holopaisen, Ahosen, Tol-
vasen ja Lyytisen (2000) mukaan kirjaintuntemusta voidaankin pitédd osittain fo-
nologisiin ja muihinkin kielellisiin taitoihin liittyvanad. He huomauttavat, ettd kir-
jaintuntemusta voidaan pitdd osana laajempaa kielellisten taitojen kokonai-
suutta, kuten kielellistd muistia, sanastoa ja artikulointia, jotka yhdessd luovat
pohjaa lukemisen taidolle. Kirjaintuntemus ennustaa lukemisen taidon kehitty-
mistd esikoulussa ja ensimmadiselld luokalla (Leppanen ym., 2004), mitd tukee
Lerkkasen ja kollegoiden (2004) tutkimus, jossa huomataan, ettd formaalin luke-
maan opetuksen alettua kirjaintuntemuksella ndhd&dan yhteys lukutaidon kasva-
miseen. Kirjaintuntemus ndyttaytyy Leppdsen (2006) mukaan keskeisend luku-
sujuvuuden kehittymisen taustalla olevana taitona. Sujuvuuden saavuttamisessa
kirjaintuntemus voi siis edistdd lukemisen nopeutta ja tarkkuutta, kun lukija pys-
tyy tunnistamaan kirjaimet automaattisesti.

Nopean nimedmisen taito ennustaa lukusujuvuuden saavuttamista
(Heikkild, Néarhi, Aro & Ahonen, 2009; Korpipdd ym., 2017). Torpan, Georgioun,
Salmen, Eklundin ja Lyytisen (2012) mukaan heikkous nopean nimedmisen tai-
dossa ennustaa hitautta lukemisen sujuvuudessa. Nopean nimedmisen myotd
lapsi pystyy palauttamaan mieleen sujuvasti sanoja, jota tarvitaan visuaalisten
drsykkeiden ja niitd vastaavien kielellisten koodien sujuvaan yhdistdmiseen
(Huemer ym., 2012). Nopean nimedmisen my®otd lapsi pystyy siis lukiessa suju-
vasti hakemaan muistista sanoja. Tyomuisti voidaankin liittdd lukemisen suju-
vuuteen, silld sen avulla voi késitelld ja pitdd mielessd tietoa (Huemer ym., 2012).

Kuullun ymmartamisen taito voidaan liittdd luetun ymmartamiseen
(Kendeou ym., 2009; Tunmer & Chapman, 2012). Varsinkin kokeneilla lukijoilla
kuullun ymmértdamisen taito, eli kyky ymmartaa puhuttua kieltd, vaikuttaa lue-
tun ymmartdmisen taitoon, verrattuna varhaisiin lukijoihin, joilla luetun ymmar-

tamiseen vaikuttaa enemmaén dekoodauksen taito (Braze, ym., 2016). Ndin ollen



lukemisen ollessa jo sujuvaa kuullun ymmartdmisen taito voi vaikuttaa oppilaan
luetun ymmaértdmisen taitoon. Liséksi oppilaita, jotka eivit osaa lukea ennen en-
simmdisen luokan aloittamista, voidaan kuullun ymmartdmisen taidon ndhda
edistdvan lukemaan oppimista (Leppanen ym., 2004).

Suomessa lukemaan opettaminen perustuu kirjainten ja niitd vastaa-
vien ddnteiden opettamiseen (Aro, 2017), eli aakkosellisen strategian oppimiseen.
Suomessa lapset oppivat taman melko nopeasti. Ensimmadisen luokan syksyn ai-
kana oppilaat oppivat kaikki aakkoset ja osaavat ndihin aikoihin tyypillisesti jo
dekoodata sanoja itsendisesti (Aro, 2017). Muutamien kirjainten ja niitd vastaa-
vien ddnteiden tuntemisen jdlkeen aletaan yhdistelld vokaaleja ja konsonantteja
tavuiksi ja tavuja edelleen sanoiksi, silld suomen kielen agglutinoivan luonteen
vuoksi sanoja voidaan lukea tavuja yhdistden (Leppédnen ym., 2004).

Lukemaan opettamisen alettua Lepppdsen ja kollegoiden (2004) tutkimuk-
sen mukaan lukeminen kehittyy aluksi kumulatiivisesti: esikouluvuoden aikana
lukemisen osataidoissa, esimerkiksi kirjain-ddnnevastaavuudessa, paremmat lu-
kijat kehittyvat nopeammin kuin heikommat ldhtotaidot omaavat lukijat. Tutki-
muksessaan he huomaavat, ettd kehityskaari on kuitenkin kompensoiva, joten
ensimmadisen luokan aikana heikot lukijat kehittyvat alun perin parempia luki-
joita nopeammalla vauhdilla. Ensimmadisen luokan loppuun mennessi erot hy-
vien ja heikkojen lukijoiden vililld tavallisesti tasoittuvat (Leppdnen ym., 2004).
Lukusujuvuuden kehityksen kannalta keskeistd on harjoittelu ja toistojen méaara
(Huemer ym., 2012). Keinoja lukusujuvuuden tukemiseen ovat Kuhnin ja Stahlin
(2003) mukaan avustettu lukeminen, toistot ja erilaisten lukuaktiviteettien lisaa-
minen oppitunteihin, mutta ennen kaikkea lukemisen m&aran lisédminen, mika

ndiden eri keinojen kayttoon liittyy.

1.2 Laskutaidon sujuvoituminen

Matemaattiset taidot rakentuvat eri osataidoista: uudet matemaattiset taidot ra-

kentuvat varhaisten taitojen pohjalle. Tdamén takia aiemmin opitut aritmeettiset



taidot ennustavat yksil6llisid eroja myohemmin aritmeettisissa taidoissa (Gobel,
Watson, Lervdg & Hulm, 2014). Seuraavaksi késittelen aritmeettisten taitojen ke-
hittymistd varhaisista matemaattisista taidoista peruslaskutaitoihin ja laskemi-
sen sujuvoitumiseen. Lisdksi esittelen laskutaidon kehittymiseen vaikuttavia
taustatekijoita.

Lapsen aritmeettiset taidot alkavat kehittyd ennen koulua. Kahden
vuoden ikdisind lapset osaavat tavallisesti luetella lukuja, jolloin taito perustuu
enemmadn sanojen luettelemiseen eikd laskemisen taitoon (Koponen, Eklund,
Salmi, 2018). Aluksi lapset osaavat luetella lukuja listoina tai riimeind, jonka jal-
keen he alkavat hahmottaa luvut erillisind sanoina ja harjoittelun myo6ta oppivat
luettelemaan lukuja minkéd vain annetun numeron kohdalta (Koponen, Eklund,
Salmi, 2018). Tavallisesti neljan ikdvuoden kohdalla lapset osaavat hahmottaa
kokonaismddrdd ja tunnistaa késitteet “enemman” ja “vahemman”, sekd laskea
objekteja yksittdisessd ryhmaéssd (Aunio, Niemivirta, Hautaméki, Van Luit, Shi &
Shang, 2006). Aunion ja kollegoiden (2006) mukaan kuudennen ikdvuoden koh-
dalla lapsi osaa laskea objekteja samalla niitd osoittaen, tunnistaa ryhmaéssa ole-
vien objektien m&aran sekd tuntea luvut ja niitd vastaavat numerot. Heiddn mu-
kaansa ndiden taitojen myotd lapsi osaa hahmottaa lukujonon, jonka lapsi siis
tavallisesti hallitsee ennen koulun aloittamista.

Varhaisten matemaattisten taitojen myotd lapsi oppii yksinkertais-
ten laskutoimitusten laskemisen, eli peruslaskutaidot. Koponen ja kollegat (2016)
korostavat, ettd peruslaskutaitojen oppiminen on tdrkedid myohempien mate-
maattisten taitojen, kuten ongelmanratkaisun, kannalta. Lisdksi niitd tarvitaan
keskeisesti arjessa (Koponen, 2012). Peruslaskutaidot voidaan ndhd& yhteen- ja
vdhennyslaskutaitoina lukualueella 1-20 (Hakkarainen, Koponen & Ahoniska-
Assa, 2014). Aluksi oppilas hahmottaa tyypillisesti laskut luettelemalla koko lu-
kujonon, esimerkiksi 2+2=1,2 + 3,4 = 4, jonka jdlkeen oppija alkaa hahmottamaan
lukualueen siten, ettd osaa aloittaa laskemisen miltd tahansa lukualueen koh-
dalta, eikd hénen tarvitse laskea koko lukujonoa, esimerkiksi 11+2 lausekkeessa

oppilas osaa ldhted liikkeelle suoraan luvusta 11, johon hén lisdad kaksi yksikkoa



(Koponen, Eklund, Salmi, 2018). Alkuvaiheessa lapsi harjoittelee yhteen- ja va-
hennyslaskuja luettelemisen avulla usein sormia hyodyntdmaillda (Koponen,
2012).

Peruslaskutaitojen automatisoituminen johtaa laskutaidon sujuvoitumi-
seen. Laskutaito on sujuva silloin, kun peruslaskutaidoista suoriutuminen on no-
peaa ja tarkkaa (Hakkarainen, Koponen & Ahonniska-Assa, 2014). Baroodyn
(2006) mukaan peruslaskutaitojen voidaan ndhdd muuttuvan sujuviksi kolmivai-
heisesti: laskustrategioiden avulla laskemalla (esimerkiksi sormilla laskemista
hyodyntamalld), kayttamalld apuna aiemmin opittua tietoa (esimerkiksi 5+7 =
5+5+2 =12) ja suoraan muistista hakemalla. Sujuvan laskutaidon omaava oppilas
osaa laskea tehokkaasti, tarkasti ja joustavasti soveltaen yksinumeroisia ja myo-
hemmin moninumeroisia lukuja (Baroody, 2006).

Laskutaidon sujuvoitumiselle on tiarkedd, ettd laskustrategioiden op-
pimista tuetaan. Ne voivat auttaa lasta my6s myohemmaésséd vaiheessa, varsinkin
silloin, kun hédn oppii hakemaan joitain laskutoimituksia suoraan muistista (Ko-
ponen, 2012). Erilaisia laskustrategioita on esimerkiksi sormilla laskeminen, rat-
kaisun muistaminen, mielessd laskeminen tai opetetun algoritmin hyddyntami-
nen (Carr & Alexeev, 2011). Strategioiden kehittymiseen vaikuttavista tekijoista
tiedetddn kuitenkin vield vahan (Carr & Alexeev, 2011).

Laskusujuvuus kuvaa keskeisesti matemaattisia taitoja ja se on kes-
keistd myohempien matemaattisten taitojen oppimiselle. Carrin ja Alexeevin
(2011) mukaan laskusujuvuudella on merkittdvad vaikutus myshempien mate-
maattisten strategioiden ja matemaattisten kykyjen kehittymisessa. Heiddan mu-
kaansa tama johtunee siitd, ettd peruslaskutoimitusten ollessa sujuvia oppijan ei
tarvitse pinnistelld niiden laskemiseksi. Ndin ollen uusien matemaattisten taito-
jen oppiminen on tehokkaampaa, kun energiaa ei kulu peruslaskutoimituksiin.

Matemaattisten taitojen taustalla voivat vaikuttaa ennen kouluope-
tusta eri kognitiiviset tekijat (Zhang, Rasdnen, Koponen, Aunola, Lerkkanen &
Nurmi, 2018). Boothin ja Sieglerin (2008) mukaan tdrked tekija on maéérallinen

hahmottaminen, jota tarvitaan yleisesti useiden numeeristen tehtédvien ratkaise-



miseksi. Heiddn mukaansa sen pohjalle rakentuu my6s matemaattinen taita-
vuus. Lisdksi madrdllinen hahmottaminen ennakoi myohempédd aritmeettisten
ongelmien ratkaisutaitoa ja uuden numeerisen tiedon vastaanottamista (Booth &
Siegler, 2008). Muistin voidaan ndhdd ennustavan varhaista lukujen luettelemi-
sen taitoa: sen avulla lapsi osaa pitdd lukuja mielessd ja hakea muistista seuraa-
van luvun (Koponen, Eklund & Salmi, 2018). Lyhytkestoinen muisti ennen kou-
luikdd ennustaa matemaattisten taitojen kehittymista (Koponen, Eklund & Salmi,
2018).

Visuaalisspatiaaliset kyvyt, eli avaruudellisen hahmottamisen tai-
dot, ovat tutkimusten mukaan yhteydessd aritmeettisiin taitoihin (Lonnemann,
Miiller, Biitt-ner & Hasselforn, 2019; Zhang, Koponen, Radsédnen, Aunola, Lerkka-
nen ja Nurmi, 2014). Avaruudellisen hahmottamisen taito vaikuttaa varhaisiin
aritmeettisiin taitoihin kuten lukujonon hahmottamiseen (Dehaene, 1997). Li-
sdksi avaruudellisen hahmottamisen kyvyt sekd nopean nimedmisen ja lukujen
jarjestyksessd luettelemisen taidot ennustavat matemaattisia haasteita jo ennen
kouluopetuksen alkamista (Zhang ym., 2018). Avaruudellinen hahmottaminen
on keskeinen kognitiivinen taito aritmeettisten pulmien ratkaisemisessa, joka on
yhteydessd numeroiden jarjestyksessd luettelemisen taitoon kuten myos ei-sym-
bolisen mé&drdn hahmottamiseen (Lonnemann, Miiller, Butt-ner & Hasselforn,
2019). Ei-symbolisen méddran hahmottamisen lisdksi myds symbolisen méa&ran
hahmottamisella ndhddan yhteys aritmeettisiin taitoihin, mutta niiden taustate-
kijat vaativat lisdd tutkimuksia (Vanbist, Ceulemans, Ghesui'ere & De Sedt,
2018). On huomioitava, ettd Mollin, Landerlin, Snowlingin ja Schulte-Kérnen
pitad keskittymistd, muistin ja tiedon prosessoinnin, yhteydestd matemaattisiin
taitoihin tarvitaan vield lisdé tietoa.

Kielellisten taitojen voidaan ndhdéd olevan yhteydessd matemaatti-
siin taitoihin. Zhangin ja kollegoiden (2018) pitkittdistutkimuksen mukaan mate-
maattiset taidot korreloivat vahvasti kielellisten taitojen, kuten fonologisen tie-

toisuuden, sanaston- ja kirjaintuntemuksen sekd nopean sarjallisen nimedmisen,



kanssa. Heidédn tutkimuksessaan selkeimmin esiin nousi nopean sarjallisen ni-
medmisen taidot matemaattisten taitojen ennustavana tekijand. Toisaalta taas
Koposen, Salmen ja Eklundin (2018) tutkimuksen mukaan fonologisen tietoisuu-
den ei ndhty ennustavan myohempadd laskutaidossa menestymistd. Kuitenkin
Zhangin ja kollegoiden (2014) tutkimuksen mukaan kirjaintuntemus ennustaa
pdivdkoti-ikdisilld lapsilla aritmeettisten taitojen tasoa ja niiden vahvistumista.
Tutkimuksessaan he havaitsevat, ettd nimenomaan kirjoittamisen mahdollistava
kirjainsysteemin tuntemus, eikd vélttamatta ainoastaan puhuttuun kieleen liitty-
vit kielelliset taidot, ovat yhteydessd aritmeettisiin taitoihin ensimmadisind kou-
luvuosina. Lisdksi Koposen, Eklundin ja Salmen (2018) tutkimuksen mukaan sa-
nasto ja morfologiset taidot ovat yhteydessd matemaattisiin taitoihin ennen kou-
luikdd, ja esimerkiksi morfologisten taitojen sekd matematiikan taitojen oppimi-
nen ndyttaytyvat samankaltaisina prosesseina, mika saattaa selittdd yhteytta.
Kouluopetuksen alettua varhaiset matemaattiset taidot voivat vai-
kuttaa oppimiseen (Gobel ym., 2014), silld uudet taidot rakentuvat vanhojen poh-
jalle. Varhaiset erot luvun tunnistamisen taidossa ennakoivat Gobelin ja kollegoi-
den (2014) mukaan eroja myohemmissd aritmeettisissa taidoissa. Lisédksi tyo-
muistilla ndhddédn Barrouilletin ja Lepinen (2005) mukaan yhteys aritmeettisten
pulmien ratkaisemiseen nimenomaa laskustrategioita hyodyntdamalld. He huo-
mauttavat, ettd hitaasti laskeva lapsi todenndkoisemmin unohtaa aritmeettisen
pulman osin tai kokonaan ennen ratkaisuun paédsyd. Lukujonotaidot ja nopean
nimedmisen taidot ennakoivat laskusujuvuuden kehittymistd (Koponen ym.
2016; Koponen, Salmi, Eklund & Aro 2012; Heikkild & Aro, 2009). Kun sujuva
laskeminen on tarkkaa ja nopeaa, lukujonotaitojen myota lapsi osaa hahmottaa
lukujonon automaattisesti, ja nopean nimedmisen myotd kaivaa nopeasti mie-
lestd esimerkiksi lukujen nimet. Laskemisen sujuvuuden saavuttamiseen voi vai-
kuttaa tarkoituksenmukaisella ja tutkimukseen perustuvalla opetuksella (Ba-

roody, 2006).



1.3 Luku- ja laskusujuvuuden yhteys ja taustatekijit

Lukus- ja laskusujuvuuden voidaan ndhdé olevan yhteydessa toisiinsa ja vaikeu-
det niissd ovat yhtd yleisid, vaikka lukutaitoa on tutkittu verrattain enemman
(Koponen & Rasédnen, 2010). Koposen ja kollegoiden (2018) tutkimuksen pohjalta
voidaan todeta, ettd lukemisen ja laskemisen vaikeudet padllekkdistyvit, ja haas-
teet yhdessd taidossa kasvattavat riskid haasteisiin myos toisessa. Vaisdsen (2017)
tutkimuksen mukaan pddssalaskujen laskemisen sujuvuudella 16ydettiin yhteys
ddneen lukemisen sujuvuuden kanssa ja sanantunnistuksen sujuvuudella 16ydet-
tiin yhteys niin padssalaskujen kuin algoritmien avulla ratkaistavien tehtdvien
sujuvuuden kanssa. Koska taitojen huomataan olevan ainakin joiltain osin yhtey-
dessd toisiinsa, on myos tarpeellista kartoittaa haasteita molemmissa, varsinkin
jos niitd toisessa huomataan. Mahdollisten haasteiden pééllekkdisyyden ja yh-
teisten taustatekijoiden vuoksi lukemisen ja laskemisen sujuvuuden kehitystd on
tarked seurata yhdessd. Seuraavissa kappaleissa kasittelen sujuvuuden kehitysta
ja sithen vaikuttavia taustatekijoita.

Sujuvuus voidaan saavuttaa luku- ja laskutaidossa silloin, kun tar-
vittavat perustaidot ovat oppilaalla hallussa. Taidosta rakentuu sujuva, kun op-
pija on hankkinut taitoa edeltdvit perustaidot, jolloin suoriutuminen taitoa vaa-
tivassa tilanteessa kehittyy nopeaksi ja johdonmukaiseksi (Hartnedy, Mozzoni &
Fahoum, 2005). Luku- ja laskusujuvuus on yhteydessd mychempaddan oppimiseen
ja tiedon omaksumiseen (Koponen ym., 2016). Niin ollen voidaan todeta suju-
vuuden vaikuttavan koulumenestykseen, jonka vuoksi on tdrkedd, ettd oppilaat
omaksuisivat perustaidot mahdollisimman varhain koulupolun alettua.

Luku- ja laskusujuvuuden taustalla voidaan joidenkin tutkijoiden
mukaan ndhdd yhteisid taustatekijoitd. Tutkimukset osoittavat, ettd keskeisina
luku- ja laskusujuvuuden yhteisind taustatekijoind voidaan pitdd lukujonotaitoja
ja nopean nimedmisen taitoa (Koponen ym. 2016; Koponen ym., 2012; Heikkila
& Aro, 2009), jotka Koposen ja kollegoiden (2012) mukaan ennakoivat myohem-
pdd luku- ja laskusujuvuutta. Nopean nimeédmisen ja varhaisten lukujonotaitojen
taustalla voidaan ndhda yhdistdvia kognitiivisia kielellisid taitoja, kuten fonolo-

ginen tietoisuus ja verbaalinen ldhimuisti, mutta néistd kognitiivisista selittdvista
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tekijoistd tarvitaan lisdtietoa (Koponen ym. 2012). Myos Korpipddn ja kollegoi-
den (2017) tutkimuksen mukaan luku- ja laskusujuvuuden yhteisind taustateki-
joind voidaan pitdd varhaista nopean nimedmisen taitoa ja lukujen luettelemisen
taitoa. Ndiden tutkimusten perusteella voidaan siis todeta luku- ja laskusujuvuu-
den taustalla 16ytyvan yhteisid taustatekijoitd, jotka ennakoivat molempien tai-
tojen kehittymista.

Luku- ja laskusujuvuuden vilistd yhteyttd voidaan selittdd toisellakin ta-
valla: kielelliset taidot ovat vahvemmin yhteydessd matemaattisiin taitoihin sil-
loin, kun matemaattiset taidot ovat laajemmin maédritelty, jolloin niiden hallitse-
minen vaatii useampia eri taitoja (Moll ym., 2019). Mollin ja kollegoiden (2019)
mukaan lukemisen ja laskemisen vaikeudet paillekkdistyviat huomattavasti to-
dennidkoisemmin silloin, kun matemaattisia haasteita mitataan aritmeettisilla
tehtdvilld, joissa tarvitaan kielellisid taitoja, verrattuna siihen, kun matemaattisia
taitoja mitataan yksinkertaista numeroiden kisittelya vaativilla tehtavilla. Taus-
tatekijoitd luku- ja laskusujuvuudessa ei vield ymmarretd tarpeeksi, silld tark-
kuutta luku- ja laskutaidossa on tutkittu verrattain enemmaén kuin sujuvuutta
ndissd taidoissa (Koponen ym., 2012). Sujuvuuden taustalla olevien tekijoiden
selvittdminen on kuitenkin varsin tdarkedd, silld taidon sujuvuuden voidaan

ndhdi kertovan taidosta enemmaén kuin tarkkuuden.

14 Akateeminen oppijamindkuva

Oppijamindkuva muodostuu osana mindkuvaa. Wehrle ja Fasbender (2018) maa-
rittelevdt mindkuvan monitahoisena, jarjestelmallisend ja muuttuvana kokonai-
suutena, johon vaikuttavat opitut asenteet, uskomukset ja muilta kuullut arvi-
ointikertomukset itsestd. He korostavat mindkuvan olevan yksilollinen yksilon
ominaisuuksista koostuva nidkemys, jonka avulla ihminen voi mééritelld itsensa
eri rooleissa ja tilanteissa. Shavelson, Huber ja Stanton (1976) esittelevét hierark-
kisen mallin mindkuvalle, jonka avulla sitd voidaan yleisesti selittdd. Taman hie-
rarkkisen mallin mukaan mindkuva voidaan jakaa akateemiseen oppijamindku-

vaan, joka voi olla oppiainekohtainen, ja ei-akateemiseen oppijamindkuvaan,
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joka koostuu sosiaalisesta, emotionaalisesta ja fyysisestd mindkuvasta. Nama eri
mindkuvat voidaan jakaa pienempiin osiin ja esimerkiksi akateeminen oppija-
mindkuva voidaan jakaa eri oppiaineista koostuviin mindkuviin.

Mindkuva, ja my0s oppijamindkuva muodostuu sen mukaan, miten yksilo
médrittelee ja arvioi itseddn. Akateeminen oppijamindkuva on moniulotteinen
kuva itsestd (Marsh, 1993), jonka oppija muodostaa eri kokemusten ja niakokul-
mien pohjalta. Shavelsonin ja Bolusin (1981) mukaan yleisen mindkuvan ja oppi-
jamindkuvan valilld voidaan ndhdéd yhteys. Lisdksi tiettyyn oppiaineeseen liit-
tyvd oppijamindkuva, eli taitokohtainen oppijamindkuva, voidaan ndhda erilli-
send, mutta kuitenkin yhteydessd yleiseen oppijamindkuvaan ja mindkuvaan
(Shavelson & Bolus, 1981). Taitokohtainen oppijamindkuva tarkoittaa nimen-
omaa oppijan omaa arviota itsestddn tietyssd oppiaineessa suoriutujana
(Trautwein, Ludtke, Koller & Baumert, 2006).

Akateeminen oppijamindkuva alkaa muodostua ensimmadisten oppimisko-
kemusten myotd. Lasten oppimiskokemukset vaihtelevat paljon hyvistd huonoi-
hin, joten on oletettavaa, ettd myds oppijamindkuva vaihtelee ja kehittyy ensim-
mdisten kouluvuosien aikana (Chapman, Tunmer & Prochnow, 2000). Siksi on-
kin tdrkedd, ettd Perusopetuksen opetussuunnitelman (2014, 98) mukaan alku-
luokkien aikana opetuksen tehtdva on luoda perusta oppilaan myonteiselle kési-
tykselle itsestd oppijana. Oppijamindkuvan kehittyminen on kuitenkin yksilol-
listd. Tutkimusten valossa oppimisvaikeuksien kokeminen voi kehittaa kielteisen
oppijamindkuvan nopeastikin (Chapman ym., 2000). Jos oppijamindkuva kehit-
tyy pian ensimmadisten oppimiskokemusten myotd, on tarked tunnistaa oppija-
mindkuvan ja oppimiskokemusten yhteys, jotta oppilaita voidaan tukea positii-
visen oppijamindkuvan muodostumisessa.

Myo6s ympadristo vaikuttaa oppijamindkuvan muodostumiseen. Oppija-
mindkuvan kehittymistd voidaan kuvailla Big fish little pond -teorialla, jonka on
alun perin kehittanyt Davis (1977), jonka teoriaan perustuen on parempi olla
suuri kala pienessd lammessa kuin pieni kala suuressa lammessa. Teorian mu-

kaan paremmin menestyvilld oppilailla on korkeammat tavoitteet, silloin, kun he
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kayvat koulua, missd on helppo saavuttaa hyvid arvosanoja, verrattuna yhtd lah-
jakkaisiin oppilaisiin, jotka kdyvét vaativampaa koulua. Teoriaan perustuen op-
pilaat muodostavat oppijamindkuvaansa vertaamalla itseddn vertaisiin: kieltei-
nen oppijamindkuva muodostuu, kun oppilas vertaa itseddn taitavampiin oppi-
laisiin, ja myonteinen oppijamindkuva puolestaan vahvistuu, kun oppilas vertaa
itseddn heikommin suoriutuviin vertaisiin (Marsh, Trautwein, Liidtke, Baumert
& Koller, 2007). Néin ollen sosiaalinen ympaéristd vaikuttaa sithen, miten oppilas
muodostaa kasitystd itsestdan. [Imion vaikutukset ovat melko pysyvid, silld niin
kauan, kun oppilas pysyy samassa koulussa, jonka keskim&drdinen suoriutumi-
nen on melko pysyvédd, oppijamindkuva on todenndkdoisesti oppilaan kohdalla
pysyvd (Marsh ym., 2008). Eli mindkuva voi pysyd ryhmén vaikutuksesta melko
muuttumattomana.

Koulumenestys ja akateeminen oppijamindkuva vaikuttavat toi-
siinsa. Akateeminen oppijamindkuva voidaan ndhda seké tarkednd koulumenes-
tyksen tuloksena, ettd hyvan koulumenestyksen saavuttamiseen vaikuttavana
tarkednd tekijand (Marsh & Craven, 2006). Akateemiseen oppijamindkuvaan vai-
kuttaa aiempi akateeminen menestys, ja oppijamindkuva vaikuttaa systemaatti-
sesti myO0s mychempddn akateemiseen menestykseen (Marsh, Hau, Artelt,
Baumert & Peschar, 2006). Paljon tutkittu REM-malli (Recipical effects model) esit-
telee teoreettisen mallin akateemisen oppijamindkuvan ja koulumenestyksen va-
lilld (Seaton, Marsh, Parker, Craven & Yeung, 2015). Se ennustaa molemminpuo-
lista vaikutusta taidossa suoriutumisen ja mindkuvan vélilld siten, ettd aiempi
taidossa suoriutuminen on myonteisesti yhteydessd myohempaan mindkuvaan,
ja myonteinen mindkuva on yhteydessd mychempédan taidossa suoriutumiseen
(Seaton, ym., 2015; Marsh, Chanal & Sarraz, 2006; Marsh & O’Mara, 2008).

Koulumenestyksen ja akateemisen oppijamindkuvan vilistd yh-
teyttd on tutkittu pitkdadn ja paljon. Tutkijat ovat kiistelleet siitd, onko akateemi-
nen oppijamindkuva koulumenestyksen tulos, vai voiko se selittdd myo6s koulu-
menestystd (Marsh, Chanal & Sarrazin, 2006). Marsin ja Matrtinin (2011) mukaan
akateemisen oppijamindkuvan yhteys koulumenestykseen on kiistellympi aihe,

kuin koulumenestyksen yhteys akateemiseen oppijamindkuvaan. Taitokohtaisen
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oppijamindkuvan voidaan ndhdd olevan yhteydessd sitd vastaavassa taidossa
suoriutumiseen. Chapmanin ja kollegoiden (2000) tutkimuksen mukaan taito-
kohtainen myonteinen ja kielteinen oppijamindkuva ennustavat myos hyvin sa-
massa oppiaineessa menestymistd ja esimerkiksi lukijana negatiivisen oppija-
mindkuvan omaavilla on selkedsti heikommat taidot lukijana, kuin positiivisen
oppijamindkuvan lukijana omaavilla oppilailla. Voidaan siis todeta, ettd oppi-
laan taitokohtainen oppijamindkuva kertoo mydos taidossa suoriutumisesta.

Vastavuoroisen yhteyden vuoksi oppijamindkuvaa ja koulumenes-
tystd on tuettava yhtdaikaisesti. Taidoiltaan saman tasoisilla ryhmilld voidaan
huomata eroa myohemmadssd koulumenestyksessd siten, ettd positiivisen itse-
luottamuksen omaava oppilas menestyy myohemmin paremmin kuin negatiivi-
sen itseluottamuksen omaava oppilas (Valentine, DuBois & Cooper, 2004). Tasta
syystd myonteinen oppijamindkuva voidaan ndhda keskeisend oppilaan koulu-
menestyksen kannalta ja oppijamindkuvan ja koulumenestyksen yhteyttd voi-
daan pitdd selkednd. Taman molemminpuolisen yhteyden takia akateemisen op-
pijamindkuvan kehittymistd on tdrked tutkia suhteessa taitoihin (Marsh &
O’Mara 2008).

Taitokohtaisen akateemisen oppijamindkuvan voidaan ndhda kehit-
tyvédn sitd vastaavassa taidossa koettujen oppimiskokemusten myotd. Chapma-
nin, ja kollegoiden (2000) tutkimuksen mukaan koulumenestykseen liittyvit saa-
vutukset vaikuttavat jo ensimmadisilld luokilla taitokohtaisen oppijamindkuvan
muodostumiseen. On tdrked huomata, ettd jo varhaisimmat taitokohtaiset oppi-
miskokemukset ennustavat kyseisessd taidossa muodostuvaa oppijamindkuvaa
(Chapman ym., 2000), mikd voi vaikuttaa laajempaan kasitykseen itsestd oppi-
jana.

Akateeminen oppijamindkuva voi olla erilainen eri taidoissa.
Marshin, Chanalin ja Sarrazin (2006) mukaan oppijamindkuva voi olla erilainen
eri oppiaineissa eikd yksi oppijamindkuva kata ndkemysta itsestdan oppijana kai-
kissa oppiaineissa (Marsh, Hau, Artelt, Baumert & Peschar 2006). Esimerkiksi op-
pijamindkuva laskijana voi olla eri, kuin oppijamindkuva lukijana. Marshin,

Haun, Arteltin, Baumertin ja Pescharin (2006) raportista kdy kuitenkin ilmi, etta
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vaikka kielellinen ja matemaattinen koulumenestys ovat vahvasti yhteydessa toi-
siinsa, oppijamindkuvat ndissd taidoissa korreloivat hyvin heikosti. Voidaan aja-
tella, ettd taitokohtainen oppijamindkuva ei valttamattd kehity tdysin taidon mu-
kaisesti. Tdssd tutkimuksessa onkin mielenkiintoista selvittdd, millainen yhteys
oppijamindkuvan ja taidon vililld 16ytyy.

Akateemista oppijamindkuvaa pitdd tukea taitoa harjoiteltaessa, esi-
merkiksi lukijamindkuvaa lukemaan oppimisen yhteydessad. Seatonin ja kollegoi-
den (2015) ja Marshin ja O’Maran (2008) mukaan opettajan pitdd tukea sekéd aka-
teemista oppijamindkuvaa ettd akateemista menestystd, silld vain toisen, oppija-
mindkuvan tai koulumenestyksen, vahvistamiseen keskittyminen johtaa siihen,
ettd molemmat todenndkoisesti kadrsiviat. Myonteinen mindkuva voidaan ndhda
opetuksen tdrkednd tavoitteena, silld se voidaan ndhdd merkittavand koulussa
menestymiselle (Seatonym., 2015, Marsh & Craven, 2006). Jos koulumenestys
vaikuttaa akateemiseen oppijamindkuvaan, on tdrked tarjota oppilaille onnistu-
misen kokemuksia koulussa, esimerkiksi tarjoamalla sopivan haastavia tehtdvid,
joissa oppilas voi kuitenkin onnistua. Opetuksessa on myos huomioitava, ettd
akateemisen oppijamindkuvan ja sitd vastaavan taidon vélinen yhteys ndyttaytyy
selkednd: taidossa menestyminen vaikuttaa kyseistd taitoa vastaavaan oppija-
mindkuvaan ja toisinpdin (Marsh & Yeung, 1998). Néin ollen opetuksessa on huo-
mioitava oppijamindkuvan kehittyminen taitokohtaisesti ja sitd on tuettava eri
taitojen yhteydessa.

Téassd tutkimuksessa kdytdn termid taitokohtainen oppijamindkuva,
joka tutkimuksessani on joko lukijamindkuva, eli oppilaan kasitys itsestd luki-

jana, tai laskijaminédkuva, eli oppilaan kasitys itsestddn laskijana.

1.5 Tytot ja pojat lukijoina ja laskijoina

Sukupuolen yhteyttd lukemiseen ja laskemiseen on tutkittu paljon ja tutkimuk-
sissa on saatu erilaisia tuloksia riippuen siitd, miten luku- ja laskutaitoa on tar-
kasteltu. Suomessa erot tyttdjen ja poikien vililld oppimisessa ovat kansainvali-

sesti vertailtuna suuria (OKM, 2012). Vettenrannan ja kollegoiden (2016) mukaan
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suurimmat sukupuolierot Suomessa ovat lukutaidon tasossa, mutta myds mate-
matiikan osalta eroja on 16ydettdvissd. Molemmissa taidoissa erot ovat tyttojen
eduksi. Lerkkasen ja kollegoiden (2010) tutkimuksen mukaan sukupuolten va-
lilla havaittiin eroa lukutaidossa esi- ja alkuopetuksen aikana. Tutkimuksessa
vertailtiin kolmea lukijaryhmas, joissa kaikissa 16ydettiin eroja tyttdjen eduksi.
My6s kansainvilisessda PIRLS-aineistossa, joka vertailee neljattd luokkaa kdyvien
oppilaiden lukutaitoa kansainviélisesti, huomattiin eroa tyttdjen hyvéksi lukutai-
dossa (Leino ym., 2017).

Salmisen, Pulkkisen, Koposen ja Hiltusen (2018) mukaan matematii-
kassa perustaitojen osalta ei ole loydetty selkeitd eroja. Toisaalta taas Gearyn,
Saultsin, Liun ja Hoardin (2000) tutkimuksen mukaan pojat menestyvit tyttoja
keskimddrin paremmin etenkin védhennyslaskuissa, haastavissa vdhennyslas-
kuissa, aritmeettista kykyd vaativissa ja geometrista padttelyd mittaavissa tehta-
vissd. He ehdottavat, ettd sukupuolen ja aritmeettisen péddttelyn vililld voidaan
ndhdd epdsuora yhteys, johon avaruudellinen hahmottaminen vaikuttaa valilli-
sesti. Heiddn mukaansa suoriutuminen aritmeettisessa padattelyssa ei johdu alyk-
kyydestd, mutta yksi mahdollisuus on, ettd avaruudellinen hahmottaminen ke-
hittyy pojilla suhteellisen nopeasti ja saattaisi olla monille pojille luontainen
kyky. Baileyn, Littlefieldin ja Gearyn (2012) pitkittdistutkimuksen mukaan pojat
kayttivat rohkeammin laskustrategioita, kun taas tytot olivat tarkempia ja véltte-
livdt virheitd. Ndin ollen tutkimuksen edetessd ensimmadiseltd kuudennelle luo-
kalle, pojat saavuttivat pisteen, jossa he ohittivat tytot poikien tarkkuuden nous-
tessa tasaisesti strategioiden kayton ohella. Tétd tukee my6s Salmisen ja kollegoi-
den (2018) tutkimus, jossa ongelmanratkaisun suhteen eroja on sukupuolten va-
lilla havaittu. Heiddn mukaansa pojat nadyttavat valitsevan ongelmanratkai-
sustrategioita tyttojd tarkoituksenmukaisemmin. Kuitenkin kansainvilisessd ma-
temaattista osaamista mittaavassa TIMSS- aineistossa tytot menestyivit poikia
tilastollisesti merkitsevasti paremmin matematiikassa neljannelld luokalla (Vet-
tenranta ym., 2016). Yksiselitteistd eroa ei voida siis sukupuolten vilille taidon

osaamisessa asettaa.
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Marshin ja Yeungin (1998) tutkimuksen mukaan akateemisessa oppija-
mindkuvassa voidaan ndhdéa eroja tyttdjen ja poikien vililld. Marshin (1993) ja
Skaalvikin ja Skaalvikin (1990) mukaan yleinen ndkemys on ollut, ettd pojat na-
kevit itsensd parempina laskijoina ja tytot vastaavasti ndkevit itsensa kielellisilta
taidoiltaan parempina. Tatd tukee Marsin ja Yeungin (1998) tutkimus, jonka mu-
kaan tyttojen ja poikien vililld 16ytyy eroja etenkin niin, ettd tytot ndkevit itsensa
heikompina laskijoina. Oppijamindkuvan muodostumiseen tytdilla ja pojilla voi
vaikuttaa opettajien sukupuolikisitykset, minkd vuoksi opettajan on keskeistd
tarkastella omia kasityksidan (Burns, 1982, 120). Nykypdivand kuitenkin suku-
puoliin suhtautuminen on tasa-arvoistunut huomattavasti, vaikka eroja yksiloi-
den késitysten vdlilld esiintyykin. Nowickin ja Lopatan (2017) tutkimuksen mu-
kaan tytot ja pojat pitdvét yleisesti omaa sukupuoltaan parempina laskijoina ja
tytot pitdvit itseddn parempina lukijoina. Kyseinen tutkimus kuitenkin selvitti
tyttdjen ja poikien mahdollisia kédsityksid sukupuolen ja taidon valilld, eikd mi-

tannut oppijamindkuvaa.

1.6 Tutkimustehtiva ja tutkimuskysymykset

Tdssd tutkimuksessa tutkin lukusujuvuuden ja laskusujuvuuden yhteyttd aka-
teemisen oppijamindkuvaan 1.-3. luokalla. Tarkoituksena on selvittdd, missa
mddrin oppijamindkuva on yhteydessa taitoon ja miten yhteys muuttuu ajan
myotd. Lopuksi tarkastellaan, onko luku- tai laskusujuvuuden yhteys taitokoh-
taiseen oppijamindkuvaan erilainen tytoilld ja pojilla. Tarkemmat tutkimuskysy-

mykset ovat seuraavat:

1. Miten luku- ja laskusujuvuus on yhteydessad taitokohtaiseen oppijamindku-

vaan?

2. Miten luku- ja laskusujuvuuden seki taitokohtaisen oppijamindkuvan vilinen

yhteys kehittyy vuosiluokkien edetessa?
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3. Onko luku- tai laskusujuvuuden yhteys taitokohtaiseen oppijamindkuvaan

erilainen tytoilld ja pojilla?

Yhteyksid tarkastellaan luokka-asteittain erikseen ensimmadiselld, toisella ja kol-

mannella luokalla.
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkimuskonteksti ja tutkittavat

Tassd tutkimuksessa kdytettdva aineisto on kerétty Jyvaskyldn yliopiston Flare-
tutkimushankkeessa (FLuency in Arithmetic and Reading; Suomen Akatemia
2014-2018). Yhtend osatutkimuksena hankkeessa toteutettiin osatutkimus, jossa
tarkasteltiin lukemisen ja aritmetiikan taitojen sujuvuuden kehitystad sekd suju-
vuusongelmien taustaa pitkittdistutkimuksena 1.-3. luokalle. Tutkimusaineisto
kerattiin vuosina 2016-2018 yhteensa viidelld tutkimuskerralla. Ensimmaéinen lu-
kukausittainen tutkimuskerta oli ensimmadisen luokan kevailld ja viimeinen kol-
mannen luokan kevaalld. Tassa tutkimuksessa on kaytetty pitkittdistutkimuksen
ensimmadisen, toisen ja kolmannen luokan kevéalla kerdttyad aineistoa.

FLARE- tutkimukseen osallistui oppilaita kolmesta eri keskisuomalaisesta
kunnasta ja viidestd eri koulusta. Ensimmadiselld luokalla tutkimukseen osallistui
200 oppilasta (tyttsjd 103 ja poikia 97), toisella luokalla 195 oppilasta (tyttoja 100
ja poikia 95) ja kolmannella luokalla 190 oppilasta (tyttoja 98 ja poikia 92). Tut-
kimuksen alussa osallistujat olivat seitsemdn vuotiaita. Tutkimukseen osallistu-
minen oli vapaaehtoista kouluille ja tutkittaville. Tutkimukseen osallistujien
huoltajilta pyydettiin kirjallinen lupa tutkimukseen osallistumisesta. Huoltajille
ja lapsille tiedotettiin tutkimuksen tarkoituksesta ja sen kulusta koko pitkittais-
tutkimuksen ajan. Huoltajille on my6s tarjottu mahdollisuus saada tietoa heidan
lastansa koskevasta tutkimustiedosta.

Sain aineiston omaan tutkimuskayttooni hankkeelta ilman suoria tunniste-
tietoja. Tutkimusaineisto on sdilytetty samalla tietokoneella, jolla sitd on analy-
soitu, eikd ulkopuolisilla ole ollut aineistoon p&dadsyd. Tutkimuksen toteuttami-
seen osallistuneita ja tutkimusaineistoa kasittelevid henkil6itd sitoo vaitiololu-
paus. Tutkimushanke on toteutettu tutkimuseettisten periaatteiden mukaisesti ja

se on saanut Jyvaskyldn yliopiston eettisen toimikunnan lausunnon.

Lisdtietoa hankkeesta https:/ /jyuflare.wordpress.com/

18



2.2 Mittarit

Tutkimuksessa kaytettiin FLARE-hankkeen aineiston akateemista oppijaminé-
kuvaa, lukusujuvuutta ja laskusujuvuutta mittaavia tehtévia.

Akateeminen oppijamindkuva. Oppilaiden oppijamindkuvaa lukijana ja
laskijana mitattiin ensimmaiselld luokalla kuudella viittamalld, joista kolme vdit-
tamdd koski lukemista ja kolme laskemista (esimerkiksi: Kuinka hyvi olet kirjainten
tuntemisessa ja lukemisessa? Kuinka hyvi olet matematiikassa ja laskemisessa?). Toi-
sella- ja kolmannella luokalla oppijamindkuvaa lukijana ja laskijana mitattiin
kahdellatoista vaittamalld, joista kuusi védittdmaa koski lukemista ja kuusi laske-
mista (esimerkiksi: Kuinka hyvd olet laskemaan nopeasti? Kuinka hyvd olet lukemaan
nopeasti?). Oppilaat saivat arvioida vdittdmédn osuvuutta viisiluokkaisella as-
teikolla, jossa heiddn piti osoittaa sormella viidestd eri kokoisesta nelitstd sitd
isompaa neliotd, mitd parempia kokivat olevansa (1 = ei mielestddn ollenkaan
hyvd, 2 = ei mielestddn kovin hyvd, 3 = ei mielestddn hyva mutta ei huonokaan,
4 = mielestddn aika hyvd, 5 = mielestddn erittdin hyva). Neliot olivat suuruusjar-
jestyksessd pienimmaéstd suurimpaan ja kysymyksistd sai pisteitd 1-5 sen mu-
kaan, kuinka suurta neliotd osoitti. Kummankin alueen viittimien vastauksista
laskettiin keskiarvo, jota kdytettiin muuttujana kuvaamaan lukijamindkuvaa ja
laskijamindkuvaa joka luokka-asteella ensimmadisen, toisen ja kolmannen luokan
kevadlld. Lukijamindkuvaa koskevien keskiarvomuuttujien vélinen reliabiliteetti
oli kohtalainen, Cronbacha =.599 ja laskijamindkuvaa koskevien hyvd,
Cronbach a = .759.

Lukusujuvuus. Lukusujuvuutta arvioitiin sanalistan, epédsanalistan, lausei-
den ja tekstin lukemisen tehtdvissd suoriutumisella. Sanalistan, epdsanalistan ja
tekstin lukemista mitattiin yksilotestauksena niin, etta tutkittava luki tehtavia da-
neen tutkimushankkeen tutkimusavustajalle. Sanalistassa oli yhteensd 90 sanaa
pystysarakkeeseen jdrjestettynd, ja oppilasta ohjeistettiin lukemaan ddnen sanoja
niin nopeasti ja tarkasti kuin pystyi. Aikaa tehtdvan suorittamiseen oli kaksi mi-
nuuttia. Muuttuja koodattiin laskemalla montako sanaa tutkittava luki minuu-
tissa. Epdsanalistassa oli my06s 90 merkityksetontd sanaa pystysarakkeeseen jar-

jestettynd. Epdsanalista ldhti liikkeelle tavuista, jotka pitenivat useampitavuisiksi
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merkityksettomiksi sanoiksi listan edetessd. Tutkittavalla oli aikaa lukea epa-
sanalistaa 45 sekuntia ja hdnta ohjeistettiin lukemaan sanoja niin tarkasti ja nope-
asti kuin pystyi. Muuttuja koodattiin laskemalla montako merkityksetontd sanaa
tutkittava luki minuutissa.

Tekstin lukemisen tehtdva toteutettiin yksilotestauksena niin, ettd tutkit-
tava luki tekstid ddneen tutkimusavustajalle. Tutkittavalla oli aikaa 90 sekuntia
lukea tekstid niin pitkélle kuin ehti ja tehtdva pisteytettiin oikein luettujen sano-
jen maaralla. Tutkittavaa ohjeistettiin lukemaan tekstid niin nopeasti ja tarkasti
kuin osasi ja aloittamaan otsikosta. Tehtdvassa laskettiin oikein luettujen sanojen
madrd, ja tutkimusavustaja alleviivasi tekstistd vadrin luetut sanat. Tekstin luke-
miseen kdytettiin Niilo Miki Instituutin LukiMat- Oppimisen arviointi: Lukemi-
sen ja kirjoittamisen oppimisen seurannan materiaaleja, joilla mitataan lukusuju-
vuutta (Salmi, Jarvisalo, Eklund, Polet & Aro, 2011). Tekstit kertoivat eri eldi-
mestd, esimerkiksi rotasta, jokaisella mittauskerralla ja kaikki tutkittavat lukivat
saman tekstin yhdelld mittapisteelld. Tekstit oli pisteytetty haastavuuden mu-
kaan, ja haastavammista tekstistd annettiin lisdpisteitd. Tekstin lukemisen muut-
tuja muodostetiin oikein luettujen sanojen maarallda minuutissa.

Lauseiden lukemisen tehtdvassa kadytettiin Niilo Maki Instituutin LukiMAt-
Oppimisen arviointi: Tuen tarpeen tunnistaminen materiaaleja. Lauseiden luke-
minen mitattiin ryhmaétestauksella, jossa jokaisella tutkittavalla oli lista vaitta-
mid, joista piti pddtelld, onko ne oikein O vai vadrin V (esimerkiski: Banaania voi
syoddi, Nendsti kasvaa ruohoa). Lauseiden oikeellisuuden pééttely oli helppoa, joten
tehtdvassda huomioitiin oikeat ja vadrat vastaukset, silld jos tehtdvassa esiintyi
paljon virheitd, tutkittava oli saattanut arvata vastauksia. Lauseiden lukemisen
tehtdvéassd aikaa oli kolme minuuttia ja tehtdvan aluksi tutkittavat saivat harjoi-
tella kolme lausetta tutkimusavustajan opastamana. Lauseiden lukemisesta
muodostettiin muuttuja sen mukaan, montako oikein luettua sanaa tutkittava
luki minuutissa.

Lukusujuvuus -summamuuttujat muodostettiin ensimmadisen, toisen ja kol-

mannen luokan kevaan mittapisteilld mitatuista lukemisen muuttujista. Muuttu-
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jat korreloivat keskenddn jokaisella mittapisteelld (.602 < r < .941), eli lukemi-
sen muuttujista voitiin muodostaa summamuuttujat jokaisella mittapisteelld ku-
vaamaan lukusujuvuutta. Ensin lukemismuuttujat standardoitiin ja tdmén jal-
keen standardoiduista muuttujista muodostettiin keskiarvosummamuuttujat.
Lukusujuvuutta kuvaavien keskiarvosummamuuttujien reliabiliteetti oli erittdin
hyvd, Cronbach a = .964.

Laskusujuvuus. Laskusujuvuutta arvioitiin tdssad tutkimuksessa yhteen- ja
vdhennyslaskuissa suoriutumisella (Koponen & Mononen, 2010a, 2010b). Yh-
teen- ja vdhennyslaskua mitattiin kahdella mittarilla niin, ettd toisessa oli 120 yh-
teenlaskua ja toisessa 120 vdahennyslaskua. Laskut olivat lukujen 0 ja 20 valilld ja
jokaisella mittauskerralla kdytettiin samanlaisia mittareita. Yhteen- ja vahennys-
laskut suoritettiin ryhmaétestauksina, joissa oppilaat laskivat ensin yhteenlaskuja
ja sitten vahennyslaskuja niin pitkélle kuin tehtdvdssa ehtivat. Molemmissa teh-
tavissd aikaa oli kaksi minuuttia. Tehtdvit olivat paperilomakkeilla pystysarak-
kein esitettyind (kolme saraketta jokaisella sivulla) ja oppilaita pyydettiin laske-
maan laskuja ensin ylhaalta alas sarake kerrallaan edeten sarakkeittain vasem-
malta oikealle. Muuttujat muodostettiin yhteen- ja vahennyslaskuille sen perus-
teella, montako oikein laskettua laskua oppilas keskiméddrin ehti laskea oikein
minuutin aikana niin. Yhteen- ja vihennyslaskumuuttujien lukuarvot kuvaavat
keskimaddardistd oikein laskettujen laskujen médrad minuutissa. Mittareiden vali-
nen korrelaatio kaikilla mittapisteilld oli vahva (.675<r<.874). Edelld mainitut yh-
teen- ja vahennyslaskumuuttujat standardoitiin, joista muodostettiin keskiarvo-

summamuuttujat kuvaamaan laskusujuvuutta.

2.3 Aineiston analyysi

Taman tutkimuksen analyysit suoritettiin SPSS 24- ohjelmistolla. Taitokohtaisen
oppijamindkuvan yhteyttd lukusujuvuuteen ja laskusujuvuuteen tarkasteltiin
Pearsonin korrelaatiomenetelmalld. Tyttojen ja poikien keskiarvoeroja vertailtiin

lukija- ja laskijamindkuvissa T-testid hyodyntamalld, joka toteutettiin SPSS Inde-
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pendent Samples T-test -toiminnolla. Liséksi selvitettiin, miten luku- tai laskusu-
juvuus selittdd taitokohtaista oppijamindkuvaa lukijana tai laskijana. Samassa
analyysissa tarkasteltiin sukupuolen mahdollista omavaikutusta taitokohtaiseen
oppijamindkuvaan sekd lukusujuvuuden ja sukupuolen sekd laskusujuvuuden
ja sukupuolen yhdysvaikutusta taitokohtaiseen oppijamindkuvaan lukijana ja
laskijana. Analyysissa hyodynnettiin GLM General Linear Model -analyysid, joka
yhdistdd varianssianalyysin ja regressioanalyysin selvittden riippumattomien
muuttujien (sukupuoli ja luku- tai laskusujuvuus) yhteyttd riippuviin muuttujiin
(lukijamindkuva ja laskijamindkuva) (Metsamuuronen, 2006, 759,760). Tuloksista
saadaan selville, onko riippumattomilla muuttujilla omavaikutusta tai yhdysvai-
kutusta riippuviin muuttujiin, sekd selitysaste, joka kertoo muuttujien yhteis-
vaihtelusta. Analyysit toteutettiin SPSS General Linear Model Multivariate -toi-
minnolla. Analyysin riippumattomina muuttujina olivat lukusujuvuus, laskusu-
juvuus ja sukupuoli. Jokaisella mittapisteelld analyysi suoritettiin kahdesti niin,
ettd toisella kerralla riippumattomina muuttujina olivat lukusujuvuus ja suku-
puoli ja toisella laskusujuvuus ja sukupuoli. Riippuvina muuttujina jokaisessa
analyysissd oli lukijamindkuva ja laskijamindkuva. Analyysit suoritettiin jokai-
sella mittapisteelld erikseen tarkastellen lukusujuvuuden, laskusujuvuuden ja
sukupuolen omavaikutusta, sekd lukusujuvuuden ja sukupuolen sekd laskusu-

juvuuden ja sukupuolen yhdysvaikutuksia lukija- ja laskijamindkuvaan.
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3 TULOKSET

Tulokset esitellddn vuosiluokittain jdrjestyksessd ensimmadiseltd luokalta kol-
mannelle, silld tutkimuskysymyksiin 2. ja 3. vastattiin samaa analyysia hycdyn-
tden. Taulukossa 1 on esitelty muuttujien kuvailevat tiedot.

Vuosiluokittain tarkastellaan taitokohtaisen oppijamindkuvan ja sita
vastaavan taidon vilistd korrelaatiota ja yhteyttd. Lisdksi katsotaan selittddko
taito oppijamindkuvaa tai onko sukupuolella ja taidolla yhdysvaikutusta oppija-
mindkuvaan. Kédytan tuloksissa taitokohtaisesta oppijamindkuvasta lukijana ter-
mid lukijamindkuva ja taitokohtaisesta oppijamindkuvasta laskijana termid laski-

jamindkuva.
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Taulukko 1. Muuttujien kuvailevat tiedot. Lukija- ja laskijamindkuvan maksimipiste-
maaréd on 5 pistettd. Sanalistan, epdsanalistan, tekstin ja lauseiden lukemisen muuttujat
on koodattu laskemalla montako sanaa tutkittava lukee minuutissa. Yhteen- ja véhennys-

lasku -muuttujat on koodattu laskemalla montako laskua tutkittava laskee minuutissa.

1.Luokka 2. Luokka 3. luokka
suku- ka kh ka kh ka kh
puoli
Lukijamini- tytot 437 | .64 4.34 57 4.00 .66
kuva pojat 4.33 67 4.25 67 4.05 72
Laskijamina- tytot 3.99 .61 4.01 .67 3.72** | .60
kuva pojat 418 74 4.20 .68 4.13** | .69
Sanalistan lu- tytot 2788 |10.67 | 40.96 |13.02 | 46.79 12.79
keminen pojat 2727 1 12.05 4035 | 1559 | 46.75 15.22
Epédsanalistan tytot 39.72 |13.88 | 5451 |13.17 | 61.22 13.57
lukeminen pojat 40.30 | 1656 | 54.16 |15.56 | 61.00 15.49
Tekstin luke- tytot 38.63 | 2461 |68.12 |27.99 |83.15* |26.21
minen pojat 36.30 | 2545 | 6226 | 29.60 | 75.58* | 25.42
Lauseiden lu- tytot 13.35 | 6.62 21.70 |8.20 30.10 8.33
keminen pojat 12.84 | 7.81 20.33 | 9.64 28.41 9.52
Yhteenlasku tytot 944 324 1239* 479 1738 |6.88
pojat 948 4.25 14.28* | 7.04 19.02 8.54
Vihennyslasku | tytot 6.62 2.88 9.67* 4.45 13.29* | 5.91
pojat 7.01 4.02 12.18* | 6.52 15.57* | 7.89

Huom. **p<.001, *p<.05 kun keskiarvoero on tilastollisesti merkitseva.
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Taulukko 2. Lukijaminakuvan, laskijamin&kuvan, lukusujuvuuden ja laskusujuvuuden valiset korrelaatiot ja selitysosuudet 1., 2. ja 3. luokalla.

1. 2. \ 3. 4, 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
1.0ppijamindkuva 132 .358** .079 .258** .085 .360** .060 277** .076 .318** .041
lukijana 1.1k
2. Oppijaminakuva | 1.74% .086 .280** -.071 A50** 111 .269** .062 438** .054 .197*
laskijana 1.1k
3. Lukusujuvuus 12.82% 0.74% 571%* .392%* .155 .898** A42** 511%* .198* .857%* ATT**
1.1k
4.Laskusujuvuus 0.62% 7.84% 32.60% .099 A23%* .549%** TJT2x* .259%* A12%* S557** .783**
1.1k
5.0ppijaminakuva | 6.66% 0.50% 15.37% 0.98% .082 A70%* 114 AB5%* .011 A49** .086
lukijana 2.1k
6.0Oppijamindkuva | 0.72% 20,25% @ 2.40% 17.89% | 0.67% .191* 493** .226* .626** .155 A22%*
laskijana 2.1k
7.Lukusujuvuus 12.92% | 1.23% 80.64% | 30.14% | 22.09% | 3.65% A99** .605%* .241%* .944** .522%*
2.1k
8.Laskusujuvuus 0.36% 7.24% 19.54% | 59.60% @ 1.30% 24.30% | 24.90% .275** .520** 493** 871**
2.1k
9.0ppijamindakuva | 7.67% 0.38% 26.11% | 6.71% 21.62% | 5.11% 36.60 7.56% A07** .619** .305**
lukijana 3.1k
10. Oppijamina- 0.58% 19.18%  3.92% 16.97% | 0.012% | 39.19% | 5.81% 27.04%  16.56% .249* .513**
kuva laskijana 3.lk
11.Lukusujuvuus 10.11% | 0.29 73.44% | 31.02% | 20.16% | 2.40% 89.11% | 24.30% | 38.32% | 6.20% .549%*
3.1k
12.Laskusujuvuus | 0.17% 3.88% 22.75%  61.31% | 0.74% 17.81 27.25%  75.86% | 9.30% 26.32% | 30.14%
3.1k

Huom, ** p<.01, *p <.05
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3.1 Luku- ja laskusujuvuuden yhteydet oppijamindkuvaan, seka
sukupuolen ja luku- ja laskusujuvuuden yhdysvaikutusten yh-
teydet oppijamindkuvaan ensimmadiselld luokalla.

Taitokohtaisen oppijamindkuvan korrelaatio ndyttaytyy mittauskertojen vélilld heik-
kona tai kohtalaisena. Taulukosta 2 ndhd&én, ettd ensimmaiselld luokalla mitattu luki-
jamindkuva korreloi toisella luokalla mitatun lukijamindkuvan kanssa heikosti
(r=.258), p<.01), kuten myos kolmannella luokalla mitatun lukijamindkuvan kanssa
heikosti(r=.277, p<.01). Laskijamindkuvien véliset korrelaatiot ndyttaytyvat kohtalai-
sina, silld ensimmadiselld luokalla mitattu laskijamindkuva korreloi toisella luokalla mi-
tatun laskijamindkuvan kanssa kohtalaisesti (r=.450, p<.01), ja vastaavasti kolmannella
luokalla mitatun laskijamindkuvan kanssa kohtalaisesti (r=.438, p<.01) (Taulukko 2).
Téastd heikosta ja kohtalaisesta yhteydestd voidaan pédtelld, ettd taitokohtainen oppi-
jamindkuva ei ole kovin pysyvad ensimmadiseltd kolmannelle luokalle. Lukijamindku-
van ja laskijamindkuvan vaélill4 ei ole tilastollisesti merkitsevdd yhteytta ensimmaisella
luokalla (r=.132, p=.062). Ensimmadiselld luokalla lukijamindkuva korreloi lukusuju-
vuuden kanssa heikosti (r=.358, p<.01) ja laskijamindkuva laskusujuvuuden kanssa
vield heikommin (r=.258, p<.01) (Taulukko 2.).

Lukusujuvuuden yhteyttd oppijamindkuvaan lukijana ja laskijana selvi-
tettiin ensimmaiselld luokalla ja yhteys voitiin 16ytdd F(2, 195)=14.80, p<.001. Luku-
sujuvuus selitti lukijamindkuvasta 8.3 % , p<.001, mutta se ei selittanyt laskijamindku-
vaa tilastollisesti merkitsevasti (Taulukko 3). Mitd paremmin oppilaat suoriutuivat lu-
kusujuvuutta mittaavista tehtdvistd, sitd myonteisempi heidén lukijamindkuvansa oli.
My6s laskusujuvuuden yhteyttd oppijamindkuvaan lukijana ja laskijana selvitettiin ja
yhteys voitiin 16ytada F(2, 195)=7.39, p<.01, ja laskusujuvuuden ja laskijamindkuvan va-
lilla voitiin ndhd& heikko myonteinen yhteys, silld laskusujuvuus selitti laskijamina-
kuvasta 2.0 % , p<.05 (Taulukko 3). Laskusujuvuus ei selittanyt tilastollisesti merkitse-
véasti lukijamindkuvaa, kuten ei myoskdan lukusujuvuus laskijamindkuvaa. Taulu-
kosta 3 voidaan havaita, ettd sukupuolella ei ollut ensimmadiselld luokalla omavaiku-

tusta taitokohtaiseen oppijamindkuvaan lukijana tai laskijana. My6skdan sukupuolen
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ja lukusujuvuuden yhteisvaikutusta taitokohtaiseen oppijamindkuvaan lukijana tai
laskijana ei ole havaittavissa ensimmadiselld luokalla kuten ei sukupuolen ja laskusuju-
vuudenkaan yhteisvaikutusta ole havaittavissa oppijamindkuvaan lukijana tai laski-
jana (Taulukko 3). Tyttojen ja poikien oppijamindkuvissa ollut tilastollisesti merkitse-
véad eroa (Taulukko 1).

Lisdksi taulukosta 2 voidaan huomata ensimmadiselld luokalla mitatun
luku- ja laskusujuvuuden korreloivan myshemmin saman taidon kanssa. Ensimmadi-
sen luokan lukusujuvuus korreloi toisen luokan lukusujuvuuden kanssa voimakkaasti
(r=.898, p<.01), samoin kuin kolmannen luokan lukusujuvuuden kanssa (r=.857,
p<.01). Vastaavaa on havaittavissa myots ensimmadiselld luokalla mitatun laskusuju-
vuuden kohdalla, joka korreloi toisen luokan laskusujuvuuden kanssa voimakkaasti
(r=.772, p<.01), samoin kuin kolmannen luokan laskusujuvuuden kanssa (r=.783 ,
p<.01). Luku- ja laskusujuvuuden vilinen korrelaatio on myos kohtalainen ensimmai-

selld luokalla (r=.571, p<.01).
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Taulukko 3. Lukusujuvuuden ja laskusujuvuuden omavaikutus seka yhdysvaikutukset suku-
puolen kanssa lukijamindkuvaan ja laskijamindkuvaan. Lukusujuvuus ja sukupuoli seka lasku-
sujuvuus ja sukupuoli ovat analysoitu eri analyyseissa.

Oppijaminikuva Selittivd muut- | Keskiarvo B R?

tuja

Tytot Pojat

Oppijaminakuva Lukusujuvuus A2 Hx* .083
lukijana 1.1k

sukupuoli .025 -.026 | -.017 .000

yhdysvaikutus -0.114 .004
Oppijaminakuva Lukusujuvuus .002 .000
laskijana 1.1k

sukupuoli -.153 .163 0.325 .027

yhdysvaikutus 0.165 .007
Oppijaminakuva Laskusujuvuus .180 .012
lukijana 1.1k

sukupuoli .025 -.026 -.058 .001

yhdysvaikutus -.156 .006
Oppijaminakuva Laskusujuvuus .228 .020
laskijana 1.1k

sukupuoli -.153 .163 .300 .025

yhdysvaikutus .074 .001

Huom. *** p <.001, ** p <.05
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3.2 Luku- ja laskusujuvuuden yhteydet oppijamindkuvaan, seka
sukupuolen ja luku- ja laskusujuvuuden yhdysvaikutusten yh-
teydet oppijamindkuvaan toisella luokalla.

Toisen ja kolmannen mittauskerran taitokohtaisen oppijamindkuvan korrelaatio nayt-
taytyy voimakkaampana kuin ensimmadisen ja toisen tai ensimmadisen ja kolmannen
mittauskerran vélinen korrelaatio. Toisella luokalla mitattu lukijamindkuva korreloi
kolmannella luokalla mitatun lukijamindkuvan kanssa kohtalaisesti (r=.465, p<.01) ja
toisella luokalla mitattu laskijamindkuva korreloi kolmannella luokalla mitatun laski-
jamindkuvan kanssa voimakkaasti (r=.626, p<.01) (Taulukko 2). Taulukosta 2 huoma-
taan taitokohtaisen oppijamindkuvan ja sitd vastaavan taidon vélisen yhteyden olevan
toisella luokalla voimakkaampi kuin ensimmadiselld luokalla, silld lukijamindkuva kor-
reloi lukusujuvuuden kanssa tilastollisesti kohtalaisesti (r=.470, p<.01,) sekd laskija-
mindkuva laskusujuvuuden kanssa tilastollisesti kohtalaisesti (r=.493, p<.01), kun en-
simmadiselld luokalla korrelaatio oli molemmissa heikko. Lukijamindkuvan ja laskija-
mindkuvan vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevaa yhteytta toisella luokalla (r=.082,
p=.255). Lukusujuvuuden ja laskijamindkuvan vilinen korrelaatio oli erittdin heikko,
(r=.191, p<.05), mutta tilastollisesti merkitsevd. Laskusujuvuuden ja lukijamindkuvan
vélinen yhteys ei ollut tilastollisesti merkitseva (r=.114, p=.112).

Lukusujuvuuden yhteyttd oppijamindkuvaan lukijana ja laskijana selvi-
tettiin toisella luokalla ja yhteys voitiin 16ytdd F(2, 190)=30.38, p<.001. Lukusujuvuus
ndyttdd selittdvan lukijamindkuvaa toisella luokalla yhteyden ollessa voimakkaampi
kuin ensimmadiselld luokalla. Lukusujuvuus selitti 13.2 %, p<.001, lukijamindkuvasta,
mutta ei tilastollisesti merkitsevésti laskijamindkuvasta (Taulukko 4). My®6s laskusu-
juvuuden yhteyttd oppijamindkuvaan lukijana ja laskijana selvitettiin toisella luokalla
ja yhteys voitiin 16ytda F (2, 190)=29.560, p<.001, siten, ettd laskusujuvuus selitti luki-
jamindkuvasta 2.2 %, p<.05 ja laskijamindkuvasta 12.2 %, p<.001 (Taulukko 4.) Mitd
parempia oppilaat olivat mitatussa taidossa luku- ja laskusujuvuudessa, sitd myontei-

semmin he kokivat taitokohtaisen oppijamindkuvansa lukijana ja laskijana.
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Sukupuolen huomataan selittdvin laskijamindkuvasta 2.3 %, p<.05, ana-
lysoitaessa samaan aikaan lukusujuvuuden kanssa, jolloin keskiarvoero tyttojen ja poi-
kien valilld kuitenkin vain ldhestyy tilastollisesti merkitsevdd eroa t(193)=1.923,
p=.056. Sukupuolen vaikutusta laskijamindkuvaan ei siis voida toisella luokalla 16ytda
eikd sukupuolella ja lukusujuvuudella ole yhdysvaikutusta laskijamindkuvaan (Tau-
lukko 4). Sama ilmi6 voidaan huomata myos sukupuolen ja laskusujuvuuden yhdys-
vaikutuksesta oppijamindkuvaan, joka ei ole toisella luokalla tilastollisesti merkitseva.

Lisdksi luku- ja laskusujuvuudesta huomataan seuraavaa: toisella luokalla
mitattu lukusujuvuus korreloi kolmannella luokalla mitatun lukusujuvuuden kanssa
tilastollisesti erittdin voimakkaasti (r=.944, p<.01) (Taulukko 2). My®6s toisella luokalla
mitattu laskusujuvuus korreloi tilastollisesti erittdin voimakkaasti kolmannella luo-
kalla mitatun laskusujuvuuden kanssa (r=.871, p<.01) (Taulukko 2). Molemmissa tai-
doissa vahvistunut korrelaatio kertoo taidon pysyvyydestd luku- ja laskusujuvuuden
kohdalla, erityisesti niin, ettd toiselta luokalta kolmannelle edetessa taitotaso suhteessa
vertaisiin on pysyvampi kuin ensimmadiseltd toiselle luokalle edetessd. Lisdksi huoma-
taan, ettd myos luku- ja laskusujuvuuden vélinen korrelaatio on toisella luokalla voi-
makkaampi kuin ensimmidiselld luokalla, ja se on tilastollisesti voimakas (r=.605,

p<.01).
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Taulukko 4. Lukusujuvuuden ja laskusujuvuuden omavaikutus seka yhdysvaikutukset suku-
puolen kanssa lukijamindkuvaan ja laskijamindkuvaan. Lukusujuvuus ja sukupuoli seka lasku-
sujuvuus ja sukupuoli ovat analysoitu eri analyyseissa.

Oppijaminakuva Selittava muuttuja | Keskiarvo B R?
Tytot Pojat
Oppijaminakuva Lukusujuvuus 522 ¥*x* 132
lukijana 2.1k
sukupuoli .064 -.078 -.086 .002
yhdysvaikutus -.092 .003
Oppijaminakuva Lukusujuvuus .083 .003
laskijana 2.1k
sukupuoli -.128 .149 30** .023
yhdysvaikutus 214 .012
Oppijaminakuva Laskusujuvuus .265%* .022
lukijana 2.1k
sukupuoli .064 -.078 -.201 .010
yhdysvaikutus -.196 -.008
Oppijamindkuva Laskusujuvuus .586*** 122
laskijana 2.1k
sukupuoli -.128 .149 .087 .002
yhdysvaikutus -.140 .005

Huom. *** p < .001, ** p<.05

30



3.3 Luku- ja laskusujuvuuden yhteydet oppijaminikuvaan, seka
sukupuolen ja luku- ja laskusujuvuuden yhdysvaikutusten yh-
teydet oppijaminikuvaan kolmannella luokalla.

Kolmannella luokalla lukijamindkuvan ja lukusujuvuuden vilinen korrelaatio on voi-
makas (r=.619, p <.01) ja laskijamindkuvan ja laskusujuvuuden vélinen korrelaatio on
kohtalainen (r= .513, p < .01) (Taulukko 2). Kolmannella luokalla lukusujuvuuden ja
laskijamindkuvan vilinen yhteys on heikko (r=.249, p<.05) kuten my6s laskusujuvuu-
den ja lukijamindkuvan (r=.305, p<.01) (Taulukko 2). Lisdksi huomataan, ettd luku- ja
laskusujuvuuden vilinen korrelaatio ndyttdd olevan kolmannella luokalla yha kohta-
lainen (r=.549, p < .01), mutta se on kuitenkin heikompi kuin ensimmadiselld tai toisella
luokalla (Taulukko 2).

Luku- ja laskusujuvuus selitti kolmannella luokalla sitd vastaavaa taitokoh-
taista oppijamindkuvaa voimakkaammin kuin ensimmadisell4 tai toisella luokalla. Lu-
kusujuvuuden yhteyttd oppijamindkuvaan lukijana ja laskijana selvitettiin kolman-
nella luokalla ja yhteys voitiin 16ytda F (2 , 185)=59.085, p<.001. Lukusujuvuus selitti
selvésti lukijamindkuvaa sekd hieman laskijamindkuvaa. Lukusujuvuus selitti kol-
mannella luokalla lukijamindkuvasta 25.0%, p<.001 ja laskijamindkuvasta vain 2.8%,
p<.05 (Taulukko 5). Laskusujuvuuden yhteyttd oppijamindkuvaan lukijana ja laski-
jana selvitettiin kolmannella luokalla ja yhteys voitiin I6ytad F(2, 185)=30.525, p<.001,
mutta yhteys ndytti heikommalta kuin lukusujuvuuden ja taitokohtaisen oppijamina-
kuvan vilinen yhteys. Kolmannella luokalla laskusujuvuus selitti lukijamindkuvasta
2,8 %, p<.05 ja laskijamindkuvasta 10.3%, p<.001 (Taulukko 5). Taidon huomataan sel-
kedsti selittdvan vahvemmin sitd vastaavaa oppijamindkuvaa, eli taidolla on voimak-
kaampi omavaikutus sitd vastaavaan taitokohtaiseen oppijamindkuvaan, kuin eri tai-
don taitokohtaiseen oppijamindkuvaan. Mitd parempia oppilaat olivat mitatussa tai-
dossa luku- tai laskusujuvuudessa, sitd myonteisemmin he kokivat taitokohtaisen op-

pijamindkuvansa lukijoina ja laskijoina.
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Kolmannella luokalla selvitetty yhteys sukupuolen ja oppijamindkuvan
lukijana ja laskijana valilld voitiin 16ytdd testattaessa samassa analyysissa laskusuju-
vuuden kanssa F(2, 185)=8.888, p<.001 sekd samassa analyysissd lukusujuvuuden
kanssa F(2, 185)= 11.469, p<.001. Taulukosta 5 voidaan huomata, ettd sukupuoli on
yhteydessd nimenomaan laskijamindkuvaan siten, ettd pojat ndkevit itsensd myontei-
semmin. Sukupuolella ja lukusujuvuudella ei ollut havaittavissa yhdysvaikutusta tai-
tokohtaiseen oppijamindkuvaan, eli lukusujuvuuden vaikutus oppijamindkuvaan on
samanlainen tytoilld ja pojilla (Taulukko 5). Huolimatta sukupuolen vaikutuksesta las-
kijamindkuvaan, ei sukupuolen ja laskusujuvuuden yhdysvaikutusta taitokohtaiseen
oppijamindkuvaan laskijana voitu 16ytdd (Taulukko 5). Ndin ollen laskusujuvuuden
yhteys oppijamindkuvaan on samanlainen tytoilld ja pojilla, mutta pojilla voidaan
ndhdé vahvempi yhteys laskijamindkuvaan.

Kuvasta 1 voidaan havaita eroja tyttdjen ja poikien taitokohtaisten oppija-
mindkuvien vililld. Siind esitellddn, miten tytot ja pojat keskimédarin ndkevit omat op-
pijamindkuvansa lukijoina ja laskijoina. Voidaan huomata, ettd erot ovat suurimmil-
laan kolmannella luokalla laskijamindkuvassa, jolloin keskiarvoero on tilastollisesti
merkitsevd, t(188)=4.359, p<.001 ja poikien laskijamindkuva on (ka = 4.12) tyttojen las-

kijamindkuvaa (ka = 3.72) myonteisempi (Taulukko 1).

Kuva 1. Tyttdjen ja poikien oppijaminakuvien keskiarvot lukijana ja laskijana. Kuvaajan sum-
mamuuttujat ovat standardoituja.
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Taulukko 5. Lukusujuvuuden ja laskusujuvuuden omavaikutus seka yhdysvaikutukset suku-

puolen kanssa lukijamindkuvaan ja laskijamindkuvaan. Lukusujuvuus ja sukupuoli seka lasku-

sujuvuus ja sukupuoli ovat analysoitu eri analyyseissa.

Oppijaminikuva Selittivd muut- | Keskiarvo B R2
tuja Tytot | Pojat
Oppijaminikuva Lukusujuvuus 667%%* 250
lukijana 3.1k
sukupuoli -.030 .039 156 010
yhdysvaikutus -.076 .002
Oppijaminikuva Lukusujuvuus 228** 028
laskijana 3.1k
sukupuoli =276 ** | 330%* | .644*** 110
yhdysvaikutus .083 .002
Oppijaminikuva Laskusujuvuus .266™* 028
lukijana 3.1k
sukupuoli -.030 .039 -.007 .000
yhdysvaikutus 067 .001
Oppijaminikuva Laskusujuvuus A56*** 103
laskijana 3.1k
sukupuoli =276 ** | 330%* | .486*** 079
yhdysvaikutus .049 .001

Huom. *** p <.001, ** p < .05
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3.4 Luku- ja laskusujuvuuden ja sukupuolen yhteyksien kehitys
oppijamindkuvaan vuosiluokkien edetessd ensimmaiseltd kol-
mannelle luokalle

Tutkimuksesta voidaan huomata, ettd taitotason luku- tai laskusujuvuudessa ja taito-
kohtaisen oppijamindkuvan valinen yhteys voimistuu vuosiluokkien edetessd ensim-
mdiseltd kolmannelle luokalle. Huomataan my®s, ettd kolmannella luokalla lukusuju-
vuudella on suurempi omavaikutus lukijamindkuvaan, kuin ensimmadiselld tai toisella
luokalla, ja se selittdd kolmannella luokalla lukijamindkuvasta 25.0%, p<.001 (Tau-
lukko 5). Lukusujuvuuden vaikutuksen huomataan voimistuvan ensimmadisen luokan
jalkeen, silld ensimmadiselld luokalla selitysosuus on 8.3%, p<.001 ja toisella luokalla
13.2 %, p<.001 (Taululukko 3; Taulukko 4). Lukusujuvuuden ja lukijamindkuvan vali-
nen yhteys kehittyy siis voimakkaammaksi ensimmadiseltd kolmannelle luokalle kehi-
tyksen ollessa voimakkainta toiselta luokalta kolmannelle edettdessd. Myos laskusu-
juvuudella on omavaikutus laskijamindkuvaan ja se selittdd laskijamindkuvaa vah-
vimmin toisella luokalla (12.2%, p<.001) (Taulukko 4). Selitysosuus nousee huomatta-
vasti ensimmadisen luokan jdlkeen, jolloin selitysosuus on vain 2.0%, p<.05 (Taulukko
3). Laskusujuvuus selittdd laskijamindkuvasta kolmannella luokalla 10.3 %, p<.001
(Taulukko 5), eli hieman vihemmaén kuin toisella luokalla, mutta huomattavasti enem-
méan kuin ensimmadiselld luokalla. Laskusujuvuuden ja laskijamindkuvan vilisen yh-
teyden huomataan kehittyvan ensimmadisen luokan jdlkeen voimakkaimmin toiselle
luokalle edettdessd. Toiselta luokalta kolmannelle edetessd yhteyden kehitys on hei-
kompi, eli laskusujuvuus ei selitd laskijamindkuvasta endd yhtd paljon kolmannella
luokalla, kuin toisella luokalla, mutta yhteys on heikentynyt kuitenkin vain 1.9%.
Lukusujuvuuden ja laskijamindkuvan tai laskusujuvuuden ja lukijamina-
kuvan valill4 ei ollut tilastollisesti merkitsevad yhteyttd ensimmadiselld luokalla. Luku-
sujuvuuden ja laskijamindkuvan valilld on erittdin heikko, mutta tilastollisesti merkit-
sevd, yhteys toisella luokalla (r=.226, p<.05) ja kolmannella luokalla yhteys on hieman
kasvanut, mutta edelleen heikko (r=.249, p<.05) (Taulukko 2). Kolmannella luokalla

lukusujuvuuden ja laskijamindkuvan vilinen yhteys on heikko (r=.305, p<.01) ja luku-
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sujuvuudella ndyttdd olevan tilastollisesti merkitsevd omavaikutus laskijamindku-
vaan, mutta se selittdd laskijamindkuvasta kuitenkin vain 2.8 % , p<.05 (Taulukko 5).
Toisella luokalla laskusujuvuuden ja lukijamindkuvan vélinen korrelaatio ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevd, mutta laskusujuvuudella on tilastollisesti merkitsevd omavai-
kutus lukijamindkuvaan. Se selittdd lukijamindkuvasta kuitenkin vain 2.2 % , p<.05.
(Taulukko 4). Kolmannella luokalla laskusujuvuuden ja lukijamindkuvan vélinen kor-
relaatio on heikko (r=.305, kun p<.01) ja laskusujuvuudella on omavaikutus lukija-
mindkuvaan kolmannella luokalla, mutta se selittdd lukijamindkuvasta vain 2.8 %,
p<.05 (Taulukko 2; Taulukko 5). Yhteys ndhdddn selkeimpédnd nimenomaan taidon ja
sitd vastaavan oppijamindkuvan vélilld. Kuitenkin vuosiluokkien edetessa luku- ja las-
kusujuvuudella voidaan ndhdéd laajempi vaikutus oppijamindkuvaan: lukusujuvuu-
den omavaikutus laskijamindkuvaan nédyttaytyy tilastollisesti merkitsevana toisella ja
kolmannella luokalla ja laskusujuvuuden omavaikutus lukijamindkuvaan kolman-
nella luokalla.

Sukupuolella voidaan 16ytdd omavaikutus laskijamindkuvaan kolman-
nella luokalla, jolloin se selittdd laskijamindkuvasta 7.9 % , p<.001 analysoitaessa sa-
massa analyysissd laskusujuvuuden kanssa sekd 11.1 % , p<.001 analysoitaessa sa-
massa analyysissa lukusujuvuuden kanssa. Standardoituja keskiarvoja vertailemalla
huomataan, ettd pojat kokevat laskijamindkuvan tyttoja myonteisemmin (pojat
ka=.330, tytot ka=-.276,) keskiarvoeron ollessa tilastollisesti merkitseva kolmannella

luokalla t(188)=4.359, p<.001.
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4 POHDINTA

41 Tutkimustulosten tarkastelua

Taman tutkimuksen tarkoituksena on tarkastella lukusujuvuuden ja laskusujuvuuden
yhteyttd taitokohtaiseen oppijamindkuvaan sekd selvittdd, miten luku- ja laskusuju-
vuuden sekd oppijamindkuvan vilinen yhteys kehittyy ensimmadiseltd kolmannelle
luokalle. Lisdksi haluttiin selvittdd, onko tyttojen ja poikien kokemassa lukijamindku-
vassa ja laskijamindkuvassa eroja. Tutkimuksessa hyodynnettiin ensimmadisen, toisen
ja kolmannen luokan kevailld kerdttyd aineistoa.

Luku- ja laskusujuvuuden sekd taitoa vastaavan oppijamindkuvan yhteys
ndyttdd voimakkaammalta vuosiluokkien edetessa. Liséksi taidon ja sitd vastaavan op-
pijamindkuvan yhteys muuttuu voimakkaammaksi vuosiluokkien edetessd ja yhteys
on jokaisella mittapisteelld tilastollisesti merkitsevd. Lukusujuvuus on kolmannella
luokalla yhteydessd seka lukijamindkuvaan ettd laskijamindkuvaan ja laskusujuvuus
on kolmannella luokalla yhteydessa niin laskijamindkuvaan kuin lukijamindkuvaan.
Taidon (luku- ja laskusujuvuus) ja taitoa vastaavan oppijamindkuvan vilinen yhteys
on kuitenkin jokaisella mittapisteelld voimakkaampi kuin taidon ja eri taitokohtaisen
oppijamindkuvan, esimerkiksi lukusujuvuuden ja laskijamindkuvan, vélinen yhteys.
Sukupuolella on omavaikutus laskijamindkuvaan kolmannella luokalla, mutta suku-
puolella ja taidolla ei kuitenkaan ole yhdysvaikutusta taitokohtaiseen oppijamindku-
vaan millddn luokalla. Kolmannella luokalla pojat ndkevit oppijamindkuvansa laski-
jana myonteisemmin kuin tytot. Seuraavaksi késittelen tuloksia laajemmin.

Tutkimuksestani selvidd, ettd lukusujuvuus ja laskusujuvuus on yhtey-
dessd taitoa vastaavaan oppijamindkuvaan voimistuen vuosiluokkien edetessa. Luku-
sujuvuus on voimakkaammin yhteydessad lukijamindkuvaan kuin laskusujuvuus las-
kijamindkuvaan ensimmidiselld luokalla, jolloin lukusujuvuuden ja lukijamindkuvan
vilinen yhteys on heikko (r=.358, p<.01) ja laskusujuvuuden ja laskijamindkuvan viela

heikompi (r=.258, p<.01). Toisella luokalla lukusujuvuuden ja lukijamindkuvan vali-
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nen yhteys on kohtalainen (r=.470, p<.01), kuten myds laskusujuvuuden ja laskija-
mindkuvan vilinen yhteys (r=.493, p<.01), joskin toisella luokalla laskusujuvuuden ja
laskijamindkuvan vilinen yhteys ndyttaytyy hieman voimakkaampana kuin lukusuju-
vuuden ja lukijamindkuvan vilinen yhteys. Kolmannella luokalla lukusujuvuuden ja
lukijamindkuvan vilinen korrelaatio on voimakas (r=.619, p<.01) ja laskusujuvuuden
ja laskijamindkuvan vélinen korrelaatio on kohtalainen (r=.513, p<.01). Tutkimukses-
tani voidaankin huomata, ettd luku- ja laskusujuvuuden ja taitoa vastaavan oppija-
mindkuvan lukijana ja laskijana vilinen yhteys voimistuu, eli taidon ja sitd vastaavan
oppijamindkuvan vilinen yhteys on seuraavalla mittauskerralla aina edellistd mittaus-
kertaa voimakkaampi. Taidon ja taitokohtaisen oppijamindkuvan voimistuvaa yh-
teyttd voidaan selittdd koulumenestyksen ja oppijamindkuvan véliselld yhteydelld,
joka tutkimusten mukaan ndhdd vastavuoroisena (Marsh, Hau, Artelt, Baumert & Pe-
schar, 2006; Marsh & O’Mara, 2008; Seaton ym., 2015;). Taman perusteella taitokohtai-
sen oppijamindkuvan ja taidon vililld voidaan huomata yhteyden voimistuvan, kun
kokemukset taidossa muovaavat oppijamindkuvaa ja toisinpdin.

Tutkimukseni mukaan lukusujuvuuden ja lukijamindkuvan vilinen yh-
teys kehittyy ensimmadiseltd kolmannelle luokalle voimistuen vuosiluokkien edetessa.
Lukusujuvuus selitti lukijamindkuvasta kolmannella luokalla 25.0 %, mika nayttaytyi
vahvimpana yhteytend. Ensimmadiselld luokalla lukusujuvuus selitti lukijamindku-
vasta 8.3 % ja toisella luokalla 13.2 % . Lukusujuvuudella ndhddan siis voimistuva
omavaikutus lukijamindkuvaan ensimmadiseltd kolmannelle luokalle. Mys laskusuju-
vuuden ja laskijamindkuvan vélinen yhteys muuttuu ensimmadiseltd luokalta kolman-
nelle luokalle voimistuen. Kolmannella luokalla laskusujuvuus selitti laskijaminédku-
vasta 10.3 % . Ensimmadiselld luokalla laskusujuvuus selitti laskijamindkuvasta 2.0 %,
ja toisella luokalla 12.2 % , joka oli voimakkaampi kuin ensimmadisella tai kolmannella
luokalla. Laskusujuvuuden ja laskijamindkuvan vilisen yhteyden kehitys on voimak-
kain ensimmaiseltd toiselle luokalle edettdessda. Myonteinen ja kielteinen oppijamina-
kuva ennustaa vastaavassa oppiaineessa menestymistd (Chapman ym., 2000) ja aka-
teeminen menestys puolestaan vaikuttaa kehittyvaan oppijamindkuvaan Marsh, Hau,

Artelt, Baumert & Peschar, 2006). Taidon ja sitd vastaavan oppijamindkuvan yhteyden
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voimistumista voidaan perustella silld, ettd formaalin opetuksen alettua oppilas saa
paljon oppimiskokemuksia, jotka alkavat muovata hdanen nikemystansd itsestddan op-
pijana.

Taitokohtaisen oppijamindkuvan ja sitd vastaavaan taidon, luku- ja lasku-
sujuvuuden, vilisen yhteyden voimistumisesta voidaan pddtelld, ettd oppilaan taito-
kohtainen oppijamindkuva realisoituu ldhemmads taitoa vastaavaksi edettdessd ensim-
mdiseltd luokalta kolmannelle. Tulokset tukevat Guayn, Boivin ja Marshin (2003) tut-
kimusta, jonka mukaan taidon ja sitd vastaavan oppijamindkuvan vélinen yhteys voi-
mistuu idn myotd ja lasten kasvaessa heiddn ndkemyksensd omasta oppijamindku-
vasta muuttuu luotettavammaksi. Néin ollen voidaan ajatella oppijamindkuvan reali-
soituvan vuosiluokkien edetessd, jolloin tdssdkin tutkimuksessa taidon ja oppijamina-
kuvan yhteys ndhddan selkedimpéana.

Lukusujuvuuden ja laskijamindkuvan vélinen yhteys on toisella luokalla
heikko (r=.191, p<.05) kuten myos kolmannella luokalla (r=.249, p<.05), ja yhteys on
voimistunut hieman toiselta kolmannelle. Tutkimuksessani huomataan, ettd kolman-
nella luokalla lukusujuvuus nayttda selittavan laskijamindkuvasta 2.8 %, p<.05. Las-
kusujuvuus on yhteydessd lukijamindkuvaan heikosti kolmannella luokalla (r=.305,
p<.05) ja laskusujuvuus ndyttdd selittdvan lukijamindkuvasta toisella luokalla 2.2 %,
p<.05ja kolmannella luokalla 2.8 %,p<.05. Tuloksista ndhd&én, ettd vuosiluokkien ede-
tessd taidon, luku- tai laskusujuvuuden, yhteys oppijamindkuvaan muuttuu voimak-
kaammaksi, sill4 toisella ja kolmannella luokalla laskusujuvuuden ja lukijamindkuvan
vililld voidaan 16ytédd yhteys ja kolmannella luokalla lukusujuvuuden ja laskijamina-
kuvan vililld voidaan 16ytéda yhteys. Tastd voidaan pédtelld, ettd taidot alkavat vaikut-
taa laajemmin oppijamindkuvan kehitykseen yleisesti. Voidaankin pédtelld, ettd kou-
lusuoriutuminen eri oppiaineissa alkaa vaikuttaa laajemmin oppijamindkuvaan. Sha-
velsonin ja Bolusin (1981) mukaan taitokohtaisten oppijamindkuvien vililld voidaan
ndhdé yhteys ja kouluvuosien my6téd voidaan ajatella ndkemyksen itsestd olevan laa-
jempi kuin vain oppiainekohtainen. Taidon ja sitd vastaavaan taitokohtaisen oppija-
mindkuvan vilinen yhteys on tdssad tutkimuksessa kuitenkin selvésti vahvempi, kuin

taidon ja eri taidon oppijamindkuvan, eli oppijamindkuva ndyttdd olevan alkuluokilla
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vahvemmin taitospesifejd, joskin késitys alkanee laajentua vuosiluokkien edetessa.
Tassd tutkimuksessa alkuluokkien oppijamindkuva voidaan ndhdd huomattavasti tai-
tospesifimpadnd, kuin useisiin oppiaineisiin yhteydessd olevana. Vaikka taitokohtais-
ten oppijamindkuvien vililld voidaan 16ytdd yhteys, Marshin ja kollegoiden (2006) mu-
kaan oppijamindkuvat taidossa voivat olla erilaisia, eikd yksi oppijamindkuva vastaa
kaikkien aineiden oppijamindkuvaa.

Tamén tutkimuksen tuloksista havaittiin myos, ettd taitokohtainen oppi-
jamindkuva ei ole kovin pysyvad ensimmadiseltd kolmannelle luokalle. Lukijamindku-
van yhteys ensimmadiselld ja toisella luokalla oli heikko (r=.258, p<.01, samoin kuin
lukijamindkuvan yhteys ensimmadiselld ja kolmannella luokalla (r=.277, p<.01). Toi-
saalta laskijamindkuvan yhteys ensimmadiselld ja toisella luokalla oli kohtalainen
(r=.450, p<.01) samoin ensimmadiselld ja kolmannella luokalla (r=.438, p<.01). Lukija-
mindkuvan yhteys toisella ja kolmannella oli kohtalainen (r=.465, p<.01) ja ainoastaan
laskijamindkuvan yhteys toisella ja kolmannella luokalla ndyttdytyi voimakkaana
(r=.626, p<.01). Molempien, niin lukijamindkuvan kuin laskijamindkuvan, yhteys voi-
mistuu hieman ensimmadiseltd kolmannelle luokalle. Tama tukee Chapmanin ja kolle-
goiden (2000) tutkimusta, jonka mukaan oppijamindkuva vaihtelee ja kehittyy ensim-
mdisten kouluvuosien aikana. Liséksi Shavelsonin ja Bolusin (1981) mukaan taitokoh-
tainen oppijamindkuva ei ole yhtd pysyva ajan edetessd, kuin oppijamindkuva ylei-
sesti. Tassd tutkimuksessa oppilaat olivat vasta koulupolkunsa alussa, jolloin heiddn
oppijamindkuvansa ei ollut vield kehittynyt oppimiskokemusten pohjalta kovin laa-
jasti. Tamén takia alkuluokilla onkin tdrked tukea oppilaan mindkéasitystd oppijana ja
koululaisena, jotta voidaan vaikuttaa sen myonteiseen kehitykseen.

Tutkimukseni keskeisimpid tuloksia on, ettd sukupuolella on omavaiku-
tus oppijamindkuvaan laskijana kolmannella luokalla siten, ettd pojat ndkevét laskija-
mindkuvansa tytttjd myonteisemmin. Kolmannella luokalla ero on suurin tyttdjen ja
poikien vililld (tytot ka = 3.72, pojat ka= 4.12). Tama on linjassa aiempien tutkimusten
kanssa, joissa oppijamindkuvaa koskevissa tuloksissa on loydetty ero nimenomaan
poikien kokiessa oppijamindkuvansa laskijana tytttja myonteisemmin (Skaalvik &

Skaalvik, 2004; Skaalvik & Rankin, 1990). Tutkimuksessani on mielenkiintoista, miksi
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pojat ndkevit itsensd laskijoina myonteisemmin kuin tytdt. On mielenkiintoista poh-
tia, mitd sukupuolten vélinen ero kertoo suomalaisesta koulumaailmasta. Suomessa
sukupuolten vélilld voidaan 16ytdd eroa tyttdjen eduksi niin lukutaidossa suoriutumi-
sessa (Leino ym., 2017) kuin matematiikassa suoriutumisessa (Vettenranta ym., 2016).
Voiko tyttojen parempi menestyminen luoda myos paineita suoriutumiselle, joka joh-
taa siihen, ettd he pitdvit itseddn poikia heikompina? Toisaalta voidaan miettid, odo-
tetaanko pojilta vdhemmaén kuin tytoiltd, jolloin poikien suhtautuminen itseensa oppi-
joina voi olla rennompi kuin tyttojen. Skaalvik ja Rankin (1990) selittdavat sukupuo-
lieroja stereotyyppisilla oletuksilla siitd, ettd pojat ovat matematiikassa tyttoja parem-
pia ja oppilaat omaksuvat ndma oletukset itselleen. Kansainvalisesti katsottuna suo-
malainen koulutus voidaan ndhd4 tasa-arvoisena, jolloin koulun ei tulisi luoda suku-
puolieroja. Poikien ja tyttojen vilisiin eroihin pyritddn Suomessa vaikuttamaan esi-
merkiksi Opetus- ja kulttuuriministerion tasa-arvon toimenpideohjelmalla, jonka tar-
koitus on edistdd sukupuolisensitiivisyyttd sekd sukupuolten vilistd tasa-arvoa (OKM,
2012). Vaikka erojen nikeminen tytttjen ja poikien vililld lukijoina ja laskijoina ei ole
yksiselitteistd, antavat tutkimukset, yhdessa taméan tutkimuksen kanssa, kuitenkin vii-
tettd siitd, ettd tasa-arvon edistiaminen vaatii suomalaisessa koulutuksessa vield aske-
lia.

Tuloksissa voitiin lisdksi havaita luku- ja laskusujuvuuden kohdalla seu-
raavaa: ensimmadiselld luokalla mitatun lukusujuvuuden huomattiin korreloivan toi-
sella luokalla mitatun lukusujuvuuden kanssa erittdin voimakkaasti (r = .898, p<.01)
ja toisella luokalla mitatun lukusujuvuuden korreloivan kolmannella luokalla mitatun
lukusujuvuuden kanssa vield voimakkaammin (r=.944, p <.01). My6s ensimmadisen ja
toisen luokan laskusujuvuuden korrelaatio on voimakas (r = .722, p<.01) ja toisen ja
kolmannen luokan vililld erittdin voimakkaasti toisen (r=.871, p<.01). Tdmé&n perus-
teella oppilaan taitotaso suhteessa vertaisiin ndyttdytyy pysyvand ensimmadiseltd kol-
mannelle luokalle. Tutkimusten mukaan taitotasoerot pienenevét tavallisesti ensim-
mdisen luokan aikana (Leppdnen ym., 2004). Taméan tutkimuksen tulosten valossa
tama tarkoittaisi sitd, ettd tasoerot pienenevit, mutta eivat muutu suhteessa ikdryh-

mddn. Tutkimuksessani huomattiin, ettd lukusujuvuus korreloi laskusujuvuuden
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kanssa ensimmadiselld ja kolmannella luokalla kohtalaisesti ja toisella luokalla voimak-
kaasti. Tdtd tukee aiemmat tutkimukset, joissa matematiikan ja lukemisen vilillad voi-
daan 1oytdd yhteys ja niiden haasteiden huomataan péillekkdistyvan (Fletcher, 2005;
Korpipdd ym., 2017; Koponen ym., 2018; Moll, ym., 2019).

4.2 Tutkimuksen arviointi ja jatkotutkimushaasteet

Tutkimuksen tuloksia tarkastellessa tulee huomioida sen rajoitukset. Tutkimuksessa
selvitettiin luku- ja laskusujuvuuden yhteyttd oppijamindkuvaan. Tuloksissa huomat-
tiin, ettd lukusujuvuus on vahvimmin yhteydessa lukijamindkuvaan kolmannella luo-
kalla ja laskusujuvuus laskijamindkuvaan toisella luokalla. Lukusujuvuus selittda kol-
mannella luokalla lukijamindkuvasta jopa neljanneksen, mikd ndyttdd melko merkit-
tavaltd osuudelta.

Tutkimusta tarkastellessa on huomioitava myos tutkimusaineiston mah-
dolliset rajoitukset. Aineisto keréttiin niin yksil6- kuin ryhmaétilanteissa, joissa molem-
missa on omat tilanteeseen vaikuttavat tekijit. Yksilotilanteessa suoriutumiseen vai-
kuttaa niin oppilaan kuin tutkimusavustajankin keskittyminen. Ryhmaétilanteessa héi-
riotekijoitd saattaa olla enemmaén ryhméssé, mika vaikuttaa oppilaiden keskittymiseen
ja suoriutumiseen. Testien tekemiseen kaytettiin myo6s kerralla paljon aikaa, jolloin
loppua kohden tehtdviin vastaamisessa vireystila on saattanut heikentya. Tutkimus-
ten mittareiden kohdalla voidaan my6s huomioida joitakin rajoituksia. Alkuluokilla
olevan oppilaan voi olla vaikea hahmottaa kysymystd, esimerkiksi kysyttdessa miten
nopea oppilas kokee olevansa laskijana. Nopeus saattaa olla suhteellista lapsille, jol-
loin he saattavat tulkita sen eri tavoin.

Toisaalta tutkimuksen luotettavuutta lisdd mittareiden pysyvyys jokai-
sella mittapisteelld. Tdamdn myotd mittapisteiden tulokset olivat vertailukelpoisia ja
taidon ja oppijamindkuvan kehittymisen seuraaminen helpottui. Taitoa mittaavissa
testeissd ollut aikaraja tuo oman haasteensa tutkimukseen, silla tietyssa ajassa suoriu-

tuminen saattaa luoda paineen oppilaalle ja vaikuttaa suoriutumiseen. Boalerin (2012)

41



mukaan testit, joissa on aikaraja suoritukselle, voivat aiheuttaa ahdistumista matema-
tiikan tehtdvissd. Aikarajoitus voi vaikuttaa myos tarkkuuteen ja tehokkuuteen testiti-
lanteessa (Baroody, 2006).

Pitkittdistutkimuksella pystyttiin seuraamaan suurehkon tutkimusjoukon
kehitysta alkuopetusvuosina, mika lisdd tutkimuksen merkittavyyttd. Tutkimusta ra-
joittaa kuitenkin sen alueellisuus, silld se on keréatty ainoastaan Keski-Suomen alueella.
Suomalaisten alakoulujen alueellinen tasa-arvo toteutuu kuitenkin hyvin (Leino ym.,
2017), jolloin suuria eroja ei alueellisesti tulisi olla. Suomessa koulujen viliset erot ovat
kuitenkin kasvaneet viime vuosina ja suurimpia eroja on havaittavissa suurilla kau-
punkialueilla (Nissinen, 2015). Suurten kaupunkien alueella kouluja on enemmain ja
oppilaat saattavat ohjautua sosioekonomisen taustan perusteella tiettyihin kouluihin,
joka kasvattaa eroja. Tutkimusjoukon ei siis voida alueellisuutensa vuoksi ndhdd edus-
tavan koko Suomea, mutta se antaa tarkedn ndkokulman suomalaisten lasten luku- ja
laskusujuvuuden seké taitokohtaisen oppijamindkuvan vilisestd yhteydestd ja kehi-
tyksestd.

Toisenlaisen tutkimuksen olisi aineiston perusteella voinut tehda jaka-
malla tutkittavat oppijamindkuvan ja taidon perustella. Aineistoa olisi voitu tarkas-
tella tutkimukseen osallistujia ryhmittdin erotellen ja tutkia 16ytyyko lasten joukosta
erilaisia taidon ja minduskomusten yhteyksien profiileja. Ndistd ryhmista olisi voinut
olla mielenkiintoista profiloida millaisia oppijoita jakautui millaisiinkin ryhmiin. T&-
médn myotd olisi voitu selvittdd selvittdd onko oppijamindkuvaltaan samankaltaisilla
oppilailla 16ydettdvissa selkeitd yhteisid ominaisuuksia tai taustalla vaikuttavia teki-
joita.

Téassa tutkimuksessa selvitettiin lukusujuvuuden, laskusujuvuuden ja su-
kupuolen omavaikutusta, sekd sukupuolen ja taidon yhdysvaikutusta taitokohtaiseen
oppijamindkuvaan lukijana ja laskijana. Tutkimusta olisi voitu laajentaa viela selvitta-
maélld onko luku- ja laskusujuvuudella yhdysvaikutusta oppijamindkuvaan lukijana
tai laskijana. Lisdksi muiden mahdollisten tekijoiden vaikutusten huomioiminen tai-
tokohtaisen oppijamindkuvan muodostumisessa olisi voinut antaa laajemman kési-

tyksen sen kehityksesta.
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Oppijamindkuvaan vaikuttaa aiempi akateeminen menestys (Marsh, Hau,
Artelt, Baumert & Peschar 2006). Tamdn takia olisi mielenkiintoista tutkia miten oppi-
jamindkuva mahdollisesti muuttuu koulussa ajan edetessa. Tassa tutkimuksessa kasit-
telen alkuluokilla tapahtuvaa oppijamindkuvan kehitysté, jolloin oppimiskokemuksia
on taustalla verrattain vdhemman kuin vuosiluokkien edetessd esimerkiksi yldkou-
luun. Kasvaessaan my6s oppilaan késitys itsestd kehittyy aiempien oppimiskokemus-
ten ja ympariston vaikutuksesta, jolloin ndkemys itsestd oppijana saattaa olla hyvinkin
erilainen kuin mitd se on ollut alakoulussa. Oppijamindkuvaan saattaa vaikuttaa
muutkin tekijdt, kuten ympdéristo ja siitd saatu palaute. Tamé tutkimus jittdd avoi-
meksi muut akateemisen oppijamindkuvan muodostumiseen liittyvit tekijdt, kuten
sosiaalisen ympadriston, jossa oppija esimerkiksi vertailee itseddn vertaisiinsa (Marsh
ym., 2007). Oppijamindkuva on my6s moniulotteinen kokonaisuus, johon vaikuttaa
eri kokemukset ja ndkokulmat (Marsh, 1993), miti ei tdssa tutkimuksessa kuitenkaan
kartoitettu.

Tutkimuksessa huomattiin taitokohtaisen oppijamindkuvan muuttuvan
vuosiluokkien edetessd mahdollisesti realistisemmaksi suhteessa sitd vastaavaan tai-
toon. Alkuluokkien oppilailla saattaa olla epérealistisia kdsityksid omista kyvyistdan
eivatkd heidan kykynséd arvioida itseddn ole valttamatta vield kehittyneitd (Bandura &
Schunk, 1981). Ndin ollen olisi mielekéstd tutkia, miten oppijamindkuva muovautuu
kolmannen luokan jdlkeen ja miten oppilaat ndkevéat akateemisen oppijamindkuvansa
nuoruudessa. Olisi mielekdstd selvittdd, millaiseksi taitokohtainen oppijamindkuva
muuttuu: alkavatko esimerkiksi eri taidot vaikuttaa vahvemmin lukija- ja laskijamina-
kuviin niin, ettd taitokohtainen oppijamindkuva ei muodostuisi endd niin taitospesi-
tisti vaan esimerkiksi useammassa oppiaineessa suoriutumisen pohjalta.

Tutkimuksessa huomattiin muutoksia tytttjen ja poikien taitokohtaisissa
oppijamindkuvissa. Tutkimuksessa havaittiin myos, ettd sukupuoli vaikutti poikien
eduksi laskijamindkuvassa kolmannella luokalla huolimatta siitd, miten he suoriutu-
vat luku- tai laskusujuvuudessa. Téassd tutkimuksessa ei kuitenkaan huomioitu suku-
puolieroihin vaikuttavia muita tekijoitd. Olisikin mielenkiintoista tutkia esimerkiksi

opettajien tai vanhempien erilaista suhtautumista tyttoihin ja poikiin, jotta voitaisiin
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selvittdd, mistd erilaiset kokemukset lukijoina ja laskijoina kumpuavat, kun huoma-
taan, ettd taidolla ja sukupuolella ei ole niihin yhdysvaikutusta. Aiemmin totesin suo-
malaisten koulujen olevan tasa-arvoisia, jolloin opettajien suhtautuminen ei tulisi olla
erilaista. Myohemmin olisikin keskeistd selvittdd oppijamindkuvaan vaikuttavat teki-

jdt, jotta niihin voitaisiin vaikuttaa.

4.3 Tutkimuksen kdytinnon merkitys

Taitokohtainen oppijamindkuva ja sitd vastaava taito kehittyvdt vastavuoroisesti,
(Chapman ym., 2000). Tutkimuksessani huomattiin, ettd taitokohtainen oppijamina-
kuva todenndkdoisesti realisoituu ldhemmas taitoa vastaavaksi vuosiluokkien edetessa:
taito alkaa selittdd sitd vastaavaa oppijamindkuvaa enemman toisella ja kolmannella
luokalla kuin ensimmadiselld luokalla. Molempia tulee pyrkid vahvistamaan myontei-
sesti, jotta ndkemys itsestd lukijana tai laskijana parantuu taidon kehittymisen myota.
Tdmd tulee huomioida kaikkien oppilaiden kohdalla ja tukitoimien suunnittelussa.
Luku- tai laskutaitoa tukiessa on keskeistd tukea myos lukijamindkuvaa tai laskija-
mindkuvaa, jotta molempiin voidaan vaikuttaa myonteisesti. Seatonin ja kollegoiden
(2015) mukaan vain taidon tai taitokohtaiseen oppijamindkuvan tukeminen ei toden-
ndkoisesti auta kehittymistd kummassakaan. Tatd on tdrked miettid aina tukitoimia
jdrjestettdessd ja mietittdva keinoja sithen, miten sekd taitoja ettd taitokohtaista oppija-
mindkuvaa kehittdd myonteisemmaksi.

Erityisopetuksen kannalta tuloksia on tdrked pohtia, silld alkuluokkien ai-
kana taidossa heikoimmin suoriutuvat saavat usein osa-aikaista erityisopetusta. Kol-
miportaisen tuen myotd erityisopetusta pitdisi olla saatavilla joustavasti ja oppilaalle
tulee tarjota tarvittaessa tukea niin yleiselld, tehostetulla kuin erityisen tuen tasolla
(OPS, 2014, 73). Perusopetuslain (642/2010) momentin 16 mukaan oppilaalla, joka tar-
vitsee tukea koulunkadyntiin tai oppimiseen, on oikeus saada osa-aikaista erityisope-

tusta. Erityisopetuksen kannalta on tadrked tarkastella, miten oppijamindkuvaa voi-
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daan harjoiteltavan taidon ohella tukea. Olisi tdrked pohtia erilaisia ja kokonaisvaltai-
sia tuen muotoja, joilla niin oppijamindkuvaa kuin taitoa voidaan tukea. Molempia
vahvistamalla voidaan olettaa, ettd taitotaso vahvistuu.

Opettajalla voi olla keskeinen merkitys oppijamindkuvan muodostumi-
sessa. Koulupdiva on tdynnad oppimistilanteita, jotka herdttavit oppijassa joko myon-
teisid tai kielteisid tunteita. Oppimistilanteessa on tdrked arvioida, millaisia tunteita
tilanteessa herdd. Opettajan on térked antaa oppilaalle tietoa menestymisestdan. Nur-
men (2013) mukaan oppimistilanteessa oppilaalle annettu tieto onnistumisestaan aut-
pimistilanteen hyvien kokemusten pohjalta oppilas muodostaa myonteistd oppija-
mindkuvaa. Vastaavasti ikdvit oppimistilanteet saattavat kehittdd oppijamindkuvaa
toiseen suuntaan. Nurmen (2013) mukaan epdonnistumisen tunteet saattavat herattaa
oppilaassa ajatuksia, joilla hén selittdd itselleen epdonnistumistaan, mika voi herattaa
kielteisid tunteita. Namd tilanteet vahvistavat kielteistd oppijamindkuvaa. Oppija-
mindkuvan kehitystd on tarked systemaattisesti tukea myonteisemmaksi, jotta esimer-
kiksi epdonnistumiset suorituksissa eivat muokkaa sitd liian kielteiseksi. Tietty realis-
tisuus suhteessa omiin taitoihin ja kykyihin voidaan ndhda hyvéana, mutta on keskeista
huomata, ettd oppijan ndhdessd itsensd hyvana lukijana tai laskijana, my6s suoriutu-
minen taidossa vahvistuu. Onkin perusteltua pyrkid parantamaan taitokohtaista op-
pijamindkuvaa, jotta sen kautta voidaan vahvistaa myos sitd vastaavan taidon vahvis-
tumista.

Tutkimuksessa huomattiin eroja sukupuolten vililla siten, ettd kolman-
nella luokalla pojat ndkivét laskijamindkuvansa myodnteisemmin kuin tytot. Tarkeim-
pdnd esiin nousi se, ettd sukupuoli selittdd laskijamindkuvaa nimenomaan poikien
eduksi. Vaikka suomalainen koulujdrjestelmd nédyttaytyy tasa-arvoisena (Leino ym.,
2017), on silti tarpeen kiinnittdd huomiota siihen, mista mahdolliset erot tyttdjen ja poi-
kien kokemassa oppijamindkuvassa kumpuavat. Kouluissa olisi tarpeen arvioida, to-
teutuuko tasa-arvo tytttjen ja poikien vililld ja kohdellaanko kaikkia yhdenvertaisesti,
jolloin eroja ei pddsisi syntymaan. Olisikin tdrked pohtia, miten sukupuolten valisia

eroja voidaan kouluissa pienentda.
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