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Tutkimuksessa tarkasteltiin, miten kehittimadmme cloze-testi mittaa luetun ymmartamista 3.-
4. -luokkalaisilla. Tutkimus on osa Niilo Maki Instituutin ReadDrama-hanketta, jossa
tutkitaan lukuteatterin vaikuttavuutta lukuharjoittelun muotona. Kaikki 114 osallistujaa tulivat
samasta Jyvaskyldn alakoulusta, josta keréttiin aineisto kevatlukukauden 2019 aikana.
Vertailtavaksi testiksi otettiin Suomessa yleisessa kaytossd oleva Ala-asteen lukutesti eli
ALLU. Testeja vertailemalla arvioitiin clozen validiteettia luetun ymmaértamisen testin.
Liséksi osallistujilta mitattiin kognitiivisia taustatekijoitd luetun ymmartdmisen teorioita
integroivaan malliin (eng. Integrated Model of Reading Comprehensio, IMREC) pohjautuen.
Tarkoituksena oli selvittdd, mitka kognitiiviset prosessit ovat aktiivisina luetun ymmartdmisen
aikana ja tarkastella niiden yhteyttd cloze-testiin. Mitattaviksi kognitiivisiksi taustatekijoiksi
valittiin lukusujuvuus, sanaston laajuus, nadnvarainen paattelykyky, kielellinen paattelykyky,
Iyhytkestoinen muisti ja tyomuisti. Testien vélisia yhteyksid seka kognitiivisten
taustatekijoiden yhteyttd luetun ymmartamisen testeihin tarkasteltiin korrelaatiomatriisin ja
regressiomallien avulla.

Testien vélinen vahva korrelaatio ja kummankin testin p&aosin samankaltaiset korrelaatiot
viittaavat siihen, ettd cloze-testilla voi mitata validisti luetun ymmartamista 3.-4. -
luokkalaisilla, kun sen tuloksia verrattiin Ala-asteen lukutestin tuloksiin. Kognitiivisista
taustatekijoista paattelykyky korostui cloze-testissdé enemman kuin ALLUssa. Paattelykyky

vaikuttaa olevan keskeinen komponentti luetun ymmartamisessa.

AVAINSANAT: luetun ymmartdminen, cloze-testi, kognitiiviset taustatekijat, ala-asteen
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JOHDANTO

Lukemisen taito on edellytys ldhes kaikissa oppiaineissa pérjadmiselle. Lukutaidosta erotellaan
yleenséd mekaaninen osa, jossa yksittdisista kirjaimista muodostetaan suurempia osasia kuten tavuja
ja lopulta sanoja sekd ymmartdmisen osa, jossa yksittdisista sanoista muodostetaan suurempia
merkityksellisid kokonaisuuksia. Suomen kielen l&hes téydellinen kirjain-adnnevastaavuus (Aro
2004; Seymour, Aro & Erskine 2003) mahdollistaa muita kieli& helpommin mekaanisen lukemisen
oppimisen, mutta mekaaninen lukutaito ei vield takaa sitd, ettd lukeminen johtaisi tekstin
ymmartamiseen. Lukemisen perimmadinen tavoite on saada tekstistd tietoa, joka tapahtuu tekstin
ymmartamisen valitykselld. Ymmartaesséan tekstid lukija pystyy kokoamaan mielessaan tekstista
kokonaisuuden, jossa tekstin vélittama tieto nivoutuu johdonmukaiseksi kokonaisuudeksi valittden
tekstin perimmaisen viestin tai opin.

Heikko lukutaito vaikuttaa kielteisesti  lapsen alkavaan lukuinnostukseen ja
opiskelumotivaatioon (Lyytinen ym., 2005; Ahonen, & Korkman, 2012) sekd myohempaan
akateemiseen menestykseen. Lisdksi se nostaa syrjaytymisen riskid nuorilla: 15-vuoden ié&ssa
nuoren aikuisen tyottdmyytta ennustavat erityisesti koulun paattétodistuksen puuttuminen, huono
lukutaito ja osallistumattomuus koulunkéyntiin (Caspi, Wright, Moffitt & Silva, 1998).
Peruskoulun jélkeisesta koulutuksesta jattdytyminen johtaa useimmiten syrjaytymiseen tydelamasta
(Johansson & Vuori 1999), miké nakyy etenkin miehilla.

Tamén vuoksi jarjestelmallinen lukutaidon arviointi ja lukemisen ongelmiin puuttuminen on
tarkeda jo varhaisessa vaiheessa. Suomessa tarpeeseen on vastattu kehittamalla useita lukemisen
arviointimenetelmid, jotka ovat kouluissa yleisesti kaytossd. Niilld ei kuitenkaan valttamatta
saavuteta tarkkaa kuvaa koululaisten lukutaidon tasosta. Lukemisen arviointiin liittyva
vuosikymmenien ajan jatkunut vaittely ideaalin mittarin ominaisuuksista on vieldkin kaynnissa.
Esimerkiksi kognitiivisten taitojen roolit luetun ymmartamisen selittdjind korostuvat erilailla
riippuen siitd, mitd lukemisen testia kéytetadan. Lisaksi mittaamiseen kuluvat resurssit, niin ajalliset
kuin taloudelliset, asettavat lisapaineita uudistuksille. Teknologisen kehityksen myéta onkin
oleellista pohtia testaamisen sahkoistdmista ratkaisuna resurssien luomiin rajoitteisiin. Tama
herattdd kysymyksia siitd, miten tulevaisuudessa pystytaan kehittdmaén arviointimenetelmia niin,

ettd niilla kyetédan vastaamaan ajan vaatimuksiin.



Lukemisen arviointi

Suomalaisissa kouluissa lukutaitoa arvioidaan yleisesti Ala-asteen lukutestilla eli ALLUIlla
(Turunen, Alisaari, Poskiparta & Lindeman, 2018). Testi mittaa oppilaiden kielellista tietoisuutta,
teknistd lukemista ja luetun ymmaértdmistd. Testi on normitettu vuonna 1995 sadoilla eri
peruskouluilla kayttden eri luokka-asteita (luokat 1-6) (Lindeman, 1998). Luokka-asteittainen
normitus mahdollistaa lukutaidon tason vertailtavuuden 1&pi luokka-asteiden. Testi tehd&an yleensé
vuosittain, jolloin saadaan ké&sitys oppilaiden lukutaidon kehittymisestda ja mahdollisten
interventioiden tarpeista. ALLU on ainut alakoululaisilla normitettu lukutaidon testi Suomessa.

Toimivan testin kannalta on tarkead, ettd sen avulla voidaan tehda tarkkoja johtopaatoksia ja
toimenpiteitd, jotta voidaan suunnata tehokkaasti resursseja lukemisen tukemiseen. Suomessa
luetun ymmartamistd testataan yleisesti joko tekstiin pohjautuvilla yksittéisilla tehtavilla, kuten
avoimilla kysymyksilld, monivalintatehtavilld, oikein- ja vaérin kysymyksilla ja tekstista
muistettujen asioiden maaralla tai niiden yhdistelmilld. (Kuisma & Myllyla 2013). Tutkimukset
osoittavat, ettd nama tehtavatyypit eivat valttdmattd kata samoja kognitiivisia prosesseja ja ne
saattavat korostaa eri voimakkuudella tiettyjen prosessien roolia luetun ymmartamisessa (Cutting,
2006; Spear-Swerling, 2004; Nation & Snowling, 1997; Bowey, 1986).

Kuhunkin tehtévatyyppiin liittyy omanlaisia ongelmia, jotka heikentdvat mahdollisuutta tehda
tuloksista  tarkkoja  johtopaatoksid.  Esimerkiksi  lukemisen  jalkeen  tdytettdvissa
monivalintatehtdvissa oikea vastaus voi olla paateltavissd, vaikka tekstia ei olisi luettu ollenkaan
(Keenan & Betjemann, 2006). Toisaalta kun teksti luetaan, sen haastavuus korostaa eri luetun
ymmartamisen osatekijoita riippuen lukijan taitotasosta. (Amendum, Conrad & Hiebert, 2018).
Tehtévissa, joissa taytetddn tekstiin jatettyja aukkoja, saattaa dekoodauksen rooli korostua siiné
maarin, ettei testilla tavoiteta korkeampia luetun ymmartamiseen tarvittavia prosesseja (Alderson,
1979). Lisaksi erilaisten tehtavatyyppien kaytto aiheuttaa yleistettdvyys- ja vertailtavuusongelmia,
koska eri testeista saadut pistemaarat eivat sailytd oppilaiden vélista suhteellista jarjestysta luetun
ymmartamisen taidossa (van den Broek & Espin, 2012).

ALLU on normitettu testi, joten siitd saatujen tulosten vertailtavuus on perusteltua, mutta yli
20 vuotta kaytossa ollut testi ei ole kuitenkaan ongelmaton. Turusen, Alisaaren, Poskiparran &
Lindemanin (2018) tutkimuksessa, jossa tarkasteltiin opettajien kokemuksia ALLUnN kaytosta, 1009
opettajasta 88.9% arvioi testin kaipaavan uudistusta. Testid paivitettiin, mutta uudistamisessa
keskityttiin aluksi lahinnd vanhentuneiden sanojen ja ilmausten nykyaikaistamiseen, joten
mahdolliset rakenteelliset puutteet jaivat huomiotta. Testissd kaytetddn mm. lukemisen jélkeen
taytettdvid monivalintatehtdvid, jotka eivat valttdmaétta vaadi testattavalta tehtaviin liittyvan tekstin

2



lukemista (Keenan & Betjemann, 2006). ALLU normitettiin vuonna 1995, joten se ei vélttdmatta
vastaa nykyajan standardeja (Turunen ym., 2018). ALLUa validoitaessa ei vield ollut olemassa
muita kriteerimuuttujaksi soveltuvia lukutaidon testejé, joten validoinnin kriteerimuuttujana oli
kéytettava lukutaidon kouluarvioita (Lindeman, 1998), jotka eivét vélttdmattd kuvaa puhtaasti
lukemista. My6hemmaksi uudistamistavoitteeksi on kuitenkin otettu testin digitalisointi ja uuden
normiaineiston kerddminen (Turunen ym., 2018). ALLUun sisaltyy monenlaisia tekstitaidon
tehtdvid, joista suositellaan tehtavéksi véhintddn nelja tekstid (Lindeman, 1998). Té&std syysta
ALLUnN tekeminen vie useita oppitunteja, kun se tehddédn manuaalin mukaisella tavalla, mik& voi
nékya oppilaiden motivaatiossa ja jaksamisessa, jolloin ndma tekijat saattavat korostua tuloksissa
epatarkoituksenmukaisesti. Etuna saattaa olla kuitenkin sen kyky kattaa suuri osa lukemisen
taidoista sen sisaltdessa erilaisia tekstitaitoja mittaavia osioita.

Testien taustalla on erilaisia teoreettisia lahtokohtia, jotka ovat omiaan vaikuttamaan siihen,
miten luetun ymmartdmista lahestytdén ja miten se lopulta kasitetddn. L&hestymistapa vaikuttaa
edelleen mittarien valintaan ja siihen mitd tehtavatyyppeja testeisséd kéaytetdan. Se, mille tasolle
oppilaiden luetun ymmaértdmisen taito sijoittuu suhteessa muihin oppilaisiin, on siis riippuvainen
testien taustalla vaikuttavista teorioista. Td&mé&n vuoksi tarvitaan testid, jossa yhdistellddn eri
osatekijoitd kuvaamaan luetun ymmartdmista yhtend ilmiona ja kontrolloidaan mittaustapaan

liittyvid ongelmia.

Luetun ymmartamisen teoriat ja mallit

Luetun ymmartdmisestd on muodostettu useita teorioita esimerkiksi behavioraalisesta,
kognitiivisesta, konstruktivistisesta ja transaktionaalisesta ndkdkulmasta. Koska lukeminen on
monimutkainen ja laaja prosessi, ei ole olemassa yhtd teoriaa, jolla voitaisiin selittdd kaikkia
lukemiseen liittyvia tekijoitd. Yhdistelemélla eri teorioita paastaan kuitenkin kokonaisvaltaisemmin
késiksi siihen, mita lukeminen on. Vaikka teorioissa keskitytdan tarkoituksenmukaisesti yksittaisiin
tekijoihin, kuten motivaation vaikutukseen lukemisessa, niin kokonaisvaltaisen kuvan saamiseksi
on lukutaidosta muodostettava useampia teorioita yhdistavia malleja. Monet lukemisen teorioiden
pohjalta muodostetut mallit, kuten Simple view of reading (Hoover & Goughin, 1990), Inferential
mediation model (Cromley & Azevedo, 2007), Verbal efficiency theory (Perfetti, 1985) ja Reading
Systems Framework (Perfetti & Stafura, 2014) rakentuvatkin useista tekijoista antaen suuremman
selitysasteen lukutaidossa esiintyvalle varianssille.

Simple view of reading (SVR) on tutkimuksissa yleisesti kaytetty malli, joka muodostuu

kahdesta erillisestd, mutta yhdessd toimivasta komponentista: lukusujuvuudesta ja kielellisesta
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ymmartdmisestd, joita molempia tarvitaan taitavaan lukemiseen. Tassa mallissa lukusujuvuudella
tarkoitetaan kykya muodostaa nakyvéstd kirjoitusmerkistd tai kirjoitusmerkkien sarjasta jokin
kielellinen representaatio eli toisin sanoen kykyé tunnistaa sanoja. Kielellinen ymmartaminen taas
on kykyd vastaanottaa semanttista informaatiota sanojen tasolla ja johtaa tdstd lause- ja
diskurssitulkintoja.

Lukusujuvuuden (D) ja kielellisen ymmartdmisen (L) suhde luetun ymmartdmiseen (R)
voidaan esittdd kaavalla R = DxL, joka saa arvon valilla 0-1. Lukusujuvuudella ja kielellisella
ymmaértadmiselld on siis keskendén kertautuva vaikutus luetun ymmaéartamiseen. Jos esimerkiksi
lukusujuvuus on arvoltaan nolla, myos luetun ymmaértaminen saa arvon nolla, vaikka kielellinen
ymmértdminen olisi arvoltaan yksi, eli taydellinen. (Hoover & Goughin, 1990). SVR-mallin
vahvuutena on sen suuri selitysaste lukutaidossa (Tilstra & McMaster ym., 2009), mutta
heikkoutena kyvyttomyys erotella kaikkia niitd yksittéisia tekijoitd, jotka lukutaitoon vaikuttavat.
Malli ottaa siis huomioon useita tekijoita, mutta esittdd ne kahden ylakésitteen sisalla.

Luetun ymmaértdmisen testaamisen kannalta on olennaista, kuinka hyvin testin pohjalla olevan
mallin esittdmid komponentteja voidaan mitata. SVR-mallin tarkoituksena on jakaa luetun
ymmartadminen kahteen eri komponenttiin, mutta se ei tarjoa kdytdnnon keinoja kummankaan
komponentin muodostavien osatekijoiden mittaamiselle. N&iden pienempien osatekijéiden
mittaamiseksi tarvitaan testin pohjalle yksityiskohtaisempia malleja, joiden avulla osatekijéihin
liittyvat prosessit saadaan nakyviin ja mitattaviksi. Tarkkuuden lisdantyessa on kuitenkin otettava

huomioon testaamisen resurssivaatimusten kasvaminen.

Kognitiiviset teoriat

Pearsonin ja Hammin (2005) mukaan psykologian kognitiiviset teoriat yleistyivat 1970-luvulla ja
naistd johdetut luetun ymmartamisen kognitiiviset teoriat alkoivat hiljalleen vallata lukemisen
tutkimuskenttdd. Aiempi psykometrinen lahestymistapa lukutaidon mittaamisessa korosti
behavioraalisiin ja sosiokonstruktivistisiin teorioihin pohjautuvia muuttujia, kuten sanaston
laajuutta, lukunopeutta ja muistettavien asioiden maarad, jotka olivat helposti mitattavissa.
Kognitiivisten teorioiden yleistymisen mydtd keskeisimpdnd lukutaidon indikaattorina alettiin
néahda luetun ymmartamisen taito. Ongelmana oli kuitenkin se, ettei voitu tarkalleen sanoa mita
ymmartaminen tarkoittaa eika sitd voitu mitata luotettavasti. Kognitiivisten teorioiden edelleen
kehittyessé alettiin saada parempaa kuvaa siitd, mitd ymmartaminen tarkoittaa ja miten sité voidaan

epasuorasti mitata.



Luetun ymmaértdmisen monimutkaisen luonteen vuoksi yksik&an teoria ei tavoita tyhjentévasti
kaikkia siihen liittyvid tekijoita. Siksi kattavan kuvan saamiseksi on syytd tarkastella luetun
ymmartdmistd usean teorian kautta. Vaikka teoreettiset mallit toisaalta korostavat eri osa-alueita
luetun ymmartadmisestd, niin niitd kaikkia myds yhdistdd se, ettd pohjimmiltaan luetun
ymmartdminen muodostuu tekstistd lukijan muistiin rakennetuista johdonmukaisista skeemoista.
(Kendeou, van den Broek, Helder & Karlsson 2014). Seuraavaksi esitelladn lyhyesti joitain
keskeisimpia malleja niiden yhtenevdisyyksien ja eroavaisuuksien havainnollistamiseksi, lopulta
syventyen useita malleja integroivaan luetun ymmartdmisen malliin.

Artikkelissaan Perfetti & Stafura (2014) esittelevat Reading Systems Framework (RSF)
mallin, joka on ndkemys luetun ymmartamisen vaatimuksista. Malli mukailee Kintschin (1988)
kehittelemaa construction integration -mallia, jonka mukaan luetun ymmartdminen koostuu ylhaalta
alaspdin suuntautuvista ja alhaalta ylospdin suuntautuvista prosesseista eli tiedostetuista ja
tiedostamattomista prosesseista. RSF-malli méaérittelee luetun ymmaértdmisen vaatimuksiksi
lingvististd, ortografista ja yleista tietoa, jolloin lukija kdyttad naita tietoja joko rajoittavalla tavalla
(luetun ymmartdminen perustuu omaksuttuun tietoon) tai interaktiivisella tavalla, jossa luetun
ymmaértdminen perustuu paéttelyyn, jossa kaytetddn aiemman tiedon lisdksi tekstissa esiintyvia
merkityksid. Luetun ymmaértdmisen voidaan siis tdman teorian nojalla n&hdd vaativan seké tietoa
maailmasta ettd kognitiivisia prosesseja, joita vaaditaan merkityksen luomiseen luetusta tekstista.

Minimalistinen malli on McKoonin ja Ratcliffin (1992) kehittdma teoria luetun
ymmartamisestd, jonka mukaan lukija muodostaa lukemisen hetkelld niitd johtopéd&toksid, joita
tarvitaan, jotta teksti vaikuttaisi lokaalisti jondonmukaiselta. Lokaalisti tehtavilla johtopaatoksilla
tarkoitetaan tekstin sisalla tapahtuvaa tiedonrakentamista, joka ei ota kantaa mahdollisiin
ristiriitoihin  tekstin  ulkopuolisen tiedon kanssa. Luetun ymmartdaminen tarkoittaa siis
johdonmukaisuuden luomista tekstistd silloinkin, kun teksti ei mene yhteen aiempien tietojen
kanssa.

Current-state selection strategy -malli on Fletcherin ja Bloomin (1988) kehittama malli, joka
on kehitetty Kintschin ja van Dijkin (1978) tekstin ymmartdmismallista. Siind ajatellaan, etta
jokaisen luetun virkkeen jélkeen lukijan keskittyminen siirtyy pieneen maaréén lausekkeita, joita
tyostetddn lyhytkestoisessa muistissa. Mallissa luetun ymmartaminen nahdaan rakentuvan
prosessissa, jossa meneilladn oleva lauseke tunnistetaan sen edellisiin lausekkeisiin viittaavien
kausaalisten ominaisuuksien mukaan, mutta ei sen mukaan, mit& kausaalisia seurauksia se aiheuttaa
myO6hemmille lausekkeille. Tekstin pienet rakenneosat yhdistyvat nain véhitellen suuremmaksi

rakennelmaksi. Lauseke, jolla ei viel& ole kausaalista linkki&, on syyté pitdd mielessd, kunnes se saa



yhteyden. N&in muistin rooli korostuu varsinkin teksteiss, joissa mielessa pidettavid lausekkeita on
paljon tai niita on pidettava sielld pitk&an.

Konstruktivistinen malli (Graesser & Kreuz, 1993) kuvaa luetun ymmartamisté kahdella sita
ohjaavalla oletuksella, joista ensimmadinen on selitysoletus. Siind lukija pyrkii selittdma&n miksi
erilaisia  toimintoja, tapahtumia ja tiloja mainitaan tekstissd. Toinen oletus on
johdonmukaisuusoletus, jossa lukija pyrkii rakentamaan merkityksellisen representaation, joka on
johdonmukainen niin lokaalisti ettd globaalisti. Globaalisti johdonmukainen tarkoittaa tassé tekstin
liittdmistd johdonmukaisesti sen ulkopuolisen kontekstiin. Mallissa lukijan ymmarrys tekstista
pysyy matalalla tasolla, jos teksti on epdjohdonmukaista, lukijalta puuttuu tarvittava aiempi
aihetietdmys tai jos lukijalla on matalat lukutavoitteet.

Kun tuodaan yhteen eri mallien esittdmid komponentteja luetun ymmartamiselle, voidaan
havaita kielelliseen tydmuistiin, aiempaan aihetietdmykseen, sanaston laajuuteen, paattelykykyyn,
johdonmukaisuuden luomiseen ja motivaatioon liittyvia teemoja. Teemoja painotetaan hieman eri
tavoin ja kuvataan erilaisilla kasitteilla.

Luetun ymmartamistd integroiva malli (eng. Integrated Model of Reading Comprehension,
IMREC) on van den Broekin & Espinin (2012) luoma malli, jossa on yhteenkoottuna
padkomponentteja monista luetun ymmartdmisen teorioista ja malleista. Malli korostaa luetun
ymmartdmisen moniulotteisuutta ja tarjoaa puitteet luetun ymmartamisen kehittymisen ja siiné
ilmenevien yksilollisten erojen tarkastelulle. Mallissa luetun ymmaértamisesta erotellaan
lopputulema sekd sen muodostumiseen johtanut tapahtumasarja, toisin sanoen tuotos ja prosessi,
missa edellinen on jalkimmaisen seuraus.

IMREC-mallissa tuotoksella tarkoitetaan tekstista luotua mielikuvaa, jonka laatu vaikuttaa
siithen, miten hyvin lukija suoriutuu tekstiin liittyvissa tehtavissa, kuten uudelleenkertomisessa tai
kysymyksiin vastaamisessa. Nain ollen tuotoksen laatu on kéytannéssé luetun ymmartamisen tasoa
ilmentéva indikaattori. Taitavan lukijan luomassa mielikuvassa esimerkiksi painottuvat enemmaén
tekstin keskeiset elementit eli sellaiset elementit joilla on useita yhteyksia tekstin muihin
elementteihin, kun taas véhemmadn taitavilla lukijoilla tallaista valikointia tapahtuu vahemman (van
den Broek, Helder, & van Leijen-Horst, 2012). Havainto on yhdenmukainen my®s muissa aiemmin
esitetyissa malleissa havaitun johdonmukaisten skeemojen keskeisen roolin kanssa. Vaikka tuotos
ja sen johdonmukaisuus itsessddn osoittavat luetun ymmartamisen tason, on diagnosoinnin ja
sopivien tukitoimien suunnittelun kannalta tarkeda tarkastella myos tuotoksen muodostumisen
taustalla olevia prosesseja (Perfetti & Adlof, 2012).

Jokainen uusi luettu lause aktivoi aiempaa aihetietdmysté seka siihen liittyvid konsepteja, joita

lukija muodostaa prosessoidessaan tekstin aiempia lauseita (O’Brien & Albrecht, 1992). Van den
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Broekin & Espinin (2012) mukaan prosessoidessaan tekstid lukija rakentaa sen siséisista
elementeistd  yhtenevdisen kokonaiskuvan, jossa sanat, lauseet ja kappaleet ovat
tarkoituksenmukaisesti  suhteutettu toisiinsa teksti-informaation siséltdmien viittausten ja
kausaalisuhteiden sek& kielioppisédanttjen perusteella. Kukin tekstin elementti saa identiteetin, joka
syntyy, todentuu ja muuttuu suhteessa muihin identiteetteihin prosessoinnin aikana. Jotta
johdonmukainen mielikuva tekstistd olisi mahdollinen, taytyy lukijan todeta tekstin identiteetit
nojaamalla esimerkiksi aiempaan aihetietoon, kielen syntaksiin tai kontekstiin, jossa teksti esiintyy.
Esimerkiksi lukiessaan arvostelevasta tekstistd sanaparin antiikin aikainen on lukijan kyettava
suhteuttamaan ilmaus kontekstiin ja aiempaan aihetietoonsa historiasta sekd ymmartdmaan mihin
tekstin elementteihin se viittaa: tekstin osa viittaa kasiteltdvaan aiheeseen liioitellusti liittamalla
kritisoitavan kohteen yleisesti kéytettyyn ilmaukseen menneestd aikakaudesta, mika kertoo
arvostellun kohteen olevan ajastaan jéljessa. Téhdn tapaan tuotettu tulkinta tekstistd, joka perustuu
tekstistd saatavalle tiedolle ja aiempaan tietoon aiheesta tunnetaan yleisemmin tilannemallin
rakentamisena (Kintsch, 1988).

Van den Broekin & Espinin (2012) mukaan lukijan pyrkiessd luomaan tekstista
johdonmukaista mielikuvaa, han tasapainottelee tdiman pyrkimyksen vaatimien automaattisten seka
strategisten prosessien resurssivaatimusten ja tavoiteltavan johdonmukaisuuden tason vaélilla.
Kunkin prosessin kognitiivinen resurssivaatimus on yhteydessa kyseisen prosessin automatisaation
tasoon. Mitd enemman jokin prosessi automatisoituu, sitd enemmén lukijalle j&& resursseja
vaativampien strategisten prosessien kayttdmiselle. Téysin automatisoituneet prosessit kaynnistyvat
ilman lukijan tietoista kontrollia. Esimerkiksi sanojen dekoodaus ja kirjainten tunnistus ovat
taitavalla lukijalla pitkalti automatisoituneita prosesseja, jolloin ndiden prosessien aiheuttama
vahainen kognitiivinen kuormitus antaa tilaa strategisille prosesseille, kuten keskeisten elementtien
tunnistamiselle.

Muita strategisia prosesseja ovat esimerkiksi tekstin aiemman osion uudelleenlukeminen
oleellisen tiedon hakemiseksi sek& oman etukateistiedon tutkiminen edessd olevan tekstin
merkitysten selittdjaksi. Niihin kuuluvat myds toiminnot, jotka liittyvat tekstin rakenteellisiin
poikkeavuuksiin, kuten kursiivin tulkitsemiseen (Lemarié, Lorch, Eyrolle & Virbel, 2008).
Toiminnot ovat opeteltavissa ja ne muodostavat lukijan yksilollisen strategisten prosessien
kokoelman, joka kuvaa keskeisesti luetun ymmartdmisen kehittyneisyytta (LaBerge & Samuels,
1974). Tietoisesti muodostetut vaativammatkin strategiset prosessit voivat muuttua harjoittelun
myotd ldhes automaattisiksi, jolloin vapautuneet kognitiiviset resurssit mahdollistavat yha

edistyneempien strategioiden soveltamisen (van den Broek & Espin, 2012).



Van den Broekin ja Espinin (2012) mukaan jokaisella lukijalla on tyypiltdédn ja
voimakkuudeltaan vaihtelevat johdonmukaisuuden standardit (eng. standards of coherence). Ne
maéarittavat sitd semanttisen johdonmukaisuuden tasoa, johon luettaessa pyritddn (van den Broek,
Bohn-Gettler, Kendeou, Carlson & White, 2011; van den Broek, Risden & Husebye-Hartman,
1995). Standardit ovat dynaamisesti yhteydessa lukutilanteeseen eli ne ohjaavat lukijaa tekstin
edetessd, mutta voivat my0s muuttua tekstistd saadun uuden informaation myota.
Johdonmukaisuuden standardien tyypeiksi on ehdotettu muun muassa referentiaalista, kausaalista,
spatiaalista, temporaalista ja loogista standardia (Graesse, Singer & Trabasso, 1994). Lukijalla on
yksil6llinen nakemys siitd, milla tasolla teksti-informaatiosta luodun mielikuvan tulee olla suhteessa
naihin standardityyppeihin.

Strategisten prosessien kaynnistyminen riippuu siitd informaatiosta, joka muodostuu
automaattisissa prosesseissa ja siitd, millaiset johdonmukaisuuden standardit lukija omaksuu (van
den Broek & Espin, 2012). Jos automaattisilla prosesseilla saavutettu mielikuva tekstistd vastaa
lukijan johdonmukaisuuden standardeja, strategisia prosesseja ei oteta kdayttoon (van den Broek &
Espin, 2012). Esimerkiksi luettaessa uutisia hallitusneuvottelusta, voidaan automaattisilla
prosesseilla saavuttaa yleinen kasitys neuvottelun osapuolista ja keskeisesta hallitusohjelmasta. Jos
tdma saavutettu mielikuva on lukijan standardien mukainen, lukijan ei tarvitse kayttda strategisia
prosesseja. Toisaalta mielenkiintoinen lause tai sana voi herdttdd lukijan halun saada
yksityiskohtaissmman kuvan osapuolten vélisista suhteista, jolloin standardit saattavat muuttua ja
vaatia strategisten prosessien kayttéonottoa missé tahansa lukemisen vaiheessa.

Yhteenvetona luetun ymmartadminen nahdaan IMREC-mallissa automaattisten ja strategisten
prosessien kautta syntyvand, johdonmukaisuudeltaan lukijan standardeja vastaavana tuotoksena,
jossa luetun ymmartamisen tasoa voidaan tarkastella sekd tuotoksen laadun ettd kéytettyjen

prosessien kautta.

Luetun ymmartamisen kognitiiviset taustatekijat

Kognitiivisissa malleissa esitettyihin prosesseihin liitty taustatekijoitd, joilla on jokaisella
yksilollinen vaikutus luetun ymmartamiseen. Esimerkkina kognitiivisista taustatekijoista on muisti,
jota tarvitaan teksteissa esiintyvien keskeisten elementtien mielessa pitdmiseen. Liséksi tarvitaan
paattelykykya eri tekstielementtien valisten suhteiden ymmartamiseen. Kendeoun, van den Broekin,
Helderin ja Karlssonin (2014) mukaan ymmartadékseen lukemaansa, lukijan tulee prosessoida
visuaalinen darsyke (painetut sanat), tunnistaa ja aktivoida hdanen fonologiset, ortografiset ja

semanttiset representaatiot seka liittdd naméa representaatiot yhteen luodakseen yhtendisen kuvan
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lukemastaan. Jotta lukija ymmartaisi tekstin kokonaisuudessaan, on hanen prosessoitava ja liitettava
yksittdiset ideat yhteen luodakseen koherentin mentaalisen representaation koko tekstistd (Kendeou
ym., 2014). Luetun ymmartamisen tiedetddnkin olevan vahvasti yhteydessd muun muassa lukijan
tyomuistiin, paattelykykyyn, lukusujuvuuteen ja aiempaan tietoon (Kendeou ym., 2014). Vaikka
jokaisella ndista tekijoistda on oma vaikutuksensa luetun ymmaértamiseen, niitd ei voi tarkastella
toisistaan erillisind vaikuttajina. Esimerkiksi sanaston laajuuden on huomattu helpottavan paattelya
varten tarvittavien representaatioiden valintaa ja tyomuistin puolestaan helpottavan valittujen
representaatioiden integrointia lukijan tilannemalliin (Calvo, 2005).

Hannonin ja Danemanin (2001) tutkimuksessa tyomuistilla voitiin selittdd 21 % luetun
ymmaértdmisen vaihtelusta yliopisto-opiskelijoilla. Cainin, Oakhillin & Bryantin (2004)
tutkimuksessa tyomuistin laajuus kertoi yksilollisesta vaihtelusta luetun ymmartdmisessa 8-11-
vuotiailla sen jalkeen, kun yksittéisten sanojen lukutaito sekd verbaalinen ja kielellinen taito oli
otettu huomioon. Nation, Adams, Bowyer-Crane ja Snowling (1999) esittivat, ettd tydmuistin ja
luetun ymmartamisen yhteyden taustalla ovat verbaaliset ja semanttiset taidot. Heiddn mukaan
heikoilla lukijoilla on tiettyja semanttisia heikkouksia, jotka rajoittavat kykya varastoida verbaalista
informaatiota lyhytkestoisessa muistissa. Cainin ym. (2004) esittdman luetun ymmaértamista
ennustavan mallin mukaan tyomuisti ndhdaan resurssina, joka mahdollistaa monen sellaisen
prosessin kayttdmisen, jota tekstistd luotavan representaation rakentamiseen tarvitaan. Prosessit
jaetaan alemman tason prosesseihin, kuten sanantunnistukseen sekd ylemman tason prosesseihin,
kuten sanoihin liittyvien paatelmien tekemiseen. Talléin esimerkiksi sanantunnistuksen ollessa
hidasta, jaa vdhemman tyomuistin resursseja korkeamman tason prosessoinnille, mik& voi nakya
heikompana luetun ymmartamisend. Vaikka tydomuistin toiminta on oleellinen taustatekijd monissa
prosesseissa, prosesseilla ja tyomuistilla on myds oma vaikutuksensa, kun niiden yhteisvaikutus
kontrolloidaan (Seigneuric, Ehrlich, Oakhill & Y uill, 2000).

Paattelykyky on oleellinen osa luetun ymmartamistd, jos lukija tarvitsee teksti-informaation
lisaksi tekstin ulkopuolista tietoa luodakseen tekstista paikallisesti ja globaalisti johdonmukaisen
(Graesser ym., 1994; Long & Chong, 2001). Paatelmien avulla lukijat luovat merkityksellisia
yhteyksié tekstin elementtien ja oleellisen taustatiedon valilla (Oakhill, Cain, & Bryant, 2003; van
den Broek, 1990). Paattelyn avulla siis taytetddn ne tekstin aukot, jotka lukijan on téytettdva
vastatakseen johdonmukaisuuden standardeihinsa (van den Broekin & Espinin, 2012). Oakhill
(1984) tutki miten paattelykyky toimii, jos haettu informaatio mainitaan luettavassa tekstissa vain
implisiittisesti. Tutkimuksessa lapset jaettiin kahteen ryhmééan. Ensimmaéisessa ryhmaéssa oli lapsia,
joiden luetun ymmaértdminen oli sujuvaa ja toisessa ryhmassa lapsia, joilla oli todettu spesifi luetun

ymmartamisen vaikeus. Tutkimuksessa heidan tuli lukea teksteja ja vastata niihin liittyviin
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kysymyksiin. Joihinkin kysymyksiin oli tekstissd suora vastaus, kun taas toisissa vastaus vaati
paattelykykyd, koska vastaajan oli kaytettdvd yleistietoa tekstin tiedon kanssa puuttuvan
informaation saamiseksi. Esimerkiksi yhdessé tekstissé padhenkild pyordilee kouluun, mutta pyoraa
el mainita missdin vaiheessa suoraan, vaan se implikoidaan avainlauseessa “Héan polki niin lujaa
kuin pystyi.”. Siitd, kuinka lapsi vastasi kysymykseen “Miten padhenkilé meni kouluun?”, kyettiin
arvioimaan hanen paattelykykyéaéan. Sujuvat lukijat vastasivat useammin oikein kysymyksiin, jotka
vaativat paattelyd, mutta lapset, joilla oli S-RCD vastasivat oikein I&hinnd kysymyksiin, joihin oli
suoraan tekstistd saatava vastaus. Kummankin ryhman tulokset paranivat, kun heille annettiin
mahdollisuus lukea teksti uudestaan, mutta suhteelliset erot péattelykyvyssa sailyivét silti ryhmien
valilla. Oakhill (1984) paatteli tastd, ettd paattelykyky on olennainen erottava tekijd taitavien ja
heikkojen luetun ymmartéjien valilla, ja ettei muistamisella ole roolia paattelykyvyssa.

Luetun ymmartdmisen ja lukusujuvuuden yhteyttd voidaan pyrkid selittdmaan niiden
jakamilla semanttisilla ja lauseopillisilla prosesseilla, joita kaytetdan kielen prosessointiin lause- tai
virketasolla. (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin, & Deno, 2003). Eri tutkimuksissa lukusujuvuus
on jaettu erilaisiin komponentteihin. Jaottelusta riippuen lukusujuvuuden on havaittu olevan
yhteydessa luetun ymmartdmiseen hieman eri tavoin. Klaudan & Guthrien (2008) mukaan yhteyden
selittdjaksi on muodostunut kaksi vallitsevaa teoreettista suuntausta, joista ensimmainen keskittyy
lukusujuvuuteen sanatasolla ja toinen lauseopillisella tasolla. Automatiikan (LaBerge & Samuels,
1974) ja verbaalisen tehokkuuden teorian (Perfetti, 1985) mukaan etenkin lukusujuvuuden
nopeuskomponentin harjaantuminen helpottaa luetun ymmartamista.

Klaudan & Guthrien (2008) tutkimuksessa tarkasteltiin lukusujuvuuden kolmen komponentin
yhteyttd luetun ymmaértamiseen viidesluokkalaisilla. Komponentteja olivat yksittdiset sanat,
lauseopilliset yksikot ja kokonaiset kappaleet. Luetun ymmartamistd selittdvassd hierarkkisessa
regressiomallissa aiempi tieto selitti vaihtelusta 50 %, paattelykyky 8 %, sanojen lukunopeus 10 %,
lauseopillinen prosessointi 5 % ja kappaletason prosessointi 2 %. Lopullisessa mallissa jokainen
muuttuja ennusti merkitsevasti luetun ymmartamista ja yhdessa muuttujat selittivat 75 % luetun
ymmartamisen taidon vaihtelusta. Meta-analyysissaan Garcia & Cain (2014) selvittivat
lukusujuvuuden ja luetun ymmartdmisen yhteytta eri ikéisilla englanninkielisilla lukijoilla. Heidéan
mukaansa ne olivat vahvasti yhteydessé toisiinsa kaikilla ikétasoilla. He huomasivat myds, etta
tama yhteys vélittyi ainakin ialla, kuullun ymmartamisen tasolla, lukusujuvuuden arvioinnin testin
luonteella, ymmarrettavan tekstin lajilla, avun saannista lukusujuvuuden kanssa ja silld, luettiinko
teksti ddneen vai ei. Interventioissa, joissa keskitytddn lukusujuvuuden kehittdmiseen, saavutetaan

yleensd merkittdvad taitojen parantumista niin lukusujuvuudessa kuin luetun ymmartamisessa
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aloittelevien lukijoiden ja lukemisen kanssa kamppailevien lukiolaisten kanssa (Chard, Vaughn, &
Tyler, 2002; Kuhn & Stahl, 2003)

Lukijan aiemman tiedon vaikutus luetun ymmaértdmiseen nakyy muun muassa sanaston
laajuudessa sekd lukijan tiedossa eri tekstilajeista. Rickettsin, Nationin ja Bishopin (2007)
pitkittaistutkimuksessa tarkasteltiin sanaston laajuuden merkitysta luetun ymmartadmisessé heikoilla
ja taitavilla lukijoilla. Korrelaatio luetun ymmartdmisen ja sanaston laajuuden valilla oli .63, missé
sanaston laajuus selitti merkittdvan osan luetun ymmartadmisen vaihtelusta, kun kronologinen ik,
yksittdisten sanojen lukeminen ja nonverbaalinen paattelykyky oli huomioitu. Cainin ym. (2004)
tutkimuksessa lukijan tieto tekstilajeista oli positiivisesti yhteydessa luetun ymmaértamisen tasoon
senkin jalkeen, kun toiset kielellisen taidon mittarit oli otettu huomioon.

Tutkimuksissa eri komponenttien vaikutuksen luetun ymmartamiseen on havaittu muuttuvan
ian myota. Esimerkiksi yksittaisten sanojen lukeminen on tarkein selittdja luetun ymmartamiselle
aloittelevilla lukijoilla (Juel, Griffith, & Gough, 1986), mutta myohemmissé vaiheissa muista
komponenteista tulee tarkedmpid selittdjia. Onkin huomioitava, ettd eri komponentit luetun

ymmértdmiselle korostuvat eri ik&vaiheissa.

Luetun ymmartamisen mittaaminen

Jotta luetun ymmartamist& voidaan mitata luotettavasti, mittari taytyy rakentaa pohjautuen johonkin
luetun ymmartdmisen teoriaan. Kuten aiemmin todettiin, ei ole teoriaa, jota kaytettdisiin
yksimielisesti selittdmaan luetun ymmartdmista. On vain teorioita, jotka kattavat eri alueita luetun
ymmartamisestd ja painottavat siihen vaikuttavia muuttujia eri painotuksin. Katettujen alueiden
késitteistd saadaan mitattavia kohteita, joista voidaan koostaa luetun ymmartamisen tasosta kertova
mittari. Useiden teorioiden myo6td on siis luonnollisesti syntynyt useita eri mittaustapoja. Siksi
mittareita ja mittaustuloksia tarkasteltaessa on huomioitava niiden pohjalla oleva teoria, jotta
ymmarretddan mita tarkalleen ottaen mitataan. Kahden viime vuosikymmenen teoriat luetun
ymmadrtdmisestd ovat huomattavan yhtendisid pddkomponenteissaan (Sabatini, Albro & O’Reilly,
2012). Ongelmana on kuitenkin se, etteivat eri teoriat paddy samanlaisiin luetun ymmartamisen
arviointeihin. Esimerkiksi Rimrodtin, Lightmanin, Robertsin, Dencklan, ja Cuttingin (2005)
tutkimuksessa vertailtiin kolmen luetun ymmartdmisen testin tuloksia ja havaittiin, ettd 43.5 %:lla
tutkittavista oli ainakin yhden testin mukaan luetun ymmartamisen vaikeuksia, mutta vain 9.4 %:lla
oli yksimielisesti kaikkien testien mukaan vaikeuksia. Myos Keenan, Betjemann & Olson (2008)
vertailivat tutkimuksessaaan Yhdysvaltojen suosituimpia luetun ymmartamisen testejd keskenaan.

He paattelivat, ettd kohtalaiset interkorrelaatiot testien valill4 kertoivat testien mittaavan eri luetun
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ymmartdmisen taitoja. Lisaksi Francisin, Snowin, Augustin, Carlsonin, Millerin ja Iglesiaksen
(2006) mukaan yksidimensionaaliset pyrkimykset luetun ymmartdmisen arviointiin johtavat
vaistamatta epatarkkuuteen luetun ymmartamisté selittaessa.

Oma vaikutuksensa mittarin luotettavuuteen ja vertailtavuuteen on silld, minkalainen
lahtokohta mittarin validoimiseksi on otettu. Konstruktiovaliditeetti liittyy abstraktien kasitteiden ja
piirteiden mittaamiseen, missa piirteet tulee operationalisoida ennen mittausta. Naiden kasitteiden
tai piirteiden ominaisuudet tulee avata validiteetin osoittamiseksi (Gray, 2013). Koska luetun
ymmartdminen on abstrakti ké&site, johon liittyy moniulotteisia ja latentteja muuttujia,
konstruktiovaliditeetin kdytto on parhaiten sopiva lahtékohta mittarin validoimiseksi.

Konstruktiovaliditeetin konsepti on ajan saatossa kuitenkin muuttunut. Alkuperdisen
konseptin mukaisesti validin mittarin kehittdminen vaatii yleisesti tuetun, tarkasti tutkitun teorian,
josta muodostetaan teorian mukaiset operationalisoidut, mitattavat muuttujat (van den Broek &
Espin, 2012). Luetun ymmartamisen mittaamisen tapauksessa tdmé tarkoittaisi, ettd kaikista toisiaan
tdydentévista teorioista olisi johdettava kokoelma mitattavia muuttujia, jotka yhdessa selittaisivéat
luetun ymmartamista kauttaaltaan. Tall& tavalla validoitava mittari olisi van den Broekin & Espinin
(2012) mukaan  kuitenkin  epdkdytdannollinen  eik& mukailisi  nykyisid  késityksia
konstruktiovaliditeetista, joiden mukaan validiteetti tulisi osoittaa muodostamalla hypoteeseja
mittarista saatujen tulosten merkityksesta kaytannén tasolla. Silloin osoitetaan sekd mittarin ettéd sen
taustalla olevan teorian validiteetti. Esimerkiksi jokin mittari voidaan alkuperdisen kasityksen
mukaan nahda validina, jos sen tulokset osoittavat teoriasta johdettujen hypoteesien mukaiset
yhteydet mitattavaan ominaisuuteen, kun taas nykyisen késityksen mukaan validi mittari vaatii, etta
mitatuista tuloksista tehdyt johtopadtokset ja niiden mukaiset kdytdnnon toimenpiteet vaikuttavat
teoriasta johdetun hypoteesin mukaisesti tutkittavaan ilmiéon. Konstruktiovaliditeetin muutos
tuottaa haasteita eri aikakausilla saatujen tutkimustulosten vertailtavuuteen.

Mittarin validiteetin, taustateorian seka lukijan ominaisuuksien lisédksi Fletcherin (2006)
mukaan luettavan tekstin ominaisuudet vaikuttavat siihen, millaisia paatelmia luetun
ymmartamisesta voidaan tehda. Jos luettava teksti on ikatasoon nahden Kielellisesti liian vaikea tai
helppo, ei voida tehdd luotettavia péaatelmid luetun ymmartamisestd. Tekstin ominaisuudet
vaikuttavat myos siihen, mink& laatuiseen ongelmaan ymmartdmisvaikeuden voidaan ajatella
liittyvan. Esimerkiksi vaikeaa sanastoa siséltdvassa tekstissd luetun ymmartamiseen saattaa
vaikuttaa enemman lukijan sanaston laajuus kuin lukusujuvuus. Diagnostisessa mielessa on siis
syyta ottaa huomioon luettavan tekstin rakenne ja vaikeustaso, jotta saadaan tarkempi kuva
ymmartamisen vaikeuden taustalla olevista syistd. Deane ym. (2006) osoittivat, ettd koulussa

kolmannella ja kuudennella luokalla luettavien tekstien eroavaisuuksia voitiin ilmentdd tekstin
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ominaisuuksia kuvaavalla yhdeksan faktorin mallilla, joka selitti 63 % tekstien vaihtelusta.
Eroavaisuuksia kuvaavia faktoreita olivat esimerkiksi tekstissé esiintyvan narratiivisen diskurssin
méaard sekd kausaalisten sanojen mé&ard. Faktorimalli tarjoaa viitekehyksen sille, mit4 tekijoita
lukutehtédvid muodostettaessa voisi ottaa huomioon, jotta tekstin ominaisuuksien vaikutus saataisiin
kontrolloitua.

Amendumin, Conradin & Hiebertin (2018) meta-analyysi tekstin haastavuuden yhteydesta
lukusujuvuuteen ja luetun ymmartdmiseen peruskouluikéisilla osoitti, ettd tekstin vaikeuden
lisdantyessa oppilaiden lukemisen tarkkuus ja lukunopeus véhenivét etenkin vahemman taitavilla
lukijoilla. My6s luetun ymmartdminen oli tarkasteltavasta tutkimuksesta riippuen yhteydessé tekstin
haasteellisuuteen joko negatiivisessa suhteessa tai ei-merkittdvasti. Onkin siis oleellista ottaa
huomioon tutkittavien taitotaso suhteessa tekstin haastavuuteen, jotta tutkimuksessa saatavat
tulokset heijastelisivat todenmukaisesti eri tekijoiden vaikutusta lukemisen taitoihin. Jokin tekstin
ominaisuus saattaa ylikorostaa yksittaisten muuttujien vaikutusta tarkasteltaessa lukemisen taitoja,
jolloin tutkittavasta ilmidsta ei muodostu yhté tarkkaa kuvaa kuin lukijan taitotasoon suhteutetuilla
testeilla.

IMREC -mallin tekijoiden mukaan luetun ymmartdmisen testissa tdytyy huomioida lukemisen
moniulotteisuus ja mittaamisen tarkoitus. Mittaamisen tarkoituksena voi olla seulonta, kehityksen
seuranta sekd vahvuuksien ja heikkouksien tunnistaminen. He ehdottavat teoreettisessa
viitekehyksessaan luetun ymmartdmisen testid muodostaessa huomioitavaksi taulukko 1:ssa esitetyt

faktorit, jotka on todettu aiemmissa tutkimuksissa merkittaviksi tekijoiksi.

TAULUKKO 1. Luetunymmartamistestin rakentamisessa huomioitavat faktorit (IMREC)

Faktorit

a) Kielellisen tydmuistin kapasiteetti

b) Aiempi aihetietamys

c) Paattelykyky

d) Tietamys johdonmukaisuuden standardeista ja niiden soveltaminen
e) Huomion kohdistaminen keskeiseen tietoon

f) Kielelliset ja lukemiseen liittyvét perustaidot (esim. dekoodaus)

g) Sanaston laajuus

h) Lukemisen aikainen ja jalkeinen sensitiivisyys rakenteelliseen keskioon
i) Tieto tekstilajeista

J) Tekstikohtainen koherenssin ja johtopaatelmien tuottamisen taito
k) Motivaatio lukemiseen
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Cloze-testi

Cloze-testi on luetun ymmartdmisen testityyppi, jossa on cloze-proseduurin mukaisesti kasiteltyja
teksteja. Cloze-proseduuri on tekniikka, jossa luettavaan tekstiin tehddan aukkoja poistamalla
systemaattisesti sanoja ennalta madrattyja s&ant6ja noudattaen. Aukkoja sisaltdvan tekstin
ymmartdminen asettaa tiettyjd vaatimuksia tietyille luetun ymmaértamisen komponenteille riippuen
siitd, miten aukko on valittu (Gellert & Elbro, 2013).

Alun perin aukkoja muodostettiin vakioidun sanavalin s&annollg, jossa tekstistd poistettiin
joka n:nes sana, yleensa joka viides. Tall& tavoin luodun testin huomattiin korreloivan melko hyvin
muiden luetun ymmartdmisen testien kanssa (Bormuth, 1967), mutta Kkorrelaation katsottiin
syntyvan lahinnd dekoodauksen vaikutuksesta. Dekoodaus on merkittdvd tekija luetun
ymmartamisessd, joten kohtuullinen korrelaatio laajemmille luetun ymmartamisen testeille oli
ymmarrettavad. Testilld ei kuitenkaan péésty késiksi luetun ymmartamiseen sen laajemmassa
merkityksessa (Alderson, 1979).

Aukkojen muodostamiseen kaytetty s&antdé vaikuttaa siis siihen, mitd osia luetun
ymmaértdmisestd kyetddn mittaamaan. Bachmanin (1985) mukaan valtaosassa clozen
validideettitutkimuksista cloze-testit on muodostettu poistamalla sanoja vakioiduilla valeill, eika
tutkimuksissa ole tehty erottelua eri sdénndilla muodostetuista testeistd, mika voi olla syy
tutkimustulosten epajonhdonmukaisuudelle. Bachman teki yhden tekstin pohjalta kaksi cloze-testia,
joista ensimmaisessé oli vakioidusti ja toisessa harkintaa kayttden luodut aukot. Han lajitteli
aukkojen taydentamiseen vaaditut tiedot neljaan eri tyyppiin: Lauseen, virkkeen ja tekstin sisdiseen
seka tekstin ulkopuoliseen tietoon. Suurin osa vakioitujen aukkojen cloze-testisséd olivat joko
lauseen sisdista tai tekstin ulkopuolista tietoa vaativia aukkoja, mutta vain muutamat virkkeen ja
tekstin sisdista tietoa vaativia aukkoja. Toisaalta harkittujen aukkojen cloze-testissa testin tekija voi
paattaa sisallyttdd enemman myos virkkeen ja tekstin sisdista tietoa vaativia aukkoja.

Gellert ja Elbro (2013) esittavat, ettd aukot voidaan laatia enemman ymmartamista vaativiksi
esimerkiksi huomioimalla pronominaaliset viittaukset, leksikaaliset yhtendisyydet ja konjunktiot,
jotka ovat yhtendisyyttd luovia sidoksia. Nama sidokset tuovat tekstiin johdonmukaisuutta l&pi
lauseiden. Cloze-testi, jossa sidoksisuus huomioitiin, selitti 16 % enemmaén testin varianssista kuin
cloze-testi, jossa sidoksisuutta ei huomioitu, vaikka dekoodauksen ja sanaston vaikutus
kontrolloitiin (Gellert & Elbro, 2013).

Halliday and Hasan kuvailevat (1976) Kkirjassaan tekstin yhtendisyyden vaatimusta
seuraavasti: Tekstissa olevan aukon téyttd on ehtona tekstin yhtendisyydelle, jos yhden
tekstielementin tulkinta vaatii taytettdvan tekstielementin olemassaoloa samassa tekstissd. Taéman

14



yhtendisyyden ehtona on suhde, jossa ilmenee sek& viitattu osa ja 0sa, joka toimii viittaajana.
Esimerkiksi virkkeessd, jossa ensimmdinen sana on monivalintainen aukko “  oli karitsa,
josta han piti kovasti” (Koululla/Maijalla/Tulppuloilla/Pihassa), poistettuun sanaan viitataan
seuraavassa lauseessa persoonapronominilla, joka ei muuten viittaisi mihink&én. Talléin voidaan
paatella persoonapronominin edellyttdvédn aukon kohdalle sanaa, johon se viittaa kieliopillisesti
oikein. Jos tallaista sidoksisuutta sisaltdvd sana on poistettu tekstistd, lukijan taytyy osata hakea
ratkaisuvihjeitd aukon siséltdvan lauseen ulkopuolelta. On siis perusteltua, ettd harkitusti laaditulla
cloze-testilla voidaan p&asta kasiksi myos luetun ymmartdmisen syvempiin prosesseihin.

Levenstonin, Nirin and Blum-Kulkan (1984) mukaan tekstin makrorakenteen
uudelleenrakentamiskykyd mittaavalla testilla paastaan kasiksi lukemisen ylempiin taitoihin. Van
Dijkin & Kintschin  (1983) méérittelem&nd makrorakenne edustaa johdonmukaiseksi
kokonaisuudeksi organisoituneen tekstin ydint4d. Se ohjaa koodausta, palauttamista ja olennaisten
tekstin kohtien uudelleentuottamista. Makrorakenteiden muodostaminen on néin edellytys
kokonaisvaltaisen ymmarryksen ja merkityksellisen oppimisen onnistumiselle. Levenstonin ym.
(1984) mukaan makrorakenteen uudelleenrakentamiskykya vaativan cloze-testin sisaltdmistéa
aukoista suurin osa vaatii lauseen ulkopuolisista vihjeista tehtdvia johtopaatoksida. Tamén tapaista
cloze-testia on kutsuttu yleisesti diskurssi-clozeksi.

Toisaalta, jos tarkastelee Widdowsonin (1979) maéérittelemaa diskurssi- ja teksti-clozea,
Levenstonin diskurssi-clozen méaéaritelméd ndyttdd tayttdvan vain teksti-clozen Kkriteerit, jotka
huomioivat ainoastaan tekstin sisdisen johdonmukaisuuden. Widdowsonin (1979) Kkriteeristoa
mukaillen ero teksti-clozen ja diskurssi-clozen valilla nékyy siing, ettd ensimméinen mittaa
kielitaitoa ja jalkimmainen vaatii sen lisdksi sitd, ettd lukija kykenee ymmartaméaan
kommunikaatiota yhtena kokonaisuutena, jossa kdy ilmi jaetut olettamukset tekstin kirjoittajan
kanssa, kirjoittajan intentioiden ymmartaminen ja kaikki ne tekstin ymmartdmisen prosessit, jotka
liittyvat tekstin tulkitsemiseen. Diskurssi-cloze, joka reflektoi lukijan taitoja seurata informaatiota
tekstin lapi ja taitoja kayttdad informaatiota niin kontekstuaalisista ettd kielellisen ymparistén
vihjeistd, kayttdd siis yksikkdind teemaa ja reemaa, jotka tarjoavat kriteerit téllaisille
aukkovalinnoille (Deyes, 1984). Tastd nakdkulmasta katsottuna sidossanojen harkittu poistaminen
ei takaa sitd, ettd tehtdva vaatii luetun ymmartamistd, vaan ennemminkin kielioppisaantdjen
osaamista.

Cloze-testi on siis kehittynyt vahvasti dekoodausta mittaavasta testista myos ylempia
lukemisen taitoja mittaavaksi testiksi, mutta vieldké&én ei ole konsensusta siita, mitd naméa ylemméat
taidot ovat ja kuinka paljon kielellistd pééattelya lukijalta vaaditaan onnistuakseen téllaisissa cloze-

testeissa.
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Clozen kehittyneemmissakin muodoissa on vajavaisuuksia, joihin pyritddn edelleen
vastaamaan. Harkittuun aukkojen wvalintaan liittyy esimerkiksi riski tutkijan aiheuttamalle
vinoumalle valituissa sanoissa. Kleijnin, Pander Maatin ja Sandersin (2019) nykyaikaisessa Hybrid
Text Comprehension clozessa eli HyTeC-clozessa aukkovaihtoehdot valitaan kahden kriteerin,
arvattavuuden ja arvaamattomuuden perusteella. Ensinndkédn aukkojen vastaukset eivét saa olla
lilan helposti paateltavissa paikallisesta informaatiosta kielen kdyton yleisia konventioita kayttaen.
Toiseksi aukkojen vastaukset eivat saa olla sanoja, jotka voidaan paatell& vain ekstratekstuaalista
tietoa kayttéen eli ilman minké&anlaisia kontekstuaalisia vihjeitd. Kun ndita kriteereja noudattaen on
karsittu aukoiksi kelpaamattomat sanat, niin jéljelle jadneestd sanojen joukosta poistetaan
mekaanisesti sen verran sanoja, ettd lopullisessa versiossa joka kymmenes sana on muutettu
aukoksi. Kun kaytetdan harkinnan lisaksi mekaanista poistotapaa, véhennetdén harkintaan liittyvan
vinouman vaikutusta.

Yleisin tapa pisteyttdd cloze-tehtdvida on antaa piste vain tdsmalleen oikeasta vastauksesta,
mutta esimerkiksi testattaessa englantia vieraana kielend, kaytetddn myos valjempad pisteytysta,
jossa synonyymista tai semanttisesti johdonmukaisesta sanasta aukon tayttdmiseksi annetaan piste
(Alderson, 1979). Pisteyttédessa tdsmalleen oikeasta vastauksesta véahennetddn tarkastusurakkaa,
mutta haittana saattaa olla se, ettd tdsmallisen vastauksen vaatiminen saattaa antaa vaaristyneen
kuvan joidenkin testattavien luetun ymmartamisen taidoista. Semanttisella pisteytykselld on ollut
korkeampi néenndisvaliditeetti (Kleijn ym., 2019). Silti useat tutkijat kayttavat eksaktia pisteytysta
helppouden ja sen vuoksi, ettd sillda on suuri korrelaatio semanttiseen pisteytystapaan (r = .9;
Alderson, 1979).

Myos vastaustavoissa eri cloze-testien valilla 16ytyy eroavaisuuksia. Pike tutki (1979)
englantia vieraana kielend testattavia (TOEFL examinees) perulaisia, chileléisia ja japanilaisia, joita
testattiin monivalinta-cloze-testilla ja vapaatayttoisella cloze-testilla. Naiden valiset korrelaatiot
vaihtelivat kansalaisuudesta riippuen valilla .70 - .89 ja kalibroitu korrelaatio vélill4 .86 - .99. My0s
Hinofotis & Snow (1980) havaitsivat, ettd englanti vieraana kielend -tasokokeella oli monivalinta-
cloze-testin kanssa .63 ja vapaatayttOisen cloze-testin kanssa .71 Korrelaatio, mista tutkijat
paattelivat, ettd ndma kaksi clozea tuottavat samankaltaista informaatiota. Edelleen Brown (1980)
englanti vieraana kielend -tasokokeen korreloivan monivalinta-cloze-testin kanssa .89 ja .88
(tasmallisista vastauksista) tai .90 (hyvaksytyistd vastauksista) vapaatayttdisen cloze-testin kanssa.
Valitulla vastaustavalla ei siis nayttéisi olevan merkittavaa vaikutusta testitulokseen.

Clozea on kritisoitu paljon, mutta suurin osa Kritiikistd on kohdistunut perinteisella cloze-
proseduurilla laadittuihin testeihin. HyTeC on pyrkinyt vastaamaan kritiikkiin muuttamalla kritiikin

kohteena olleita proseduurin vaiheita (taulukko 2). Toisaalta clozessa on myods selkeitd etuja
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suhteessa muihin testausmenetelmiin (Kleijn ym., 2019). Cloze-testi on helppo rakentaa, ja sita
voidaan kayttdd wuseissa eri tekstityypeissd. Tekstin vaikeustasoa voidaan tarkastella
systemaattisesti, koska kaikille teksteille tehdadn sama kaésittely, jolloin aukkojen tayttamisen
vaikeus méaaraytyy tekstin vaikeuden mukaan (Klare, 1976; Miller & Coleman, 1967). Lisaksi
proseduurilla  véltytd&dn esimerkiksi tekstin jalkeisiin  avoimiin  kysymyksiin liittyvalta
subjektiivisuusongelmalta, jossa tulkintaa tapahtuu niin testattavan kuin tutkijankin puolesta.
Clozella saadaan myds helposti osioita suhteessa tekstin pituuteen, ja ne jakautuvat tasaisesti tekstin
eri osiin, mikd saattaa olla huomattavasti vaikeammin toteutettavissa tekstin jalkeisilla

kysymyksilla.

TAULUKKO 2. Perinteinen cloze-proseduuri (Oller & Jonz, 1994) verrattuna HyTeC-clozen
proseduuriin (Kleijn, Pander Maat & Sanders, 2019)

Ominaispiirteet Perinteinen cloze HyTeC-cloze

1. Aukonvalintastrategia Mekaaninen Harkittu + mekaaninen

2. Valintasuhde 20 % 10 %

3. Valintaetdisyys Vakioitu, joka 5. sana  Vaihteleva

4. Aukkojen méara (per 300 sanaa) 60 30

5. Ei-poistettavat sanat Yleisnimet, numerot Paikallisesti ennakoitavat ja

arvaamista vaativat sanat

6. Vastaustapa Avoin Avoin
7. Pisteytys Eksakti Semanttinen
Tutkimuskysymykset

Tamén tutkimuksen péatarkoituksena oli tarkastella digitalisoidun cloze-testin validiteettia luetun
ymmartamisen mittarina vertaamalla sitd Suomessa yleisesti kaytossé olevaan ja normitettuun ala-
asteen lukutestiin eli ALLUun. Cloze-testin validiteetin tarkastelu on tarkedd myos siksi, koska
Suomessa ei toistaiseksi ole nopeaa tapaa luetun ymmartdmisen mittaamiselle. Lisaksi
tutkimuksessa tarkasteltiin kummankin testin yhteensopivuutta IMREC-mallin (van den Broek &
Espin, 2012) viitekehyksessa esitettyihin mittarin rakentamisen oleellisiin faktoreihin (taulukko 3),
jotka perustuvat luetun ymmartdmisen mittaamisen kirjallisuudessa yleisesti hyvaksyttyihin
tekijoihin. Testien yhteensopivuus faktoreihin kertoo testien validiteetista luetun ymmartdmisen
mittarina.
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Tutkimuksen toisena tavoitteena oli tarkastella, painottuuko péattelykyvyn rooli cloze-
testissd. Koska cloze-testi pyrittiin - muodostamaan  kirjallisuuteen pohjautuen erityisesti
paattelykykya vaativaksi valitsemalla aukoiksi sidoksisuutta sisaltavia sanoja seka aukkoja, joiden
ratkaiseminen vaatii vihjeiden hakemista lauseen ulkopuolelta, oletettiin p&attelykyvylld olevan
merkittdvampi yhteys cloze-testin tulokseen kuin muilla tutkimuksen muuttujilla. Nykyaikaisen
cloze-proseduurin  mukaisesti luotujen testien on havaittu vaativan luetun ymmartdmisen
korkeampia prosesseja (Ellert & Elbro, 2013; Kleijn ym., 2019), joten oletimme paattelykyvylle
jaavan selitysvoimaaa sen jalkeen, kun luetun ymmartdmisen alempien komponenttien vaikutus on
kontrolloitu. Nojaten aiempiin tutkimustuloksiin ALLUn tulosten oletettiin olevan yhteydessa
kaikkiin kognitiivisiin taustamuuttujiin. Aiempaan kirjallisuuteen nojaten ALLUn tulosten oletettiin
painottuvan péaattelykykya lukuun ottamatta samalla tavoin kuin cloze-testissa.

Tiivistettynd tutkimuskysymykset olivat:

1. Mittaako cloze-testi luetun ymmartdmista?
2. Painottaako cloze-testi paattelykykya, kun testien ja muuttujien keskindiset yhteydet

on kontrolloitu?

AINEISTO & MENETELMAT

Tutkimukseen osallistui kaiken kaikkiaan 114 keskisuomalaisen koulun 3.-4. luokan oppilasta (62
poikaa, 51 tyttéa). Kolmannen luokan oppilaita oli 41 ja neljannen luokan oppilaita 73. Heista 110
osallistui yksilo- ja ryhmémittauksiin. Osallistujia tutkittiin kevddn 2019 aikana kolmena eri

mittauskertana seké yksittain etta ryhmittain.

Menetelmat ja muuttujat

Cloze-testi ja ALLU tehtiin ryhmamittauksin tietokoneella Niilo Maki Instituutin kehittdmalla
verkkovalitteisella Arvio —teknologialla. My6s lukusujuvuus mitattiin tietokoneavusteisesti
ryhmisséd. Paperilla tehtavilld ryhmamittauksilla kerattiin tietoa nadnvaraisesta péaattelykyvysta ja
sanaston laajuudesta. Kielellisesta péattelykyvysta, tydmuistista ja ilmaisevan lukemisen taidoista
kerattiin tietoa yksilomittauksissa paperilla. Liséksi ennakkotietoja selvitettiin paperille taytettavalla
alkukyselylld, joka tehtiin lukemiseen vaikuttavista taustatekijoistd, kuten temperamentista,
lukumotivaatiosta ja -tottumuksista. IImaisevan lukemisen tehtdvd ja suurin osa lukemiseen
vaikuttavista taustatekijoista jatettiin kuitenkin analyysivaiheessa pois. Taustatekijoistd huomioitiin

oppilaan aidinkieli, sukupuoli ja luokka.
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Cloze-testi

Cloze-testin teksteissé oli lauseita, joista puuttui jokin tekstin kontekstin tai kielioppisdéntojen
avulla paéateltdvissa oleva sana, joka valittiin neljasta vaihtoehdosta. Tehtdva koostui 16 tekstista,
joissa kussakin oli nelja tdydennettdvdd aukkoa. Tekstit olivat lapsille tuttuihin konteksteihin
liittyvid, pituudeltaan 33-59 sanan mittaisia lyhyit4 tarinoita ja koko tehtdvan tekemiseen oli
kéytettavisséd 20 minuuttia. Tutkijat muodostivat teksteihin aukkoja tarkoituksenmukaisesti niin, etta
kussakin tekstissd oli aukko, jonka tdyttdmiseen vaadittava vihje oli sijoitettu l&helle eli yhden
virkkeen sisélle aukosta tai kauas eli muualle kuin aukon sisaltdvaan virkkeeseen. Teksteihin oli
sijoitettu myds hamaavié vihjeitd, joiden tarkoitus oli ohjata lukijaa muuhun kuin aukon oikeaan
ratkaisuun. Vastausvaihtoehdot valittiin siten, ettd yksi oli vihjeiden perusteella selke&sti oikea
vastaus, kaksi olivat tekstiin sopivia, mutta ei vihjeiden kanssa yhtenevia vastauksia ja yksi oli
kieliopillisista syistd selkeésti vaara vastaus. Oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen, sopivasta ja
vaarastd vastauksesta nolla pistettd. Mahdolliseksi kokonaispistemaadraksi muodostui 0-64 pistetta.

Aukkojen ja vihjeiden ominaisuuksia kasitell4&n vield tarkemmin analyysivaiheessa.

Esimerkkiteksteja cloze-testista

Simon naapureilla on lemmikkieldimena kaarme / kyy / lisko / peto. Sitda kutsutaan madoksi /
matelijaksi / suomuksi / loheksi, vaikka se onkin paljon suurempi kuin kastemato. Simo ei ole
koskaan aikaisemmin n&hnyt néin erikoista lemmikkid. Otus on melko suuri, eika se taida / jaksa /
halua / osaa liikkua kovin usein. Nimittdin Simo on nédhnyt vain harvoin, kun se kiemurtelee / sy /

sihisee / lentaa isossa lasisessa laatikossaan.

Taina herdsi aamulla innostuneena. Huomenna / T&andan / Ylihuomenna / Seuraavana olisi
luokkaretkipdiva! Han oli odottanut retkea luontomuseoon / eldinpuistoon / metsaan / sirkukseen ja
halusi erityisesti ndhda ilveksen ja huuhkajan. Han pakkasi laukkuunsa kameran, jotta saisi otettua
kuvia edelld/nyt/tassd/mydhemmin mainituista eldimistd. Tainalla oli seuraavana paivana hauskaa
valokuvatessaan eldimid, ja / kunnes / vaikka / miksi han sai otettua monta hyvaa valokuvaa

naytteille asetetuista taytetyista eldimista!
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KUVA 1. Cloze-testin nakyma tietokoneella

Harjoitus

lima oli yolla [lauhtunut plussa puolelle. Tanaan olisi hyva ilma rakentaa
lumiukko . Tuumasta toimeen, totesi Reima! Ensiksi han pyoritti | isoimman
pallon, jonka paalle han pinosi pienemmat pallot. Jaakaapista l6ytyi porkkana

nenaksi takasta hiilet silmiksi.

ja
ehkapa
viela

Lukusujuvuus

Lukusujuvuutta mitattiin luokan kokoisissa ryhmissa tietokoneilla. Sen mittaamiseen kaytettiin
tietokoneversioitua lukusujuvuuden testid (Luksu), jonka on havaittu toimivan kohtuullisena
lukusujuvuuden mittarina (Suokas, 2008). Oppilaat suorittivat testit yksin tietokoneilla siten, etta
ruutuun ilmestyvaan vaitteeseen (esim. "Rikkindinen pesukone korjataan sairaalassa.”) vastattiin
klikkaamalla hiirelld joko vihreda (“pitda paikkansa”) tai punaista (“ei pidd paikkaansa’) painiketta.
Ennen kuin oppilaat paésivat varsinaiseen tekstiin, oli heidan suoritettava viisi harjoituskierrosta
siten, ettd oppilaan vastatessa vddrin tuli ruudulle ilmoitus “Vaird vastaus!”. Oppilas sai tdman
jalkeen korjata véaadran vastauksensa ja edetd, kunnes oli saanut kaikkiin harjoitustehtaviin oikeat
vastaukset. Harjoituskierrosten jalkeen alkoi varsinainen testi, jossa oppilaan oli samaan tapaan
maara paatelld, oliko vditelause totta vai ei, kdyden lapi niin monta vaitetta kuin kahden minuutin
(120s.) aikana ehti tai kdyden lapi kaikki 70 vaditettd. Toisin kuin harjoituksen aikana, testi ei
antanut oppilaalle palautetta siitd vastasiko hén oikein vai vaarin. Mitd enemmén oppilas antoi

oikeita vastauksia vaittamiin, sitd paremmaksi arvioitiin hanen lukusujuvuutensa.
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KUVA 2. Lukusujuvuus

Maitoa voi juoda.

@D

Paattelykyky ja muisti

WISC-IV (Wechsler Intelligence Scale for Children) on kouluikdisten lasten alykkyyden
mittaamiseen tarkoitettu arviointimenetelma. Se koostuu 15 osatestistd, jotka muodostavat nelja
alykkyyden osa-aluetta: kielellinen paattely, nddnvarainen paattely, tydmuisti ja prosessointinopeus.
Yksittdiset osatestit eivat anna tarkkaa kuvaa tutkittavan kognitiivisista kyvyista, mutta yksittéisten
osatestien tuloksilla voidaan tehdd suuntaa antavia hypoteeseja tutkittavan kykyprofiilista
(Lindeman, 1998). Lukuun ottamatta prosessointinopeutta, kultakin &lykkyyden osa-alueelta otettiin
kayttdoon yksi osatesti.

Yksilomittauksissa kerattiin tietoa kielellisesta paattelykyvystd seka tydmuistin toiminnasta.
Kielellistd paattelya testattiin WISC-1V:n samankaltaisuudet -osatestilld, jossa oppilaan tuli kertoa
mité yhteista kullakin esitetylla sanaparilla on. Sanapareja yhdistavien késitteiden muodostaminen
edellyttdd oppilaalta kykyd ymmartdd kuulemaansa, kykyéd erottaa epdoleelliset ja oleelliset
ominaisuudet toisistaan sekd kykya kielelliseen ilmaisuun. Vastaukset pisteytettiin manuaalin
mukaisesti valilla 0-39, jossa suurempi pistemaara kertoo paremmasta kielellisesta paattelykyvysta.
Manuaaliin merkitty mittarin reliabiliteetti on .87.

WISC-IV:n  tydmuisti-indeksistda  mitattiin ~ tydmuistia ja  lyhytkestoista  muistia
numerosarjatehtéavillg, jossa tutkija esitti oppilaalle pitenevia numerosarjoja, jotka oppilaan tuli

toistaa ensimmaisessd vaiheessa samassa jarjestyksessd ja toisessa vaiheessa painvastaisessa
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jarjestyksessa. Samassa jarjestyksessa toistaminen mittaa lyhytkestoisen muistin kapasiteettia, ja
painvastaisessa jarjestyksessa toistaminen tyOmuistin kapasiteettia. Vastaukset kummastakin
vaiheesta pisteytettiin manuaalin mukaisesti Vvélilld 0-16, jossa suurempi pistemadrd kuvaa
suurempaa muistikapasiteettia. Manuaaliin merkitty mittarin reliabiliteetti on .731.

N&Onvaraista  paattelykykya  mitattiin -~ luokkatilanteeseen  sovitetulla ~ WISC-1V:n
matriisipaattelytehtavalld, jossa tdydennettiin 35 kuvasarjasta puuttuva neljas osa jollain annetuista
vastausvaihtoehdoista. Tehtavéan tekemiseen oli kéytettavissd 10 minuuttia. VVastaukset pisteytettiin
manuaalin mukaisesti véalilld 0-35, jossa suurempi pistem&ard kuvaa parempaa nédnvaraista
paattelykykya. Mittarin manuaaliin merkitty reliabiliteetti on .925.

KUVA 3. Matriisipaattelytehtava

Sanasto

Sanaston laajuutta mitattiin ryhmatesteilla luokittain. Oppilaiden tuli valita 17 sanan listasta
jokaiselle sanalle 4 vaihtoehdosta merkitysta parhaiten vastaava sana. Jokaisesta oikeasta
vastauksesta sai yhden pisteen ja vaarasta vastauksesta ei menettanyt pistettd. Oppilaat pisteytettiin
valilla 0-17.
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KUVA 4. Sanaston laajuutta mittaava tehtava

SANASTOTEHTAVA

Mikd sanoista A-D vastaa merkitvkseltddn parhaiten numeroitua isoilla kivjaimilla kirjoitettua sanaa?
Ympyroi vastauksesi.

1LOIKEASTAAN A) itse asiassa B) varmaankaan C)ehkd D)reilusti
2. AINES A)osa B)tarvike C)neste D)pala

3. MATELIIA A)etana B)kiilirme C)rapu D) mato

4. TOISINAAN A)usein B) harvoin  C) silloin tilloin - D) koskaan

5. SKEITTILAUTA A) lumilauta B) astinlauta C) pyykkilauta D) rullalauta

Ala-asteen lukutesti

Oppilaat suorittivat ALLUnNn kasikirjan ohjeiden mukaisesti kouluhenkilékunnan johdolla ja
oppilaiden suorituksista saatiin  ALLUn kokonaispisteméaarat. Kokonaispistemaarat muutettiin

analyyseissa suhteellisiksi oikeellisuusprosenteiksi.

Aineiston analysointi

Aineiston tilastolliseen analysointiin kaytettiin Statistical Package for the Social Sciences- ohjelman
versiota 24. Muodostimme ensin regressiomallin, jossa cloze-testin tulosta selitettiin ALLUn
tuloksella. Mallin perusteella poistimme seuraavista analyysivaiheista sellaiset koehenkil6t, joiden
standardoitu residuaali mallissa oli itseisarvoltaan suurempi kuin 2 sekd koehenkil6t, joiden tulos
cloze-testissé jai arvaustason alapuolelle (oikeat vastaukset < 25 %). Poistettuja koehenkil6ita oli
yhteensa 12. Poistetuista koehenkilOistd seitsemélla oli normaalijakauman mukaiset pisteet
ALLUssa ja kognitiivisissa mittareissa, mutta erittdin matalat pisteet cloze-testissa, minka
katsoimme johtuvan vaikeudesta motivoitua kokeen suorittamiseen. Kolme poistetuista
koehenkildista ei puhunut aidinkielendan suomea, mikéd naytti vaikuttavan suoriutumiseen kaikissa
testeissa. Lisaksi poistettiin kaksi koehenkil6d, joista toinen suoriutui selkedsti muita paremmin ja
toisella oli puuttuvaa tietoa. Yhteensd 98 koehenkil6d valittiin  mukaan seuraaviin

analyysivaiheisiin.
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Seuraavaksi tarkastelimme luetun ymmartdmisen testien ja kognitiivisten taustatekijoiden
vélisid yhteyksid muodostamalla korrelaatiomatriisin, jossa muuttujina olivat koehenkildiden
vastausten oikeellisuusprosentit cloze-testissa ja ALLUssa sek&d lukusujuvuuden, sanaston
laajuuden, n&dnvaraisen paattelykyvyn, kielellisen pééattelykyvyn, lyhytkestoisen muistin ja
pitk&kestoisen muistin tehtavien pistemaarat.

Seuraavassa  vaiheessa  muodostimme  korrelaatiomatriisiin ~ pohjautuen  testien
oikeellisuusprosenttia selittavat hierarkkiset regressiomallit. Malleissa luetun ymmaértamisen testi
toimi riippuvana muuttujana. Riippumattomiksi muuttujiksi lisattiin ensimmaiselld askeleella
sukupuoli ja luokka. Toisella askeleella liséttiin lyhytkestoinen muisti ja tydmuisti. Kolmannella
askeleella malliin liséttiin lukusujuvuus, neljdnnelld sanaston laajuus, viidennelld kielellinen
paattelykyky ja viimeiselld askeleella nédnvarainen paattelykyky.

Seuraavaksi tarkastelimme kahdella regressiomallilla, mink& verran luetun ymmaértdmisen
testit selittivat toisiaan itsendisesti. Malleista tallennettiin residuaalit, joiden yhteyttd kognitiivisiin
mittareihin tarkasteltiin kahdella regressiomallilla, jossa residuaalit asetettiin riippuvaksi
muuttujaksi ja niiden selittdjiksi lisattiin suoraan kaikki kognitiiviset taustatekijét.

TULOKSET

Cloze-testi oli voimakkaasti yhteydessa ALLUun (r = .606, p <.01). Korrelaatio lukusujuvuuden (r
= .401, p < .01), sanaston laajuuden (r = .404, p < .01) ja nddnvaraisen paattelykyvyn (r = .528, p
<.01) kanssa oli kohtalainen. Korrelaatio kielelliseen péattelykykyyn (r = .383, p < .01) ja
Iyhytkestoiseen muistiin (r = .204, p < .05) oli heikko. Yhteys tyomuistiin ei ollut tilastollisesti
merkitseva.

ALLU korreloi kohtalaisesti lukusujuvuuden (r = .436, p <.01) cloze-spesifisen sanaston (r =
489, p <.01) ja nadbnvaraisen paattelykyvyn (r = .452, p <.01) kanssa. Korrelaatio cloze-spesifisen
sanaston kanssa oli kohtalainen. Korrelaatio lyhytkestoisen muistin kanssa oli heikko (r = .273, p <
.05) ja korrelaatio tydmuistin kanssa ei ollut tilastollisesti merkitseva.

Yhteenvetona korrelaatiot kognitiivisiin taustatekijoihin olivat kummallakin testilla p&aosin
samankaltaisia, mutta clozella oli hieman suurempi korrelaatio nadnvaraiseen paattelykykyyn ja

ALLUIla sanaston laajuuteen seké lyhytkestoiseen muistiin.
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TAULUKKO 3. Korrelaatiomatriisi tutkittavista muuttujista

Muuttujat 1 2 3 4 5 6 7 8
1 Cloze-testi -

2 ALLU .606** -

3 Lukusujuvuus A401** 436** -

4 Sanaston laajuus 404** 489** 169 -

5 Néonvarainen paattelykyky .528** .452** 182 .183 -

6 Kielellinen paattelykyky — .383** .381** .233* .383** .153 -

7 Lyhytkestoinen muisti 204*  273* 166 .109 .102 .034 -

8 Tybmuisti .039 .000 .099 .081 .071 .037 .415** -

**p < .01 *p<.05

Hierarkkinen regressiomalli (taulukko 4) selitti kokonaisuudessaan 51.8 % cloze-testin vaihtelusta.
Sukupuolen, luokan, lukusujuvuuden, sanaston laajuuden, kielellisen paattelykyvyn ja nadnvaraisen
paatelykyvyn selitysosuus oli tilastollisesti merkitsevd. Kun Kkatsottiin  standardoituja
regressiokeroimia mallin viimeiseltd askeleelta, nddnvarainen pééattelykyky ennusti parhaiten testin
tulosta (B = .363, p <. 001). Sen sijaan lyhytkestoinen muisti ja tydomuisti eivit olleet yhteydessa
cloze-testin tuloksiin.

ALLUa selittdva regressiomalli selitti kokonaisuudessaan 56.2 % testin vaihtelusta.
Lyhytkestoisen muistin, tydmuistin, lukusujuvuuden, sanaston laajuuden, kielellisen paattelykyvyn
ja naonvaraisen paatelykyvyn selitysosuus oli tilastollisesti merkitsevd. Kun Kkatsottiin
standardoituja regressiokeroimia mallin viimeiseltd askeleelta, sanaston laajuus ennusti parhaiten
testin tulosta (B = .333, p <. 001). Sen sijaan sukupuoli ja luokka eivit olleet yhteydessi ALLUn

tuloksiin.
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TAULUKKO 4. Vertailu luetunymmartamistestin oikeellisuusprosenttia selittavista hierarkkisista

regressiomalleista

Cloze ALLU
Muuttujat B AR2 R? B ARZ2 R2
Askel 1: .087* .087* .040 .040
1. Sukupuoli -.152 -.096
2. Luokka 101 -.166*
Askel 2: .045 132* .084* 124*
3. Lyhytkestoinen muisti 128 215%*
4. Tyémuisti -.069 -.159*
Askel 3: JATHRRx 27 9x** 180***  304***
5. Lukusujuvuus 251** 299%**
Askel 4: .089** 367*** AT70%** A74%**
6. Sanaston laajuus .190* .333***
Askel 5: .041* A09*** .028* 503***
7. Kielellinen paattelykyky .196* .164*
Askel 6: 109***  518*** .060**  5g2***
8. Ndonvarainen paattelykyky .363*** .268**

*** p <.001, ** p <.01, * p <.05. Huom. B = standardoitu regressiokerroin mallin viimeiselta

askeleelta

Regressiomalleissa, joissa luetun ymmartamisen testit olivat ristikkdin riippuvana ja
riippumattomana muuttujina, selitysaste oli kummallekin 36.8 %. Clozea selittdvan mallin
residuaalia (Res 1) ennustavassa regressiomallissa kognitiiviset mittarit selittivéat 13.6 % vaihtelusta.
Né&onvarainen paattelykyky oli ainoa tilastollisesti merkitseva muuttuja (taulukko 5). Naénvarainen
paattelyky ennusti parhaiten sit4 osaa clozesta, jota ALLU ei selittianyt (p =.278).

ALLUa selittdvdn mallin residuaalia (Res 2) ennustavassa regressiomallissa kognitiiviset
mittarit selittivat kokonaisuudessaan 16.2 % vaihtelusta. Ainoa merkitseva muuttuja oli sanaston

laajuus, joka selitti parhaiten sitd osaa ALLUsta, jota cloze ei selittanyt (p = .228).
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TAULUKKO 5. Clozea ja ALLUa selittavien regressiomallien residuaalien yhteys kognitiivisiin
mittareihin

Res 1 (Cloze) Res 2 (ALLU)

Muuttujat B B

1. N&onvarainen péaattelykyky  .278** .078

2. Sanaston laajuus .037 228*

3. Lukusujuvuus 101 148

4. Lyhytkestoinen muisti -.009 .186

5. Tydmuisti .006 -.134

6. Kielellinen paattelykyky 118 051

***pn<.001,** p<.01, *p<.05.
Res 1 = residuaali mallista, jossa clozen tulosta selitettiin ALLUnN tuloksella.
Res 2 =residuaali mallista, jossa ALLUn tulosta selitettiin clozen tuloksella.

POHDINTA

Tutkimuksemme pdaatarkoituksena oli tarkastella digitalisoidun cloze-testin validiteettia luetun
ymmartadmisen mittarina 3.-4.-luokan oppilailla vertaamalla sitd Suomessa yleisesti kaytettyyn ja
normitettuun ALLUun. Liséksi tarkastelimme molempien luetun ymmartdmisen testien tulosten
yhteyttd IMREC-mallin  viitekehyksessd  esitettyihin ~ faktoreihin, keskittyen erityisesti
eroavaisuuksiin paattelykyvyssa.

Tuloksemme osoittavat, ettd cloze-testin tulos ennustaa melko hyvin ALLUn tulosta. Testien
valinen vahva Kkorrelaatio (.606) ja kummankin testin pé&&osin samankaltaiset korrelaatiot
kognitiivisiin taustatekijoihin antavat viitteita siitd, ettd testit mittaavat samaa taitoa. Havaitsimme
yhteyksien voimakkuuden poikkeavan hieman sanaston laajuuden, nadnvaraisen paattelykyvyn ja
Iyhytkestoisen muistin kohdalla, mikd oli odotettavaa, silla eri tehtavatyyppien on havaittu
korostavan eri voimakkuudella tiettyjen prosessien roolia luetun ymmaértamisessa (Bowey, 1986;
Cutting, 2006; Nation & Snowling, 1997; Spear-Swerling, 2004).

Sanaston laajuuden vaikutuksen korostuminen ALLUssa selittyy mahdollisesti silld, etta
clozessa sanaston vaikutus pyrittiin kontrolloimaan lyhyilla, arkisilla ja tuttuja sanoja sisaltavilla
tarinoilla, kun taas ALLUun siséltyy laajemmin aiempaa tietoa vaativia teksteja (Lindeman, 1998).
Liséksi sanaston laajuuden mittari kehitettiin tatad tutkimusta varten suuntaa antavaksi mittariksi,
joten sen yhteyksistd luetun ymmartamisen testeihin ei voi tehda vahvoja johtopéatoksia, ennen

kuin mittarin validiteetti on maaritelty.

27



Cloze-testin yhteys paattelykykyyn oli suurempi kuin ALLUssa. Tulos on tavoitteemme
mukainen, koska pyrimme rakentamaan cloze-testin HyTeC-proseduuria mukaillen erityisesti
paattelykykya vaativaksi testiksi. Paattelykyvyn on havaittu olevan taitaville lukijoille ominainen
piirre  (Oakhill, 1984) sekd tukevan tekstin makrorakenteen muodostamista, joka on
kokonaisvaltaisen ymmarryksen ja merkityksellisen oppimisen onnistumisen edellytys (Van Dijk &
Kintsch, 1983).

Eroavaisuus lyhytkestoisen muistin kohdalla selittyy osin tehtavétyyppien erojen vuoksi.
ALLUssa luetaan tarinamuotoisten tekstien lisaksi myos tietotekstejd, joiden on havaittu asettavan
suurempia vaatimuksia muistille (Graesser & McNamara, 2011). Yllattavaa oli, ettei tydmuisti ollut
yhteydesséd kumpaankaan luetun ymmartamisen testiin, vaikka aiemmissa tutkimuksissa tyomuistin
on havaittu olevan yksi tarkeimmista luetun ymmartdmisen komponenteista (Hannon & Daneman,
2001; Seigneuric, Ehrlich, Oakhill & Yuill, 2000). Tulosta saattaa selittdd testiolosuhteet ja
mittaustapaan liittyvat ongelmat. Lapsilla oli usein vaikeuksia ymmartdd ohjeita tyomuistia
mittaavassa tehtavassa. Lisdksi heidan motivaatio saattoi olla mittaushetkell& matalampi kuin testin
alussa, silla tyomuisti oli viimeinen testattava taustamuuttuja. Vaihtelu tydmuistitehtavéan
pistemé&arassa oli pientd, silla noin 77 % tutkittavista sai tehtavasta 5-7 pistettd, vaikka teoreettinen
vaihteluvali oli 0-16 pistettd. Koska tehtdvan erottelevuus otoksessa oli heikko, yhteyttd luetun
ymmartdmiseen on vaikeaa arvioida. Cloze-testin osalta tulosta voidaan selittdd myds Cainin ym.
(2004) luetun ymmértamistd ennustavalla mallilla, jossa tydémuisti néhddan resurssina luetun
ymmartamisen korkeammille prosesseille. On mahdollista, ettd tehtdvan asettama resurssivaatimus
tyomuistille oli pieni, silld alempien kognitiivisten taitojen vaikutusta pyrittiin kontrolloimaan.
Kaikkien lasten ominainen tydmuistikapasiteetti saattoi néin riittad tehtavissa suoriutumiseen siten,
ettd he saivat taytettyd johdonmukaisuuden standardinsa ylittdméattd tyomuistinsa kapasiteettia.
Liséksi kirjallisuudessa usein sekoitetaan tydomuistin ja lyhytkestoisen muistin kasitteet keskendéan
(Cowan, 2008), joten tarkan erottelun tekeminen ei ole valttdmatta perusteltua.

Yksinddn ALLUNn ja cloze-testin tulosten oikeellisuusprosenteilla voitiin selittdd noin
kolmasosa toistensa vaihtelusta, mutta yhdessé kognitiivisten taustamuuttujien kanssa selitysaste
kasvoi clozessa 55 %:iin ja ALLUssa 59 %:iin. Tulosten samankaltaisuus vaikuttaa lupaavalta
ottaen huomioon, ettd tutkimuksessa kaytettiin cloze-testin pilottiversiota, jonka suorittamiseen
vaadittiin oppilailta vain 20 minuuttia. Kun lisdksi huomioidaan luetun ymmartdmisen
moniulotteisuus, ovat molemmat selitysasteet kontekstiin ndhden korkeita. Testien yhdenmukainen
sopivuus IMREC-mallin faktoreihin viittaa siihen, ettd molemmat testit mittaavat suureksi osaksi
samoja taitoja. Faktoreiden selitysvoimat kuitenkin painottuvat testien valilla toisistaan eridvasti,

joten ne antavat hieman erilaisen kuvan luetun ymmartdmisestd. Mallien selittdmatta jaanytta osaa
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voisi mahdollisesti pienentdd esimerkiksi tarkastelemalla tutkimuksesta ulosjatettyjen IMREC-
mallin faktoreiden vaikutusta.

IMREC-mallissa esitetadn 11 faktoria (taulukko 1), jotka luetun ymmartdmisen mittaamisessa
tulisi ottaa huomioon mahdollisimman tarkan kuvan saamiseksi. Pyrimme kontrolloimaan
lukemiseen liittyvien perustaitojen seka kielellisen tydmuistin kapasiteetin vaikutuksen kayttaméalla
testissa vain lyhyité teksteja. Tyomuistia kontrolloitiin my6s niin, ettei tehtaviin vastaamiseen ollut
aikarajaa ja niihin vastattiin lukemisen yhteydesséd. Numerosarjatehtavéat ovat kokonaisuudessaan
WISC-IV:n tyémuisti-indeksin osatestejd, joten lyhytkestoisen muistin voi ajatella kuvaavan yhta
tyomuisti-indeksin osa-aluetta. Tulos antaa viitteita siitd, ettd tyomuistin vaikutus cloze-testin
selittdjana saatiin kontrolloitua. Sita ei voi kuitenkaan todeta varmuudella, silla tulos saattaa kertoa
myOs muistiin liittyvien mittareiden valintaan liittyvistd ongelmista. Tyomuistin yhteyden
tarkempaan tarkasteluun olisi tarpeellista ottaa mukaan my6s muita tydmuisti-indeksin osatehtévia.

Motivaation vaikutusta pyrittiin kontrolloimaan Iyhyillg, lapsille suunnatuilla arvoitus-
tyyppisillé teksteilld, joihin lasten oli helppo kiinnittyd. Tehtdva oli haastava, miké nakyi siing, ettei
kukaan saanut siitd taysia pisteitd. Siitd kuitenkin pystyi selviytyméaan, eik& siind ollut suurta
epaonnistumisen uhkaa, koska se ei esimerkiksi vaikuttanut kouluarvosanaan. Lasten motivaatiota
saattoi heikentdd tietokoneella tehtdvé tutkimustilanne, silld koulussa tehtdvat testit tehddan
perinteisesti paperille eli tutkimustilanne erosi tavallisesta koetilanteesta, jolloin siihen ei
valttamatta suhtauduttu samalla vakavuudella. Selvitimme lisdksi alkukyselylla tutkittavien
motivaatiota lukemiseen liittyen, mutta tutkimuskysymysten rajaamiseksi jatimme motivaatiodatan
analyysivaiheessa pois. Motivaatiolla on tarked rooli lukemisessa, mutta sen tutkimuskentalla on
ongelmia. Niitd ovat esimerkiksi motivaation rakenteiden viitekehyksen méarittely ja rakenteisiin
sopivien mittareiden kehittdminen (Conradi, Jang & McKenna, 2014). Monet hyvaksyvitkin, ettd
motivaatio on moniulotteinen, useasta tekijasta koostuva késite (Baker & Wigfield 1999; Guthrie &
Wigfield, 2000; Schiefele, Schaffner, Mdller & Wigfield, 2012; Wigfield & Guthrie, 1997). Lisaksi
motivaatioon liittyvien faktoreiden mittaaminen voi olla haasteellista, silla tutkijoiden kesken ei ole
yksimielisyytta siitd, miten niihin liittyvia komponentteja tulisi operationalisoida (Morgan & Fuchs,
2007; Petscher 2010; Schiefele ym., 2012; Watkins & Coffey, 2004).

Aiemman aihetietdmyksen, tekstilajitietdmyksen seka sanaston laajuuden vaikutusta pyrimme
kontrolloimaan kayttdmalla teksteissa arkipéivaisia tarinoita, jotka liittyivat alakoululaisille
tuttuihin aiheisiin, kuten harrastuksiin ja koulunkayntiin. Sanaston laajuutta mittaavaan tehtavéaan
valitut sanat olivat cloze-teksteistd poimittuja, hankalaksi arvioituja sanoja. Tutkittavat saivat
keskimadrin 11.9 pistettd 2.3 pisteen hajonnalla, mika viittaa siihen, ettd cloze-testisséd kaytetty

sanasto oli tutkittaville tuttua. Ei kuitenkaan ole varmaa onnistuimmeko luomaan teksteja, jotka
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kokonaisuudessaan vastasivat lapsille tuttuja asioita. Fletcherin (2006) mukaan tekstin
haasteellisuuden on oltava sopiva suhteessa lukijan taitotasoon, jotta voidaan tehda tarkkoja
paatelmid luetun ymmartamisestd. Saadaksemme tietoa luetun ymmartdmisestda myds vahemman
taitavilta lukijoilta teimme teksteistd tarkoituksella helppoja, silld Amendumin ym. (2018) meta-
analyysi peruskouluikaisilla osoitti, ettd tekstin vaikeus vaikuttaa negatiivisesti lukemisen
tarkkuuteen ja lukunopeuteen etenkin vahemman taitavilla lukijoilla. Toisaalta tekstin helppoudella
saattaa olla kuitenkin myos k&énteinen vaikutus esimerkiksi taitavien lukijoiden motivaatioon. Jotta
voitaisiin kertoa tarkemmin tekstin sopivuudesta lukijoiden taitotasoon, olisi tulevaisuudessa syyté
méaarittdd tarkasti tekstin haasteellisuuden taso kayttamalla esimerkiksi Deanen ym. (2006)
esittdmad tekstin haasteellisuutta kuvaavaa faktorimallia. Vaikka tutkimuksessamme ei tarkasteltu
tekstin haasteellisuutta kriittisesti, on aiemmissa tutkimuksissa havaittu, etta tarinamuotoista tekstia
on merkittavasti helpompi lukea, ymmartéé ja palauttaa mieleen kuin tietotekstia silloinkin, kun
tekstin tuttuus ja sanasto on kontrolloitu (Graesser & McNamara, 2011; Haberlandt & Graesser,
1985).

Tutkimuksessamme erityisend kiinnostuksen kohteena oli johdonmukaisuuden standardien
soveltamisen sekd paattelykyvyn vaikutukset, silla kirjallisuuden perusteella ne ovat osoittautuneet
tarkeiksi cloze-testilla tavoitettaviksi luetun ymmartamisen komponenteiksi. Johdonmukaisuuden
strandardeja tarkasteltiin poistettujen sanojen sidoksisuuden kautta. Lukija pyrkii luomaan tekstista
yhtenevdistd kokonaiskuvaa, jossa sanat, lauseet ja kappaleet ovat tarkoituksenmukaisesti
suhteutettu toisiinsa teksti-informaation sisaltdmien viittausten ja kausaalisuhteiden seké
kielioppisaantdjen perusteella (van den Broek & Espin, 2012). Jos tekstista on harkiten poistettu
sidoksisuutta sisaltavid sanoja, jotka lukijan tulee pdaatelld, se asettaa erityisid vaatimuksia
yhtendisen kokonaiskuvan luomiselle (Gellert ja Elbro, 2013). Sidoksisuuden voidaan siis nahda
olevan ehtona sille, ettd tekstin eri elementit saavuttavat johdonmukaisuuden. Johdonmukaisuuden
standardien vaikutus tutkimuksen cloze-testissa on vain spekulatiivista, sill& tehtavissa oli myods
muun tyyppisid aukkoja, mutta tarkastelimme tutkimuksessamme vain kokonaispistemaaria.
Tarkemman kuvan saamiseksi johdonmukaisuuden strandardien roolista olisi jokaista aukkoa
tutkittava cloze-testissa yksitellen, jotta ne voitaisiin luokitella sidoksisuuden perusteella
johdonmukaisuuden strandardeja vaativiin ja lokaalisti paateltaviin aukkoihin.

Johdonmukaisuuden standardit maarittdvat semanttisen johdonmukaisuuden tasoa, johon
lukija pyrkii (van den Broek ja Espin, 2012). Johdonmukaisuuden luomisessa paattelykyvylla on
keskeinen rooli erityisesti silloin, kun lukija tarvitsee tekstin ulkopuolista informaatiota (Graesser
ym., 1994; Long & Chong, 2001). Tutkimuksessamme johdonmukaisuuden standardien

soveltamisen oletettiin nadkyvan paattelykyvyn vaatimuksissa erityisesti aukoissa, joissa oikea
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vastaus on paateltava kayttamalla sellaista aiempaa aihetietoa, jonka 3.-4. luokkalaisten oletetaan jo
omaksuneen. Jokaisella lukijalla on kuitenkin tyypiltddn ja voimakkuudeltaan vaihtelevat
johdonmukaisuuden standardit (van den Broek & Espin, 2012), mik& saattaa nékya cloze-
testissamme siten, ettd osalle lukijoista aukkoon voi tuntua sopivan useampi vastausvaihtoehto, kun
taas osalle lukijoista vain yksi vaihtoehto ndyttaytyy oikeana, kun tavoitteena on kokonaisvaltaisesti
johdonmukainen kasitys tekstista.

Tarkastellaksemme  johdonmukaisuuden standardien eroavaisuuksia koehenkilGittdin,
pyrimme aluksi pisteyttdméan aukkojen vastausvaihtoehdot siten, ettd selvasti vaérasta vastauksesta
sai nolla pistettd, kahdesta lahes oikeasta vaihtoehdosta sai yhden pisteen ja oikeasta vastauksesta
sai kaksi pistettd. Havaitsimme kuitenkin, ettd téllaisella pisteytystavalla nollan pisteen vastauksia
ei esiintynyt tarpeeksi, jotta niiden avulla voisi tehdd paatelmid johdonmukaisuuden standardeista.
Oletamme tdman johtuvan siité, ettd vaarat vastausvaihtoehdot olivat liian selvasti vaarin, jolloin
pisteytystavan erottelukyky oli heikko. Lisaksi on hankalaa méaérittd4 objektiivisesti vaihtoehtojen
oikeellisuus, joten rajanveto yhden ja kahden pisteen vastausten valillda voi olla epéselvéa.
Paadyimme lopulta pisteyttdméaan vaihtoehdot siten, ettd ainoastaan taysin oikeasta vastauksesta sai
pisteen. Havaitsimme, ettei ndiden pisteytystapojen valilla ollut merkittavaa eroa, kun arvioimme
lasten luetun ymmartamisté cloze-testilla.

Mittasimme koehenkil6ilta sekd kielellista ettd n&Onvaraista péattelykykya saadaksemme
toisaalta yleistd kuvaa péattelykyvyn vaikutuksista ja toisaalta saadaksemme erottelua millaista
paattelykykya luetun ymmaértamisen testeissa tarvitaan. Tuloksissamme nddnvarainen paattelykyky
korostui kielellistd paattelykykyd enemman. Kirjallisuuden perusteella oletimme kielellisen
paattelykyvyn korostuvan enemmaén, silla nédnvaraisen paattelykyvyn yhteydestd luetun
ymmartadmiseen emme ldytaneet aiempaa tietoa johon nojata. Saimme tutkimuksemme avulla tietoa
siitd, mika rooli yleiseen paattelykykyyn siséltyvalld nadnvaraisella paattelykyvylla voi olla luetun
ymmartamisessd. Tulostemme perusteella silla néyttdisi olevan merkittdva vaikutus, joka ei ole
riippuvainen muista mittaamistamme luetun ymmartamisen kognitiivisista komponenteista.
Toisaalta joidenkin tutkijoiden mukaan WISC IV:n matriisipaattelytehtavassa parjddminen saattaa
vélittya osittain kielellisen paattelykyvyn kautta (Dugbartey, Sanchez, Rosenbaum, Mahurin, Davis
& Townes, 1999; Sattler & Dumont, 2008), joten tuloksemme ei valttamatta kerro puhtaasti
nadnvaraisen paattelykyvyn painotuksesta, vaikka pyrimmekin kontrolloimaan kielellisen
paattelykyvyn vaikutusta WISC IV:n samankaltaisuudet -tehtavalla.

Houskeeperin (2011) mukaan samankaltaisuudet -tehtavé on yhteydessa Cattell-Horn-Carroll-
alykkyysteoriassa (Flanagan & Dixon, 2013) méaériteltyyn kiteytyneen alykkyyden faktoriin, kun

taas kuviomatriisitehtdva on yhteydessé joustavan &lykkyyden faktoriin. Joustava alykkyys koostuu
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muun muassa induktiivisesta ja deduktiivisesta paattelytaidosta sekd ongelmanratkaisutaidoista, kun
taas kiteytynyt alykkyys on kulttuurin, opetuksen ja muiden oppimiskokemusten kautta sisdistettya
kielellistd tietdmystd (Flanagan & Dixon, 2013). Matriisipdattelytehtavd voidaan siis n&hda
paattelykyvyn testind, joka mittaa yleistd paattelykykya puhtaammin kuin kielellista paattelykykya
mittaava sanaparitehtdva. Liséksi sanaparitehtdvassd oikean vastauksen pisteyttdmiseen liittyy
epamaardisyyttd. Huomasimme pisteyttdessémme sanaparitehtdvad, ettd ohjeiden mukainen
pisteytys ei ollut yksioikoista, vaan monien vastausten kohdalla oikea vastaus saattoi nayttaytya
vaarana ja vaara vastaus oikeana riippuen siitd, millaisella logiikalla vastausta lahestyi. Belkin,
LoBellon, Rayn & Zacharin tutkimuksessa (2002) havaittiinkin, ettd tutkinto-opiskelijat tekivét
merkittdvdn mé&&rdn virheitd testatessaan lapsia ja pisteyttdessaan heidan tuloksiaan WISC-III:n
sanaparitehtavalla. Kuviomatriisitehtavén pisteytyksessd puolestaan ei ole tulkinnan varaa, silla
oikea vastaus valitaan annetuista vaihtoehdoista.

Tutkimuksemme osoittaa, ettd cloze on helppokayttdinen ja testaajan tarpeisiin mukautettava
testi, joka tayttda perustellusti luetun ymmartdmisen testin vaatimuksia. Testi ei vaadi paljon
resursseja myosk&an opetushenkilokunnalta tai testattavilta oppilailta, silld se voidaan tehda
verkkoymparistossé koulun omalla laitteistolla yhden oppitunnin aikana.

Tuloksemme tukevat IMREC-mallin kéyttdmista teoriapohjana luetun ymmartdmisen mittaria
rakentaessa. Sen perusteella valitut kognitiiviset komponentit selittivat merkittdvasti suuren osan
molempien luetun ymmartamisen testien vaihtelusta, vaikka esimerkiksi motivaation vaikutusta ei
huomioitu tarkasti. Tdma antaa suuntaa sille, mita tekijoita validin luetun ymmartamisen testin
rakentamisessa on otettava huomioon. IMREC-mallin laatijoiden mukaan luetun ymmartamisen
testissa taytyy huomioida lukemisen moniulotteisuus ja mittaamisen tarkoitus, joka voi olla
seulonta, kehityksen seuranta tai heikkouksien ja vahvuuksien tunnistaminen. Tutkimuksemme
perusteella cloze-testilla voidaan tehdd samanlaista seulontaa kuin ALLUIla, mutta tarvitaan
jatkotutkimuksia siitd, voidaanko clozella seurata my6s luetun ymmartamisen kehitystd ja siind
esiintyvien heikkouksien ja vahvuuksien yksil6llista tunnistamista kliinisissé tarkoituksissa.

Van den Broekin & Espinin (2012) mukaan mittarin validiteetti tulisi nykykasityksen mukaan
osoittaa muodostamalla hypoteeseja mittarista saatujen tulosten merkityksesta kaytdnnon tasolla.
Kéaytannon tason hypoteesien muodostaminen oli kuitenkin hankalaa tutkimuksemme ollessa vasta
pilottivaiheessa. Tarkastelimme validiteettia perinteisemman késityksen mukaisesti, jossa testin
validiteetin takaamiseksi kaytetdan yleisesti tuettua, tarkasti tutkittua teoriaa, josta muodostetaan
teorian mukaiset operationalisoidut, mitattavat muuttujat. Validiteetin vahvistamiseksi jatkossa
tulisi tarkastella, miten testin tuloksiin perustuvat kdytdnnon tason toimenpiteet ovat yhteydessa

toimenpiteitd seuraaviin mahdollisiin  muutoksiin esimerkiksi tutkimalla vaikuttaako heikosti
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clozessa parjanneelle oppilaalle annettu tukiopetus positiivisesti clozessa parjadmiseen. Esimerkiksi
Yuill & Joscelyne (1988) havaitsivat padttelytaitojen kehittyvan lapsilla, joita opetettiin
kohdistamaan huomionsa tekstin avainsanoihin.

Validiteetin ~ méaérittamista  hankaloittaa  luetun ~ ymmartdmisen  tutkimuskentan
vakiintumattomat kaytanteet ja puuttuva konsensus ideaalin mittarin ominaisuuksista. Vaikka luetun
ymmartdmisen kognitiivisista taustatekijoista 10ytyy paljon tutkimuksia, on vaikea 10ytéé sellaisia
tutkimusasetelmia, joissa on kaytetty yhtenevéisid mittareita ja kontrolloitu samoja taustamuuttujia.
Mittarit ja muuttujat vaihtelevat muun muassa sen mukaan, miten kussakin tutkimuksessa luetun
ymmaértdminen on késitetty. Paatimme siten kayttdd IMREC-mallia viitekehyksend, silld sen
yhdistdessé useita teorioita ja malleja, voidaan se ndhda mahdollisena ldhtokohtana tutkimuskentan
kéaytanteiden vakiinnuttamiselle. Kognitiivisina mittareina kdytimme laajasti tutkittuja ja kéytettyja
WISC 1V:n osatesteja tai niiden sovitettuja versioita. Lisaksi tutkimustulosten yleistettdvyyteen ja
vertailuun vaikuttaa kaytetty kieli. Tutkimuksissa kaytetddn usein kieltd, jossa ei ole saannéllista
ortografiaa toisin kuin suomen kielessd, jolloin tulosten vertailtavuus ei ole yksiselitteistd. Vaikka
cloze-testia on tutkittu maailmalla paljon, ei tdmén tyyppista cloze-testia ole tutkittu Suomessa
aiemmin. Tutkimuksemme luo siis perustaa suomenkieliselle cloze-testin kehittamiselle.

Cloze-testid on aiemmin kritisoitu siitd, ettd se mittaa pédasiassa lukemisen alempia
komponentteja, kuten lukusujuvuutta tai kielioppitietamystd seké siita ettei aukkojen tayttaminen
vaadi lauseen ulkopuolisen tiedon kayttamistd (Alderson, 1979; Kintsch & Yarbrough, 1982; Klein-
Braley & Raatz, 1984; Pearson & Hamm, 2005; Shanahan ym., 1982). Clozen puolesta puhuvien
tutkijoiden mukaan edelld mainittuun ongelmaan voidaan vastata harkituilla aukkovalinnoilla, joissa
huomioidaan esimerkiksi sanojen arvattavuus ja sidoksisuus, jotka asettavat vaatimuksia
korkeammille prosessseille (Kleijn, Pander Maat & Sanders, 2019). Myds tuloksemme tukevat téta,
silla regressiomallissa kielellinen péattelykyky ja nadnvarainen péaattelyky lisasivét cloze-testin
tulosten selitysastetta senkin jalkeen, kun alempien lukemisen taitojen vaikutus kontrolloitiin.

Muodostamamme cloze-testi, joka pohjautuu IMREC-mallin faktorirakenteeseen ja HyTeC-
proseduuriin, nayttada suurelta osin vastaavan kritiikkiin, joka on kohdistunut perinteiseen cloze-
testiin ja luetun ymmartdmisen mittaamiseen yleisesti. Tuloksemme osoittavat, ettd cloze-testi
toimii luetun ymmartdmisen mittarina ja meilld on viitteita siitd, ettd testilla voi seuloa luetun
ymmartamisen vaikeuksista kérsivia yhtd hyvin kuin ALLUIla, joka on ainut normitettu luetun
ymmartamisen testi Suomessa. Cloze-testimme vastaa myos resurssien luomiin rajoitteisiin, miké
edistdd lukutaidon jarjestelméllista arviointia ja varhaista puuttumista mahdollisiin ongelmiin.
Testimme vaivaton muovailtavuus kielii testin kyvystd mukautua ajan mukana tuleviin uusiin

muutosvaatimuksiin.
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