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TIIVISTELMÄ 
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tämisen taitoon ala- ja yläkoulussa. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jy-

väskylän yliopisto. Kasvatustieteiden laitos. Opettajankoulutuslaitos. 60 si-

vua. 

Tutkimuksessa tarkasteltiin luetun ymmärtämisen yhteyttä lukumotivaatioon 

ala- ja yläkoulussa. Tarkoituksena oli täydentää tietämystä lukumotivaation yh-

teydestä luetun ymmärtämisen taitoon. Lisäksi selvitettiin, selittävätkö sukupuo-

lierot lukumotivaation ja luetun ymmärtämisen taitotason yhteyttä. Lukumoti-

vaatio määriteltiin lukuinnon eli lukemisen määrän ja tehtävää välttelevän käyt-

täytymisen kautta. Aineisto kerättiin Alkuportaat-seurantatutkimuksessa ja se 

koostui 1424 oppilaasta ja heidän äideistään. Luetun ymmärtämistä tarkasteltiin 

sen kehitystä kuvaavien taitotasoryhmien kautta: hyvät lukijat, kompensoivat lu-

kijat, myöhään ilmenevät heikot lukijat ja heikot lukijat. Varianssianalyysillä sel-

vitettiin lukumotivaation eroja luetun ymmärtämisen ryhmissä ja sukupuolieroja 

selvitettiin kaksisuuntaisella varianssianalyysillä. 

Tutkimus osoitti, että lukumotivaatio oli yhteydessä luetun ymmärtämisen 

taitoon hyvillä lukijoilla: hyvät lukijat -ryhmä luki kirjoja muita ryhmiä enem-

män ja heillä esiintyi vähiten tehtävää välttelevää käyttäytymistä ala- ja yläkou-

lussa. Alakoulussa sukupuoli ei selittänyt yhteyttä luetun ymmärtämisen ja lu-

kuinnon välillä, mutta 7. ja 9. luokalla hyvät lukijat tytöt lukivat kirjoja enemmän 

kuin muut ryhmät. Tehtävää välttelevä käyttäytyminen ei eronnut sukupuolten 

välillä. Lukuinto ei tämän tutkimuksen tulosten pohjalta näytä kuitenkaan selit-

tävän luetun ymmärtämisen kehitystä niiden lasten kohdalla, joilla on ala- tai 

yläkoulussa haasteita luetun ymmärtämisessä. Tutkimus osoittaa siis tarpeen jat-

kaa tutkimustyötä etenkin muiden kuin alusta lähtien taitavina pysyvien tyttöjen 

ja poikien luetun ymmärtämisen kehitykseen vaikuttavista tekijöistä. 
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1 JOHDANTO 

Luetun ymmärtämisen merkitys ympäröivän maailman jäsentämiselle, ymmär-

tämiselle ja oppimiselle on kiistaton. Lukutaidolla on yhteyksiä myös psyykki-

seen hyvinvointiin ja itsetuntoon (Hendren, Haft, Black, White & Hoeft, 2018; 

Kavanagh, 2019; Metsäpelto ym., 2017). Luetun ymmärtämisellä tarkoitetaan 

moniulotteista taitoa ymmärtää tekstejä ja niiden kokonaismerkityksiä (Lerkka-

nen, 2006; Oakhill, 2020; Perfetti, 2007). Koulukontekstissa luetun ymmärtämisen 

taito on myös väline oppia muita aineita (Wigfield & Guthrie, 1997). Kouluvuo-

sien tärkeänä tavoitteena onkin kehittää jokaiselle lapselle mahdollisimman hyvä 

luetun ymmärtämisen taito. Suomen PISA-tutkimuksessa on kuitenkin ilmennyt, 

että tyttöjen ja poikien lukutaidon taso on laskenut merkittävästi 2000-luvun 

alusta lähtien (Leino ym., 2019). Tämän lisäksi sukupuolten välinen ero luetun 

ymmärtämisessä ja lukumotivaatiossa tyttöjen hyväksi on myös ajankohtainen 

huolenaihe (Leino ym., 2019). 

Kognitiivisten tekijöiden lisäksi lukumotivaation on johdonmukaisesti to-

dettu olevan yhteydessä luetun ymmärtämisen taitoon (Guthrie, Wigfield, Met-

sälä & Cox, 1999; Schiefele, Schaffner, Möller & Wigfield, 2012; Schiefele, Stutz & 

Schaffner, 2016). Esimerkiksi suoritusstrategioiden on todettu ennustavan mer-

kittävästi lukutaitoa (esim. Aunola, Nurmi, Niemi, Lerkkanen & Rasku-Putto-

nen, 2002) ja motivaation vaikeuksia kuvaavan tehtävää välttelevän käyttäyty-

misen on osoitettu olevan yhteydessä luetun ymmärtämiseen (Georgiou, Mano-

litsis, Zhang, Parrila & Nurmi, 2013). Tämän lisäksi lukemisen määrän on todettu 

olevan yhteydessä luetun ymmärtämisen taitoon (Schaffner, Schiefele & Ulferts, 

2013; Torppa, Niemi, Vasalampi, Lerkkanen & Poikkeus, 2020; Wigfield & Guth-

rie, 1997). 

Suuri osa aiemmista tutkimuksista on keskittynyt tarkastelemaan lukemi-

sen alkuvaihetta, joten pitkittäistutkimuksia lukutaidon pysyvyydestä tai muu-
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toksista on vähän (Reis, Araújo, Morais & Faísca, 2020). Pysyvästi hyvien ja heik-

kojen lukijoiden lisäksi on myös lapsia, joiden heikko lukutaito kehittyy myö-

hemmin hyväksi tai joilla hyvä lukutaito laskee ajan myötä heikoksi (esim. Catts, 

Compton, Tomblin & Bridges, 2012; Torppa, Eklund, van Bergen & Lyytinen, 

2015). Tietoisuus siitä, mikä vaikuttaa lukutaidon muutoksiin oppilaiden luke-

misen kehityksessä voi auttaa tällaisten oppilaiden tunnistamisessa, tuen suun-

nittelemisessa ja lukemisen haasteiden ehkäisyssä. Tutkimustulokset lukumoti-

vaation ja lukutaidon yhteyksistä ovat osittain epäjohdonmukaisia (Schiefele 

ym., 2012), eikä pitkittäistutkimusta ole riittävästi, joten tutkimusta lukumotivaa-

tion yhteydestä luetun ymmärtämisen pysyvyyteen tai muutokseen tarvitaan li-

sää. 

Tämä tutkimus käsittelee luetun ymmärtämisen taidon yhteyttä lukumo-

tivaatioon ala- ja yläkoulussa. Lukumotivaatio määritellään tässä tutkimuksessa 

lukuinnon eli vapaa-ajalla luettujen kirjojen lukumäärään ja tehtävää välttelevän 

käyttäytymisen kautta. Aluksi esitellään luetun ymmärtämiseen ja sen kehityk-

seen liittyvää tutkimustietoa. Luetun ymmärtämistä käsitellään teoreettisten 

mallien, taustatekijöiden ja taitotasojen kautta. Sen jälkeen tarkastellaan kirjalli-

suutta lukumotivaation ja luetun ymmärtämisen yhteyksistä. Lopuksi esitellään 

sukupuolieroihin liittyviä havaintoja luetun ymmärtämistä ja motivaatiota ku-

vaavan tutkimuskirjallisuuden kautta. Tarkoituksena on lisätä ymmärrystä lu-

kumotivaation ja luetun ymmärtämisen kehityksen välisistä yhteyksistä. Tavoit-

teena on myös selvittää, onko sukupuolella merkitystä motivaation ja luetun ym-

märtämisen välisissä yhteyksissä ala- ja yläkoulussa. 

1.1 Luetun ymmärtäminen  

Luetun ymmärtäminen on oppimisen kannalta erittäin merkittävä taito ja sillä on 

suuri merkitys yksilön elämään henkilökohtaisesti, ammatillisesti sekä akateemi-

sesti (Cain & Oakhill, 2007; Lerkkanen, 2006). Luetun ymmärtämisellä tarkoite-

taan taitoa ymmärtää kirjoitettua tekstiä ja tekstin kokonaismerkityksiä, joiden 

kautta lukija muodostaa tulkintoja sisällöstä ja voi löytää halutun tiedon, oppia, 
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hyödyntää tietoa käytännöllisiin tarkoituksiin ja yleisesti ottaen nauttia lukemi-

sesta (Lerkkanen, 2006; Oakhill, 2020). Luetun ymmärtämistä on tarkasteltu mo-

nien teorioiden kautta. Teoriamallien kautta hahmottuu kuva luetun ymmärtä-

miseen vaikuttavista kognitiivisista, psykologisista ja aiempaan tietoon sekä ko-

kemuksiin liittyvistä tekijöistä. 

Luetun ymmärtämistä voidaan tarkastella Goughin ja Tunmerin (1986) lu-

kemisen yksinkertaisen mallin (Simple View of Reading, SVR) kautta, jota Hoo-

ver ja Gough (1990) ovat myöhemmin täydentäneet. SVR-mallin viitekehyksen 

on todettu sopivan hyvin lukutaidon kehityksen ymmärtämiseen monissa kie-

lissä (Hjetland ym., 2019), kuten myös suomen kielessä (Torppa ym., 2016). Lu-

kemisen yksinkertaisessa mallissa luetun ymmärtäminen nähdään taitona, joka 

vaatii teknisen lukutaidon eli dekoodauksen taidon sekä puhutun kielen ymmär-

tämisen taidon (Hoover & Gough, 1990). SVR-mallin mukaan dekoodaus ja kie-

lellinen ymmärtäminen ovat välttämättömiä luetun ymmärtämiselle ja vaikutta-

vat sen kehittymiseen (Hoover & Gough, 1990). SVR-mallin mukaan vaikeudet 

lukemisessa johtuvat siis joko puutteellisesta dekoodauksesta, puutteellisesta 

kuullun ymmärtämisestä tai molempien taitojen puutteellisuudesta (Hoover & 

Gough, 1990; Tunmer & Hoover, 1992). Hjetlandin ja kumppaneiden (2019) pit-

kittäistutkimuksessa dekoodaus ja kielellinen ymmärtäminen selittivät 99.7 % 

luetun ymmärtämisen taitojen vaihtelusta.  

Viime vuosikymmenten aikana SVR-mallia on täydennetty ja kyseenalais-

tettu. SVR-malliin on ehdotettu muun muassa lukunopeuden (Joshi & Aaron, 

2000), älykkyyden (Tiu, Thompson & Lewis, 2003) ja sanavaraston lisäämistä 

(Ouellette & Beers, 2009). Aaron, Joshi, Gooden ja Bentun (2008) ovat esittäneet 

SVR-mallia täydentävän lukemisen komponenttimallin (Component Model of 

Reading, CMR), joka sisältää kognitiivisten tekijöiden lisäksi psykologiset kom-

ponentit, kuten motivaation ja sukupuolierot sekä ekologiset, taustaan ja kieleen 

liittyvät komponentit. 

Kolmas tunnettu luetun ymmärtämistä käsittelevä malli on DIME-malli 

(Direct and Interferential Mediation) (Cromley & Azevedo, 2007). Malli perustuu 
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Kintschin (1998) rakenneintegraatiomalliin, joka viittaa ymmärtämisen rakentu-

miseen aiemman tiedon, kokemuksen ja tekstisisällön välisessä prosessissa. 

DIME-mallissa luetun ymmärtäminen perustuu yksilön päättelyprosessiin. Yk-

silön kyky päätelmien tekemiseen tekstistä on riippuvainen lukusujuvuudesta, 

sanavarastosta ja aiemmasta tietopohjasta (Cromley & Azevedo, 2007). DIME-

mallia pidetään edelleen pätevänä luetun ymmärtämisen jäsennyksenä ja sitä on 

päivitetty yleisempään, laajemmin sovellettavaan sekä sisällöltään kattavam-

paan muotoon (Ahmed ym., 2016; Cromley, Snyder-Hogan & Luciw-Dubas, 

2010).  

Luetun ymmärtäminen on siis moniulotteinen taito, joka lukemisen osatai-

tojen lisäksi vaatii myös riittävää sanavarastoa (Ouellette, 2006) sekä sanojen ja 

niiden yhdistelmien merkitysten laajempaa ymmärtämistä (Perfetti, 2007; Per-

fetti & Stafura, 2014). Esimerkiksi, jos teksti on epäjohdonmukaista tai vaikeaa, 

lukija joutuu turvautumaan aiempaan tietoonsa kyetäkseen tekemään päätelmiä 

tekstin merkityksestä (McNamara & Kintsch, 1996). Hyvin tekstiä ymmärtävä lu-

kija osaa hyödyntää sanojen merkitystä luetun tekstin kokonaisuuden ymmärtä-

misessä (Perfetti & Stafura, 2014). Korkeammilla tasoilla luetun ymmärtämiseen 

vaikuttaa myös metakognitio eli oman ymmärtämisen hahmottaminen (Perfetti, 

Landi & Oakhill, 2005; Perfetti & Stafura, 2014). Luetun ymmärtäminen vaatii siis 

sekä tietoa että tiedonkäsittelyprosessien hallintaa, jotta lukija voi yhdistää teks-

tiä, suhteuttaa sitä aiempaan tietoon ja muodostaa siitä johdonmukaisen tulkin-

nan (Cain, Oakhill & Bryant, 2004; Holopainen, 2003; Lerkkanen, 2006; Perfetti & 

Stafura, 2014). Lukija siis säätelee toimintaansa ja strategioitaan metakognition 

avulla (Lerkkanen, 2006). Esimerkiksi Edossan, Neuenhausin, Arteltin, Lingelin 

ja Schneiderin (2018) tutkimuksessa aiempi metakognitiivinen deklaratiivinen 

tietotaso oli yhteydessä parempaan luetun ymmärtämisen taitoon. Edellä esitel-

lyt mallit eivät kuitenkaan täsmennä kattavasti motivaatiotekijöiden osuutta, 

mikä perustelee tarvetta tälle tutkimukselle. 
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1.2 Luetun ymmärtämisen taidon kehittyminen 

Yhtenä ensimmäisten kouluvuosien tärkeimmistä tavoitteista voidaan pitää pe-

ruslukutaidon oppimista, mutta perusta lukutaidolle alkaa kuitenkin kehittyä jo 

lapsen ensimmäisinä vuosina (Lerkkanen ym., 2010). Suomalaisten lasten luku-

taidon kehittyminen on yleisesti ottaen nopeaa suomen kielen kirjain-äännevas-

taavuuksien säännönmukaisuuden takia (Aro, 2004; Huemer, Salmi & Aro, 2012; 

Lerkkanen, 2006). Suomalaiset lapset saavuttavat usein sujuvan ja tarkan luku-

taidon jo toisen luokan keväällä (Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2001). 

Lukeminen tuottaa kuitenkin vaikeuksia heikon tai erittäin heikon lu-

kutaidon takia noin 11 %:lla suomalaisnuorista (Vettenranta ym., 2016). Suoma-

laisten nuorten lukutaito onkin heikentynyt merkittävästi vuodesta 2000, mikä 

näkyy heikkojen lukijoiden määrän kasvuna, erinomaisten lukijoiden määrän 

pysyessä samana (Leino ym., 2019). Luetun ymmärtämisen taidon pysyvyyden 

ja muutoksen tarkasteleminen on oleellinen osa lukutaidon kehityksen ymmär-

tämistä. Tietoisuus lasten erilaisista kehityspoluista auttaa selvittämään tekijöitä, 

jotka ennustavat luetun ymmärtämisen taitoja tulevaisuudessa. Tämä puolestaan 

auttaa kehittämään lukutaidon opetusta tarkoituksenmukaisesti erilaisten oppi-

joiden näkökulmasta (esim. Kwiatkowska-White, Kirby & Lee, 2016). 

Edellä mainitun SVR-mallin mukaan luetun ymmärtäminen kehittyy 

dekoodauksen eli teknisen lukutaidon ja kielellisen ymmärtämisen eli kuullun 

ymmärtämisen ja sanavaraston kautta (Hoover & Gough, 1990). Dekoodauksen 

taustalla on taito tunnistaa kirjaimet ja kirjain-äännevastaavuuksien hahmotta-

minen, joka etenee äänteiden ja kirjainten yhdistämisen taidosta kohti kirjainten 

yhdistämistä tavuiksi sekä lopulta kokonaisiksi sanoiksi (Lerkkanen, 2006). Pa-

rempi tekninen lukutaito on yhteydessä parempaan luetun ymmärtämiseen (Vi-

lenius-Tuohimaa, Aunola, & Nurmi, 2007), mutta lukutaidon automatisoitumi-

sen jälkeen sanavaraston suuruus (Lerkkanen ym., 2010) ja kuullun ymmärtämi-

nen ovat vahvemmin yhteydessä luetun ymmärtämisen taitoon (Lerkkanen ym., 

2010; Vellutino & Scanlon, 1991). Sujuva lukeminen vaatii sen, että kirjainten tun-

nistaminen ja kirjainten sekä äänteiden yhdistäminen on nopeaa (Lerkkanen, 
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2006). Ennen kouluikää kehittynyt sujuva nimeämistaito on myös yhteydessä su-

juvaan lukemiseen (Salmi & Torppa, 2011), jonka lisäksi varhainen kielellinen 

tietoisuus sekä kyky tallentaa ja palauttaa muistiin kielellistä materiaalia ovat yh-

teydessä lukutaidon kehitykseen (McCardle, Scarborough & Catts, 2001). Edellä 

mainittujen tekijöiden lisäksi yksilön metakognitiiviset tiedot, taidot ja ymmär-

tämisstrategioiden hallintakyky ennustavat luetun ymmärtämisen taidon kehit-

tymistä (Lerkkanen, 2006). Geneettisten ja kognitiivisten tekijöiden ohella myös 

ympäristötekijät, lapsen yksilölliset kokemukset ja asenteet lukemista kohtaan 

vaikuttavat luetun ymmärtämisen kehitykseen (Castles, Datta, Gayan & Olson, 

1999; Ouden, Keuning & Eggen, 2019).  

Ongelmat luetun ymmärtämisessä tulevat yleensä esiin vasta teknisen 

lukutaidon kehityttyä (Lerkkanen ym., 2010). Sanavaraston niukkuuden lisäksi 

luetun ymmärtämisen vaikeudet voivat johtua muistin ongelmista, huonoista lu-

kustrategioista, heikommista päättelytaidoista, heikosta tarkkaavuudesta, hei-

koista metakognitiivisista taidoista, toiminnanohjauksen ongelmista tai huo-

nosta motivaatiosta (Lerkkanen, 2006). Luetun ymmärtäminen vaatii toiminnan-

ohjaustaitoja etenkin silloin, kun lukijan taidot eivät vastaa tekstin vaatimuksia 

(Kieffer & Christodoulou, 2020). Kielelliset ja dekoodaukseen liittyvät pulmat, 

lukemiseen liittyvät kognitiiviset taidot tai motivaatioon, kokemuksiin sekä tie-

toihin liittyvät tekijät voivat vaikuttaa luetun ymmärtämisen kehittymiseen niin, 

että luetun ymmärtäminen ei kehity kaikilla samalla tavalla.  

Huolimatta siitä, että luetun ymmärtämisen kehityspolkuja on kuvattu 

kirjallisuudessa eri tavoin (esim. Aarnoutse, van Leeuwe, Voeten & Oud, 2001; 

Pfost, Hattie, Dörfle, Artelt, 2014; Perfetti & Stafura, 2014; Stanovich, 1986), lue-

tun ymmärtämisen taidon on todettu olevan suhteellisen pysyvä eli hyvät lukijat 

pysyvät hyvinä ja heikoilla esiintyy myöhemminkin luetun ymmärtämisen haas-

teita (esim. Becker, McElvany & Kortenbruck, 2010; Compton, Fuchs, Fuchs, El-

leman & Gilbert, 2008; Cunningham & Stanovich, 1997; de Jong & van der Leij, 

2002; Kwiatkowska-White, Kirby & Lee, 2016; Reis ym., 2020). Stanovichin (1986) 

esittelemän Matteus-efektin mukaan hyvien ja heikkojen lukijoiden väliset erot 
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jopa kasvavat niin, että hyvien lukijoiden kehittyminen on nopeampaa kuin heik-

kojen. Toisaalta on myös osoitettu, että erot hyvien ja heikkojen lukijoiden välillä 

voivat pienentyä heikkojen lukijoiden nopeamman kehityksen takia (esim. Aar-

noutse ym., 2001). 

Viimeaikaiset tutkimukset ovat myös kyseenalaistaneet vaikeuksien 

pysyvyyden (Catts ym., 2012; Torppa ym., 2015). Tutkimukset viittaavat siihen, 

että lukemisen vaikeuksia voi ilmetä myös myöhemmillä luokilla, huolimatta hy-

västä lukutaidosta alkuopetuksessa (Catts ym., 2012; Leach, Scarborough & Res-

corla, 2003; Lipka, Lesaux & Siegel, 2006; Torppa ym., 2015) tai toisaalta heikko 

lukutaito alkuopetuksessa voi muuttua myöhemmin hyväksi (Catts ym., 2012; 

Etmanskie, Partanen & Siegel, 2016; Torppa ym., 2015). Huolimatta siitä, että lu-

kutaidon kehittyminen tai heikkeneminen myöhemmin on tunnistettavissa tie-

tyillä oppilailla, menetelmälliset haasteet, kuten mittausvirheet tai lukivaikeuden 

yksittäisen raja-arvon liian yksinkertainen valinta voivat vaikuttaa heikkojen lu-

kijoiden tunnistamiseen (Psyridou, Tolvanen, Lerkkanen, Poikkeus & Torppa, 

2020). Edellä kuvattuja tutkimuksia luetun ymmärtämisen kehityksestä on kui-

tenkin vaikea yleistää: hyvien ja huonojen lukijoiden välisen eron on joissain tut-

kimuksissa todettu ajan myötä kasvavan, mutta toisissa eron on nähty pienene-

vän (esim. Aarnoutse ym., 2001; Pfost ym., 2014). Luetun ymmärtämisen kehi-

tykseen vaikuttavista monista tekijöistä tarvitaan siis yhä lisää tietoa. 

1.3 Lukumotivaatio ja luetun ymmärtäminen 

Lukumotivaatioon liittyvän kiinnostuksen merkitys oppimiselle on tunnistettu 

tutkimuksissa jo pitkään (esim. Schiefele, 1991). Lukemiseen motivoitumisen on-

kin johdonmukaisesti osoitettu olevan yhteydessä luetun ymmärtämisen taitoon 

(Becker ym., 2010; Guthrie ym., 1999; Schiefele ym., 2012; Schiefele ym., 2016; 

Torppa, Vasalampi, Eklund, Sulkunen & Niemi, 2020). Lukumotivaatio on kui-

tenkin moniulotteinen käsite (esim. Baker & Wigfield, 1999) ja sen eri ulottuvuuk-

sien määrittelyssä on eroavaisuuksia (Schiefele & Schaffner, 2016b). Usein luku-

motivaatio jaotellaan sisäisiin ja ulkoisiin lukemisen syihin. Sisäistä motivaatiota 
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määritellään kirjallisuudessa yleisesti Decin ja Ryanin (1985) itsemääräämisteo-

riassa kuvatun tekemisen innostavuuden kautta (Deci & Ryan, 2000). Guthrien ja 

kumppanien (1999) mukaan lukumotivaatioon kuuluvat sisäisen motivaation 

osalta uteliaisuus, halu osallistua ja voittaa haasteita monenlaisten tekstien 

kanssa sekä ulkoisina motivaattoreina kilpailu, osaamisesta saatu tunnustus, ta-

voitteen saavuttamisen halu ja uskomus omasta pystyvyydestä (Guthrie ym., 

1999). Schiefelen ja kumppanien (2012) määritelmä lukumotivaatiosta taas sisäl-

tää seitsemän osa-aluetta: uteliaisuus, osallistuminen, kilpailu, säätely, arvosa-

nat, lukutehtävän noudattaminen sekä tehtävien välttäminen.  

Oppilaiden motivaation lukemista kohtaan on todettu laskevan ajan 

myötä (McKenna, Kear & Ellsworth, 1995; Parsons ym., 2018; Williams, Burden 

& Lanvers, 2002). Motivaatio lukemaan oppimiseen ja lukemiseen on korkealla 

ensimmäisellä luokalla, mutta lähtee laskemaan jo toisella luokalla ja jatkaa las-

kua edelleen kouluvuosien aikana (Parsons ym., 2018). McKenna ja kumppanit 

(1995) esimerkiksi havaitsivat oppilaiden asenteiden lukemista kohtaan muuttu-

van kielteisemmiksi ensimmäiseltä luokalta kuudennelle luokalle. Van Steensel, 

Oostdam ja van Gelderen (2019) totesivat vanhempien oppilaiden myös välttele-

vän lukemista nuorempia enemmän. Ikä näytti liittyvän erityisesti kouluun liit-

tyvien kirjojen lukemiseen: mitä vanhempi oppilas oli, sitä enemmän hän vältteli 

koulukirjojen lukemista (van Steensel ym., 2019). Wigfield (1994) tulkitsee ilmiön 

liittyvän erityisesti varhaiseen murrosikään, jolloin kiinnostus lukemista kohtaan 

laskee ja käsitys omasta osaamisesta on muutoinkin alhainen. 

Sisäisen motivaation on todettu olevan riippumaton muista lukutaitoa en-

nustavista tekijöistä (Schiefele ym., 2012), ja vahva sisäinen motivaatio on yhtey-

dessä parempaan luetun ymmärtämiseen (Becker ym., 2010; Schaffner ym., 2013; 

Stutzin, Schaffnerin & Schiefelen, 2015). Ulkoisen motivaation on todettu puoles-

taan olevan heikommin (Schiefele ym., 2012) tai negatiivisesti yhteydessä luetun 

ymmärtämiseen (Schaffner ym., 2013; Wang & Guthrie, 2004). Sisäisen ja ulkoi-

sen lukumotivaation lisäksi myös regulatiivista eli säätelevää motivaatiota on eh-

dotettu lukumotivaation selittäjäksi (Schiefele & Schaffner, 2016b; Wolters, 2003). 
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Lukumotivaation ja lukutaidon yhteyttä koskeva tutkimustieto on siis vielä jos-

sain määrin epäjohdonmukaista ja hankalasti yleistettävää (Schiefele ym., 2012). 

Tässä tutkimuksessa lukumotivaatio määritellään lukuintoa kuvaavan lukemi-

sen määrän ja tehtävää välttelevän käyttäytymisen kautta.  

Lukuinto ja luetun ymmärtäminen. Oppilailla, joilla on korkeampi moti-

vaatio lukea, on parempi lukutaito kuin heillä, jotka ovat vähemmän motivoitu-

neita lukemaan (Baker & Wigfield, 1999; Schiefele ym., 2012). Lukuinnolla tar-

koitetaan lukemisesta nauttimista ja vapaaehtoista lukemista vapaa-ajalla eli ha-

lua lukea toiminnan kiinnostavuuden ja palkitsevuuden takia (Schiefele ym., 

2016; Schiefele ym., 2012; Wang & Guthrie, 2004) ja sitä voidaan mitata vapaa-

ajan lukemisen määrän kautta (Torppa ym., 2020a). Lapset, jotka nauttivat luke-

misesta lukevat yleensä enemmän ja kehittävät samalla myös lukutaitoaan 

(Becker ym., 2010).  Lukemisen määrän onkin todettu toimivan välittävänä teki-

jänä sisäisen motivaation ja paremman luetun ymmärtämisen taidon välillä 

(Schaffner ym., 2013; Stutz ym., 2015; Wigfield & Guthrie, 1997). Vapaa-ajan lu-

kemisen määrän yhteys lukutaitoon voi myös olla vastavuoroinen (Morgan & 

Fuchs, 2007; Stanovich, 1986): hyvät lukijat parantavat lukutaitoaan enemmän 

kuin heikot lukijat lukemalla vapaa-ajalla enemmän. Tämä tukee havaintoa siitä, 

että hyvät lukijat kehittyvät lukutaidoiltaan heikkoja lukijoita nopeammin säilyt-

täen siten hyvän lukijan aseman pitkälläkin aikavälillä (Stanovich, 1986). Heikko 

lukutaito voi puolestaan vaikuttaa kielteisesti lukutilanteisiin ja lukuhaluun, esi-

merkiksi heikon kompetenssin tunteen kautta (Becker ym., 2010). 

PIRLS 2016 -tutkimuksessa havaittiin, että mitä enemmän 4. luokan oppi-

las ilmoitti lukevansa päivittäin, sitä paremmat pisteet hän sai lukutaidosta ja jo 

puolen tunnin päivittäisellä lukemisella pisteet olivat merkittävästi korkeammat 

kuin niillä, jotka eivät lukeneet päivittäin (Leino ym., 2017). Yhteyden löysi myös 

Stutz ja kumppanit (2015), joiden mukaan 2. ja 3. luokan oppilaiden sisäinen mo-

tivaatio edisti lukemisen määrän kautta merkittävästi luetun ymmärtämistä, kun 

taas ulkoinen motivaatio liittyi luetun ymmärtämiseen suoraan ja negatiivisesti 

sukupuolesta, kognitiivisista kyvyistä tai sosioekonomisesta asemasta riippu-

matta. Samansuuntaisia tuloksia saatiin myös Schaffnerin ja Schiefelen (2016a) 
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tutkimuksessa, jossa ennen kesälomaa mitattu luettujen kirjojen määrä oli posi-

tiivisesti yhteydessä luetun ymmärtämisen taitoon kesäloman lopussa, myös 

aiemman luetun ymmärtämisen taitotason kontrolloinnin jälkeen. 

Vapaa-ajan lukemisen on ehdotettu olevan sisäisesti motivoivampaa 

kuin koulua varten lukemisen (Cox & Guthrie, 2001). Vapaa-ajan lukemisen mää-

rän on todettu olevan yhteydessä luetun ymmärtämiseen, joten erilaiset lukuma-

teriaalit voivat osaltaan selittää luetun ymmärtämistä (Torppa ym., 2020a). Usein 

juuri kaunokirjallisuuden lukemisella on katsottu olevan positiivinen yhteys lu-

kutaitoon (Leino ym., 2017). Spear-Swerlingin, Bruckerin ja Alfanon (2010) 6.-

luokkalaisia koskevassa tutkimuksessa erityisesti fiktiokirjallisuuden lukeminen 

vapaa-ajalla oli vahvasti yhteydessä luetun ymmärtämiseen. Tekstin aiheen kiin-

nostavuuden on myös todettu ennustavan luetun ymmärtämistä (Schiefele, 1991; 

Schiefele & Krapp, 1996). Tätä on selitetty esimerkiksi kiinnostuksesta johtuvalla 

lisääntyneellä tarkkaavaisuudella tekstiä kohtaan (Hidi, 2001). Soemerin, Idsar-

din, Minnaertin ja Schiefelen (2019) tutkimuksessa tekstin aiheen kiinnostavuu-

della oli paremman tekstiin keskittymisen kautta myönteinen vaikutus 8. luokan 

oppilaiden luetun ymmärtämiseen. Vaikeat tekstit olivat puolestaan yhteydessä 

heikkoon aiheen kiinnostavuuteen, ajatusten vaelteluun ja heikompaan luetun 

ymmärtämiseen (Soemer ym., 2019). Toisaalta ne oppilaat, joilla on paremmat 

lukutaidot voivat myös valita vaikeampia tekstimateriaaleja, mikä kehittää luku-

taitoja entisestään (Guthrie ym., 1999).  

Lasten ja nuorten lukutottumukset ovat muuttuneet viime aikoina, 

mikä näkyy siinä, että digitaaliset tekstit ovat nousseet erityisesti nuorten luku-

materiaaleiksi (McGeown, Duncan, Griffiths & Stothard, 2015; McGeown, Os-

borne, Warhurst, Norgate, & Duncan, 2016). Lehtien ja sarjakuvien lukeminen 

liittyy lapsilla ja nuorilla usein sosiaalisiin motiiveihin, kuten jakamiseen vertais-

ten kanssa (McGeown ym., 2016). Luetun ymmärtämistä tutkittaessa onkin hyvä 

huomioida lasten ja nuorten erilaiset lukumateriaalit, joskin esimerkiksi digitaa-

linen lukutaito ei välttämättä viittaa saman tasoiseen lukutaitoon kuin kirjoitetun 

tekstin lukutaito (Leu ym., 2014).  
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Tutkimuskirjallisuus luetun ymmärtämisen ja lukemisen määrän väli-

sestä yhteydestä ei kuitenkaan ole yhdenmukaista. Esimerkiksi Wangin ja Guth-

rien (2004) tutkimuksessa pelkkä lukemisen määrä ei ollut yhteydessä luetun 

ymmärtämisen taitoon yhdysvaltalaisilla ja kiinalaisilla 4. luokan oppilailla, jos 

motivaation vaikutusta ei huomioitu. De Naeghel, Van Keer, Vansteenkiste ja 

Rossel (2012) puolestaan havaitsivat itsenäisen lukemisen ennustavan lukutai-

toa, mutta eivät löytäneet suoraa yhteyttä lukemisen määrän ja luetun ymmärtä-

misen välillä 5. luokan oppilaiden keskuudessa. Becker ja kumppanit (2010) tut-

kivat pitkittäistutkimuksessaan lukumotivaation, lukemisen määrän ja lukutai-

don yhteyttä, mutta eivät myöskään pystyneet todentamaan lukemisen määrän 

yhteyttä lukutaitoon, sillä otettaessa huomioon oppilaiden 3. luokan lukutaidon, 

lukemisen määrä ei ennustanut taitoa enää 6. luokalla. Tutkimustieto on siis vielä 

osin epäjohdonmukaista sen suhteen, toimiiko lukemisen määrä lukumotivaa-

tion ja lukutaidon välittäjänä (Kavanagh, 2019). 

Tehtävää välttelevä käyttäytyminen ja luetun ymmärtäminen. Motivaa-

tion ongelmia kuvaavaan tehtävää välttelevään käyttäytymiseen on liitetty itse 

opittu avuttomuus (learned helplessness, Diener & Dweck, 1978), itseä vahin-

goittava käyttäytyminen (self-handicapping theory, Jones & Berglas, 1978) ja it-

seä suojeleva strategia (ego-orientedcoping, ego-defensive orientation, Salonen, 

Lepola & Niemi, 1998). Nämä käyttäytymismallit näkyvät tyypillisesti epäonnis-

tumisen odotuksina ja jatkuvana ponnistelemattomuutena tehtävien tekemisessä 

(Pakarinen ym., 2011). Itse opitun avuttomuuden teorian mukaan yksilö ei luota 

omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa ja käyttäytyy passiivisesti tehtävän ratkaisun 

etsimisessä (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978). Itseä vahingoittavassa stra-

tegiassa epäonnistumista pelkäävä yksilö pyrkii Jonesin ja Berglasin (1978) mu-

kaan myös luomaan sosiaalisesti hyväksyttäviä syitä tehtävien välttämiselle. 

Tehtävää välttelevä käyttäytyminen voi näkyä esimerkiksi yksilön keskittymi-

senä muuhun kuin osoitettuun tehtävään, mikä vähentää mahdollisuuksia on-

nistua tehtävässä ja lisää epäonnistumisen pelkoa myös tulevaisuudessa (Nurmi, 

2013). Salosen ja kumppaneiden (1998) mukaan lapsi pyrkii itseään suojeleva 
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strategian avulla vähentämään motivaation ja omien tunteidensa välistä jänni-

tystä sekä lievittämään kielteisiä tunteitaan. Välttelemällä tehtävää lapsi siis suo-

jelee itseään kielteisiltä tunteilta (Salonen ym., 1998).  

Taipumus tarttua tehtäviin ja haasteisiin niitä välttelemättä on merkittävä 

ennustaja lukutaidon hankkimisessa (esim. Aunola ym., 2002). Onatsu-Arvilom-

min ja Nurmen (2000) tutkimassa suomalaisessa lapsiryhmässä tehtävää vältte-

levä käyttäytyminen hidasti lukutaidon kehittymistä, mutta toisaalta myös 

alussa heikompi lukutaito lisäsi tehtävää välttelevää käyttäytymistä ensimmäi-

sen kouluvuoden aikana. McGeownin ja kumppaneiden (2015) mukaan tehtävää 

välttelevää käyttäytymistä esiintyy enemmän niillä lapsilla, jotka kokevat omat 

taitonsa heikoiksi kuin niillä, jotka tuntevat omien taitojensa olevan hyvät. Tai-

tonsa hyväksi kokevat lapset lukevat todennäköisesti sinnikkäämmin vaikeam-

pia tekstejä (McGeown ym., 2015). Lukutaidoiltaan heikoilla lapsilla on todennä-

köisemmin enemmän tehtävää välttelevää käyttäytymistä luokassa, mikä haittaa 

heidän lukutaitonsa kehitystä (Aunola ym., 2002; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 

2000).  

Tehtävää välttelevä käyttäytyminen voi vaikuttaa negatiivisesti myös 

luetun ymmärtämiseen, ja heikko luetun ymmärtäminen voi lisätä tehtävää vält-

televää käyttäytymistä, mikä voi johtaa negatiiviseen kierteeseen (Georgiou ym., 

2013). Toisaalta Mägi, Lerkkanen, Poikkeus, Rasku-Puttonen ja Nurmi (2011) ha-

vaitsivat, että aikaisempi tehtävää välttelevä käyttäytyminen ennusti tulevaisuu-

den lukutaitoa, mutta aikaisempi lukutaito ei ennustanut tehtävää välttelevää 

käyttäytymistä. Tutkimuksissa todetaan kuitenkin, että toistuvilla epäonnistumi-

silla voi olla yhteyttä tehtävää välttelevien strategioiden käyttöön (Georgiou ym., 

2013; Mägi ym., 2011). 

1.4 Sukupuolierot luetun ymmärtämisessä ja lukumotivaati-

ossa 

Sukupuoli ja luetun ymmärtäminen. Sukupuolten välisiä eroja lukutaidossa ja 

luetun ymmärtämisessä on raportoitu johdonmukaisesti niin Suomessa kuin 

kansainvälisesti (esim. Leino ym., 2019; Logan & Johnston, 2009; Ming Chui & 
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McBride-Chang, 2006). PISA-mittausten valossa Suomessa erot lukutaidossa tyt-

töjen ja poikien välillä ovat olleet OECD-maista suurimpia jo vuodesta 2000 läh-

tien ja vuonna 2018 Suomen sukupuolierot lukutaidossa olivat kaikista mittauk-

seen osallistuneista maista suurimpia (Leino ym., 2019). Huomion arvoista on 

kuitenkin se, että kaikkien OECD-maiden sukupuoleen keskittyvissä vertailussa 

suomalaiset pojat eivät ole suoriutuneet huonosti, vaan tytöt poikkeuksellisen 

hyvin (Vettenranta ym., 2016). Maiden välisessä poikien luetun ymmärtämisen 

vertailussa suomalaiset pojat ovatkin sijoittuneet kärkipäähän (Merisuo-Storm, 

2006; Vettenranta ym., 2016). Samansuuntaisia tuloksia on tullut PIRLS 2016 -

tutkimuksessa, jossa neljännen luokan oppilaiden kesken merkittävimmät ryh-

mien väliset erot näkyivät sukupuolten välillä (Leino, Nissinen, Puhakka & Rau-

topuro, 2017). Erona PISA-tutkimukseen oli kuitenkin se, että sukupuolierot 

näyttivät olevan pienempiä neljännellä luokalla kuin 15-vuotiaiden keskuudessa 

(Leino, 2018; Leino ym., 2017). Tästä huolimatta sukupuolierot Suomessa olivat 

PIRLS 2016 -tutkimuksessa kansainvälisesti hieman keskiarvon yläpuolella myös 

neljännellä luokalla (Leino ym., 2017). 

Poikien osuus heikomman lukutaidon ja luetun ymmärtämisen taidon 

omaavista lapsista on siis useissa tutkimuksissa todettu tyttöjä suuremmaksi 

(Kavanagh, 2019; Panula, 2013; Snowling, 2013; Wheldall & Limbrick, 2010). Lin-

nakylän ja Malinin (2007) tutkimuksessa pojilla oli yli kaksinkertainen riski heik-

koon lukutaitoon. Samankaltaisia tuloksia on nähty myös Suomen PISA-mit-

tauksissa, jossa poikien osuus heikoimman lukutaidon omaavissa on ollut mer-

kittävää (Leino ym., 2019). PIRLS-tutkimuksessa lukutaidossa heikoiten (alle ta-

son 2/6) sijoittuneiden oppilaiden ryhmään kuului pojista 20 % ja tytöistä vain 7 

% (Leino, 2018). Tytöt ovat selviytyneet kaikista lukemisen osioista paremmin 

koko PISA-mittausten historian ajan, kun taas pojilla luetun ymmärtämisen ja 

tulkinnan osa-alueet ovat koko ajan olleet heikoimpia (Leino ym., 2019). PISA-

kokeen lukemista mittaavissa osioissa sukupuolierot tyttöjen hyväksi määräytyi-

vät enimmäkseen lukusujuvuuden kautta (Torppa, Eklund, Sulkunen, Niemi & 

Ahonen, 2018). Siitä huolimatta, että sukupuolierot lukutaidossa ovat selkeitä, ne 
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selittivät Suomessa luetun ymmärtämisen taitoa kuitenkin ainoastaan 7 prosent-

tia (Leino ym., 2019). 

Erot kognitiivisissa taidoissa voivat vaikuttaa sukupuolierojen muodostu-

miseen luetun ymmärtämisessä (Solheim & Lundetræ, 2018). Tytöt pärjäävät 

usein paremmin lukemiseen liittyvissä kognitiivisissa taidoissa, kuten lukusuju-

vuudessa ja nopeassa nimeämisessä (Hines, 2013). Syitä sukupuolieroille on et-

sitty geneettisistä ja biologisista tekijöistä (McGeown, Goodwin, Henderson, & 

Wright, 2012; McKenna ym., 1995). Esimerkiksi aivotutkimuksissa syyksi on esi-

tetty aivojen erilainen aktivoituminen lukemisen aikana (Logan & Johnston, 

2009). Tutkimukset ovat antaneet viitteitä sukupuolieroista siinä, mitkä kohdat 

lapsen aivoissa aktivoituvat sanoja luettaessa (Burman, Bitan & Booth, 2008; 

Plante, Schmithorst, Holland & Byars, 2006). Burmanin ja kumppaneiden (2008) 

tutkimuksessa tytöillä oli lukemisen aikana suurempi aktivaatio aivojen kielialu-

eilla kuin pojilla. Kielellisten tehtävien tekeminen näytti myös vaativan eri tavoin 

aktivoituvia aivojen osia, mikä voi osittain selittää sitä, että tytöt ja pojat käyttä-

vät erilaisia lähestymistapoja kielellisten tehtävien kanssa ja myös suoriutuvat 

niistä eri tavoin (Burman ym., 2008). Tällaista yhteyttä ei ole kuitenkaan pystytty 

todentamaan kaikissa tutkimuksissa (esim. Gaillard, Balsamo, Ibrahim, Sachs & 

XU, 2003).  

Panulan (2013) pitkittäistutkimuksessa havaittiin, että vaikeudet lukemi-

sessa olivat pysyvämpiä poikien keskuudessa. Pojilla todennäköisyys vaikeuk-

sien pysyvyydelle oli 77 %, kun tytöillä todennäköisyys oli vain 36 % (Panula, 

2013). Tyttöjen ja poikien erot lukutaidossa näyttävät myös kasvavan iän myötä: 

erojen on todettu suurenevan kouluiässä, mutta vähenevän tai jopa katoavan ko-

konaan aikuisiällä (Solheim & Lundetræ, 2018). Suomen PISA-tutkimuksessa 

nähty lukutaidon sukupuoliero tyttöjen hyväksi ei näytä kuitenkaan määrittyvän 

vielä esikouluiässä, vaan korostuu vasta koulussa (Manu ym., 2020). Onkin esi-

tetty, että sukupuolierot lukutaidossa kasvavat murrosikään saakka, minkä jäl-

keen ne alkavat vähentyä (Ming Chui & McBride-Chang, 2006). Samoja huomi-

oita on tehty, kun on vertailtu PISA- ja PIRLS-tutkimuksia keskenään ja havaittu, 



18 
 

että vanhempana mitatuissa tutkimuksissa (PISA) erot sukupuolten välillä näyt-

tivät olevan suurempia kuin nuorempana mitatuissa (PIRLS) (Solheim & Lun-

detræ, 2018). 

Sukupuoli ja lukumotivaatio. Lukutaitoerojen lisäksi tytöt ja pojat eroavat 

toisistaan lukemiseen liittyvissä asenteissa (McGeown ym., 2015), lukuvalin-

noissa (Merisuo-Storm, 2006), lukemisen aktiivisuudessa (Coles & Hall, 2002; Ka-

vanagh, 2019), lukemisen arvostuksessa (Wigfield ym., 1997), lukutaitousko-

muksissa (Durik, Vida & Eccles, 2006; Wigfield ym., 1997) ja lukumotivaatiossa 

(Wigfield & Guthrie, 1997; Kavanagh, 2019). Tässä tutkimuksessa keskitytään 

tarkastelemaan sukupuolten välisiä eroja lukumotivaatiossa. Aiemmat tutki-

mukset ovat johdonmukaisesti osoittaneet, että tytöillä on poikia parempi sisäi-

nen motivaatio lukemiseen (esim. Baker & Wigfield, 1999; Hilmarsdóttir, Gud-

run, Birgisdóttir & Gestsdóttir, 2018; Kavanagh, 2019; McKenna ym., 1995; Wig-

field & Guthrie, 1997). Stutzin, Schaffnerin ja Schiefelen (2017) tutkimuksessa 1.–

3. luokan oppilaista tytöt olivat poikia sisäisesti motivoituneempia lukemaan ja 

pojilla esiintyi tyttöjä enemmän kilpailuun liittyvää ulkoista motivaatiota luke-

miseen. Kilpailuun liittyvä motivaatio oli puolestaan negatiivisesti yhteydessä 

luetun ymmärtämiseen (Stutz ym., 2017).  

PISA-tutkimuksessa molemmilla sukupuolilla on ollut nähtävissä tilastolli-

sesti merkitsevä lasku lukemisen määrän suhteen (Leino ym., 2019). Viimeaikai-

set tutkimukset antavat kuitenkin viitteitä siitä, että tytöillä on keskimäärin poi-

kia korkeampi lukemisaktiivisuus (Kavanagh, 2019; van Steensel ym., 2019). 

PIRLS 2016 -tutkimuksessa tytöistä 56 % kertoi lukevansa päivässä vähintään 

puoli tuntia, kuin pojista samaa kertoi 44 % (Leino ym., 2017). Tyttöjen on myös 

todettu raportoivan positiivisempia asenteita lukemista kohtaan lukutaidosta 

riippumatta (McGeown ym., 2015). Loganin ja Johnstonin (2009) tutkimuksessa 

vain poikien lukutaito oli yhteydessä asenteisiin lukemista ja koulua kohtaan. 

Onkin esitetty, että pojilla motivaatio ja uskomukset omista kyvyistä vaikuttavat 

lukukäyttäytymiseen tyttöjä enemmän tai, että poikien lukumotivaatio on tyttöjä 

riippuvaisempi lukumenestyksestä (Logan & Medford, 2011).  
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Tytöt ja pojat voivat erota toisistaan myös lukutottumuksissaan (Hall & Co-

les, 1999). Tyttöjen vapaa-ajan lukeminen näyttäisi olevan aktiivisempaa perin-

teisen kirjallisuuden, aikakausi- ja sanomalehtien lukemisen sekä digitaalisten si-

sältöjen kohdalla (Leino, Linnakylä & Malin, 2004). Tyttöjen kirjojen aktiivisempi 

lukeminen voisi mahdollisesti selittää luetun ymmärtämisen taidon sukupuo-

lieroa, koska erityisesti perinteisten kirjojen lukemisen on nähty kehittävän lue-

tun ymmärtämistä (Leino ym., 2019; Torppa, ym., 2020a). Tytöt näyttäisivät ole-

van poikia motivoituneempia lukemaan myös fiktiivistä kirjallisuutta, mutta tie-

tokirjallisuuden kohdalla sukupuolten välillä ei ollut eroa (Parsons ym., 2018). 

Poikien on puolestaan todettu lukevan enemmän sarjakuvia (Leppänen, 2007). 

Asherin ja Markelin (1974) mukaan poikien luetun ymmärtäminen oli parempaa 

itseään kiinnostavien tekstien ja aiheiden kohdalla, kun kiinnostavuudella ei ty-

töille ollut niin paljon merkitystä. Tytöt tosin kokivat useammin tekstien olevan 

mielenkiintoisempia, mutta tämä ei kuitenkaan ollut suoraan yhteydessä suku-

puoleen, vaan myös sukupuolten sisällä esiintyi vaihtelua (Asher & Markel, 

1974). Oakhilllin ja Petrideksen (2007) tutkimuksessa tytöt jaksoivat poikia to-

dennäköisemmin lukea vähemmän mielenkiintoisia tekstejä kuin pojat. Tämä voi 

olla yhteydessä siihen, että tytöt harjaannuttavat omaa luetun ymmärtämistä 

myös suhteessa erilaisten, ei välttämättä itseä kiinnostavien aiheiden kanssa, kun 

pojat keskittyvät enemmän vain tietynlaisiin itseään kiinnostaviin teksteihin 

(Oakhill & Petrides, 2007).  

Tehtävää välttelevän käyttäytymisen on havaittu olevan tyypillisempää po-

jille kuin tytöille (Hilmarsdóttir ym., 2018; van Steensel ym., 2019). Ensimmäisen 

luokan aikana tehtävää välttelevän käyttäytymisen on myös havaittu kehittyvän 

pojilla negatiivisempaan suuntaan kuin tytöillä (Kervin & Aunola, 2013; Onatsu-

Arvilommi & Nurmi, 2000). Van Steensel ja kumppanit (2019) havaitsivat tutki-

muksessaan, että 7. ja 9. luokkien pojat välttelivät lukemista tyttöjä enemmän. 

Williamsin, Burdenin ja Lanversin (2002) tutkimuksessa pojat ja tytöt ajattelivat 

tyttöjen näkevän enemmän vaivaa myös tylsien tehtävien tekemiseen. Poikien 

uskottiin tarvitsevan tyttöjä enemmän tehtävästä nauttimista jatkaakseen tehtä-
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vää (Williamsin ym., 2002). Tutkimukset ovat myös osoittaneet, että tytöt käyttä-

vät poikia enemmän aikaa kotitehtävien tekemiseen (esim. Gershenson & Holt, 

2015). Toisaalta osassa nuoria koskevista tutkimuksista ei ole havaittu yhteyttä 

tehtävää välttelevän käyttäytymisen ja sukupuolen välillä (esim. Torppa ym., 

2018; Syal & Torppa, 2019). Tutkimustieto sukupuolen yhteydestä lukumotivaa-

tioon ja luetun ymmärtämiseen on siis vielä riittämätöntä. 

1.5 Tutkimuskysymykset 

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, ovatko motivaatioerot yhteydessä lue-

tun ymmärtämisen taitoon ala- ja yläkoulussa. Tutkimuksessa tarkasteltiin neljää 

luetun ymmärtämisen ryhmää: hyvät lukijat, kompensoivat lukijat, myöhään ilmene-

vät heikot lukijat ja heikot lukijat. Tutkimuksessa etsittiin vastauksia seuraaviin ky-

symyksiin: 

 

1. Eroavatko luetun ymmärtämisen taitoon perustuvat ryhmät toisistaan lu-

kumotivaatiossa (lukuinto ja tehtävää välttelevä käyttäytyminen) alakou-

lussa (1. ja 2. luokilla) ja yläkoulussa (7. ja 9. luokilla)? 

2. Eroaako luetun ymmärtämisen taidon ja lukumotivaation yhteys suku-

puolten välillä? 

 

Aiempien tutkimusten mukaisesti (Baker & Wigfield, 1999; Nurmi & Onatsu-Ar-

vilommi, 2000; Schiefele ym., 2012) lukumotivaation oletettiin olevan yhteydessä 

luetun ymmärtämiseen kaikilla luetun ymmärtämisen ryhmillä siten, että hyvillä 

ja kompensoivilla lukijoilla on enemmän lukuintoa ja vähemmän tehtävää vält-

televää käyttäytymistä. Oletettiin, että myöhään ilmenevillä heikoilla ja heikoilla 

lukijoilla on vähemmän lukuintoa ja enemmän tehtävää välttelevää käyttäyty-

mistä. Lisäksi oletettiin luetun ymmärtämisen ja lukumotivaation yhteyden eroa-

van sukupuolten välillä niin, että tytöillä on suurempi lukuinto ja vähemmän 

tehtävää välttelevää käyttäytymistä (Leino ym., 2019; Merisuo-Storm, 2006; Wa-

gemaker, 1996).  
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimukseen osallistujat ja aineiston keruu 

Tutkimusaineisto on kerätty Alkuportaat-seurantatutkimuksen (Lerkkanen ym., 

2006–2016) yhteydessä. Alkuportaat-seurantatutkimuksessa on tutkittu neljän 

kunnan 2000-luvulla syntyneitä oppilaita esikoulusta peruskoulun loppuun 

saakka. Tutkimukseen on osallistunut vuosittain noin 2000 oppilasta. Alkupor-

taat-seurantatutkimuksen tavoitteena on kehittää opettajien ja vanhempien yh-

teistyötä sekä kehittää keinoja auttaa oppilaita, joilla on heikko koulumotivaatio 

tai haasteita oppimisessa. Tutkimushankkeen on rahoittanut muun muassa Suo-

men Akatemia ja Suomen kulttuurirahasto.  

Tämä tutkimus käsittelee Alkuportaat-tutkimuksen aineiston oppilaita, 

jotka osallistuivat alkuopetuksen 1. ja 2. luokan sekä yläkoulun 7. ja 9. luokan 

mittauksiin vähintään kolmena lukuvuotena. Tätä tutkimusta koskeva aineisto 

on kerätty vuosina 2007–2016 ja siihen osallistui 1424 oppilasta ja heidän äitinsä. 

Oppilaista tyttöjä oli 665 (46.7 %) ja poikia 759 (53.3 %).  

2.2 Mittarit ja muuttujat 

Tutkimusaineisto kerättiin ryhmätesteillä ja vanhempien ja oppilaiden kyselylo-

makkeilla. Alakoulussa oppilaan äiti arvioi lapsen vapaa-ajan lukemisen ylei-

syyttä ja yläkoulussa oppilas arvioi itse oman vapaa-ajan lukemisensa yleisyyttä. 

Tiedot lasten tehtävää välttelevästä käyttäytymisestä kerättiin äitien tekemällä 

arvioinnilla ala- ja yläkoulussa. Luetun ymmärtämisen osalta aineisto kerättiin 

lukutaidon ryhmätesteillä ala- ja yläkoulussa.  

Luetun ymmärtäminen. Luetun ymmärtämistä mitattiin normitetulla luku-

taidon ryhmäarviointivälineellä (ALLU, Lindeman, 2000) luokilla 1. ja 2. Oppi-

laat lukivat hiljaisesti tarinaa ja vastasivat lukemisen jälkeen 11 monivalintaky-

symykseen ja yhteen kysymykseen, jossa heidän tuli järjestää viisi lausumaa oi-

keaan järjestykseen perustuen tekstistä kerättyihin tietoihin. Jokaisesta oikeasta 

vastauksesta sai yhden pisteen ja maksimi oli 12 pistettä. 7. ja 9. luokilla käytettiin 
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vastaavaa standardoitua luetun ymmärtämisen testiä (YKÄ; Lerkkanen, Eklund, 

Löytynoja, Aro & Poikkeus, 2018), joka on kehitetty alemman keskiasteen luo-

kille. Kaikilla luetun ymmärtämisen testeillä oli sama tavoite, ohje ja tehtävä-

määrä, mutta erilaiset tekstit ja kysymykset. Jokainen oppilas suoritti tehtäviä 

omaan tahtiinsa, mutta enimmäisaika tehtävien tekemiselle oli kaikille 45 mi-

nuuttia. Cronbachin alfat luetun ymmärtämiselle olivat luokka-asteiden mukai-

sessa järjestyksessä .69, .75, .68 ja .63.  

Lukuinto. Luokilla 1. ja 2. oppilaiden vanhemmat raportoivat lapsensa va-

paa-ajalla lukemisen useutta neljällä osiolla: kirjojen tai lehtien selailu itsekseen, 

lehtien itsenäinen lukeminen, kuvallisten tai kuvattomien kirjojen itsenäinen lu-

keminen sekä itsenäinen tietokirjojen lukeminen. Kysymykset perustuvat 

Sénéchal, LeFevre, Thomasin ja Daleyn (1998) aiemmin käyttämiin kysymyksiin. 

Arvioinnit toteutettiin 5-portaisella asteikolla (1=ei ollenkaan tai harvoin, 

5=useita kertoja päivässä). Summamuuttuja muodostettiin laskemalla neljän 

osion keskiarvo. Cronbachin alfat olivat 1. luokalla .79 ja 2. luokalla .79.  

Luokilla 7. ja 9. lukemisen määrää mitattiin oppilaiden itsearvioinneilla, 

joissa vapaa-ajan lukemisen kohteet oli määritelty Luukan ja kumppaneiden 

(2008) nuorten lukumateriaalitutkimuksen perusteella. Jokaisella luokalla toistet-

tiin samat 15 kohtaa vapaa-ajan lukemisesta. Arvioinnit toteutettiin 5-portaisella 

asteikolla (1=ei koskaan, 5=päivittäin). Luettujen kirjojen määrää mitattiin 6-por-

taisella asteikolla (1=ei yhtään, 6=enemmän kuin 20). Vapaa-ajan 15 lukemisen 

kohdetta jaettiin neljään summamuuttujaan faktorianalyysin perusteella (ks. 

Torppa ym., 2020a). Ensimmäiseen summamuuttujaan kuului luettujen kirjojen 

lukumäärä ja lukemisen yleisyys. Toiseen summamuuttujaan lukeutui aikakaus-

lehtien ja nuorten lehtien lukemisen yleisyys. Kolmanteen summamuuttujaan 

kuului sanomalehtien, sarjakuvien ja tietokirjallisuuden lukemisen yleisyys. Nel-

jänteen summamuuttujaan kuului digitaalisten tekstien eli sähköpostien, teksti-

viestien, internetkeskusteluiden, Facebookin ja blogien lukemisen yleisyys. Sum-

mamuuttuja muodostettiin laskemalla neljän osion keskiarvo. Ensimmäinen 

summamuuttuja nimettiin kirjojen lukemisen määräksi, toinen lehtien lukemisen 
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määräksi, kolmas uutisten lukemisen määräksi ja neljäs digitaalisten tekstien lu-

kemisen määräksi. Ensimmäisen summamuuttujan Cronbachin alfat olivat 7. 

luokalla .80 ja 9. luokalla .82. Toisen summamuuttujan Cronbachin alfat olivat 

luokka-asteiden mukaisessa järjestyksessä .61 ja .63. Kolmannen summamuuttu-

jan Cronbachin alfat olivat luokka-asteiden mukaisessa järjestyksessä .56 ja .55. 

Neljännen summamuuttujan Cronbachin alfat olivat luokka-asteiden mukai-

sessa järjestyksessä .52 ja .46.  

Tehtävää välttelevä käyttäytyminen. Tehtävää välttelevää käyttäytymistä 

mitattiin Aunolan, Onatsu-Arvilommin & Nurmen (1999) Strategies: Task 

avoidance -kysymyspatteriston avulla äitien raporteista lapsen suhtautumisesta 

koulusta saatuihin kotitehtäviin vuosiluokilla 1, 2, 7 ja 9. Jokaisella luokka-as-

teella oppilaiden äideille toistettiin samat viisi lapsen kotitehtäviin suhtautu-

mista kuvaavaa kysymystä. Arvioinnit toteutettiin 5-portaisella asteikolla (1=ei 

ollenkaan, 5=erittäin paljon/nopeasti). Tehtävää välttelevästä käyttäytymisestä 

muodostettiin summamuuttuja kysymyksistä “Jos tehtävässä ilmenee vaikeuk-

sia, alkaako lapsi tehdä jotain muuta?”, “Yrittääkö lapsi aktiivisesti selvitä vai-

keistakin tehtävistä?”, “Luovuttaako lapsi helposti yrittämisen”, “Osoittaako 

lapsi aktiivisuutta tai sitkeyttä tehtäviä tehdessään?” ja “Jos tehtävä ei suju, al-

kaako lapsi touhuilemaan niitä näitä?”. Summamuuttuja muodostettiin laske-

malla neljän osion keskiarvo. Cronbachin alfat tehtävää välttelevälle käyttäyty-

miselle olivat luokka-asteiden mukaisessa järjestyksessä .89, .87, .92, .91. 

2.3 Aineiston analyysi 

Aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics -ohjelmiston versiolla 26. Luetun ym-

märtämisen ryhmien (hyvien lukijoiden, kompensoivien lukijoiden, myöhään il-

menevien heikkojen lukijoiden ja heikkojen lukijoiden) eroja lukumotivaatiossa 

eli lukemisen määrässä ja tehtävää välttelevässä käyttäytymisessä tutkittiin yksi-

suuntaisen varianssianalyysin avulla. Lukemisen määrän mittaamistapa erosi 1. 

ja 2. luokilla sekä 7. ja 9. luokilla, minkä vuoksi yksisuuntainen varianssianalyysi 
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toteutettiin 1. ja 2. luokilla kirjojen lukemisen määrälle ja 7. ja 9. luokilla erikseen 

kirjojen, lehtien, uutisten ja digitaalisten tekstien lukemisen määrälle.  

Yksisuuntainen varianssianalyysi (ANOVA) valittiin analyysimenetel-

mäksi, sillä haluttiin selvittää, kuinka lukuinto ja tehtävää välttelevä käyttäyty-

minen eroavat luetun ymmärtämisen ryhmien välillä. Yksisuuntaisen varianssi-

analyysin avulla voidaan selvittää, kuinka useamman kuin kahden ryhmän kes-

kiarvot eroavat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi (Metsämuuronen, 2003; 

Nummenmaa, 2009). Tässä tutkimuksessa yksisuuntaisella varianssianalyysillä 

verrattiin luetun ymmärtämisen ryhmien keskiarvoja lukumotivaatiossa kah-

dessa mittapisteessä eli 1. ja 2. luokilla sekä 7. ja 9. luokilla erikseen. Ryhmien 

parittaiseen vertailuun valittiin Bonferroni-testi, joka otti huomioon useiden tes-

tien tekemisen ja korjasi saadut p-arvot (Metsämuuronen, 2003).  

Sukupuolieroja luetun ymmärtämisen ryhmissä tutkittiin ristiintaulukoin-

nilla. X2-testin lisäksi sukupuolieroja tarkasteltiin sovitettujen standardoitujen 

jäännösten (adjusted standardized residuals, ASR) avulla. ASR:n avulla voidaan 

nähdä ero odotettavissa olevien lukumäärien ja todellisten laskelmien välillä 

suhteessa näytteen kokoon (Minitab, 2019). ASR:t tulkittiin, jotta nähtiin, onko 

sukupuolten välillä eroa siinä, mihin luetun ymmärtämisen ryhmään oppilas 

kuuluu.  

Lopuksi tutkittiin kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla, ovatko luetun 

ymmärtämisen ryhmien erot lukumotivaatiossa erilaisia tytöillä ja pojilla. Kaksi-

suuntaisen varianssianalyysin avulla voidaan selvittää, vaikuttavatko molem-

mat selittävät muuttujat selitettävän muuttujan arvoihin ja onko niillä yhdysvai-

kutusta (Nummenmaa, 2009). Varianssianalyysissä sukupuoli ja luetun ymmär-

tämisen ryhmät olivat selittäviä ryhmitteleviä muuttujia ja lukumotivaatio (luke-

misen määrä ja tehtävää välttävä käyttäytyminen) oli selitettävä jatkuva muut-

tuja. Motivaatiota kuvaavat lukemisen määrä ja tehtävää välttelevä käyttäytymi-

nen analysoitiin erikseen luokilla 1. ja 2. sekä 7. ja 9. Sukupuolen ja luetun ym-

märtämisen ryhmien yhteyttä kirjojen ja digimateriaalien lukemiseen 7. ja 9. luo-

killa tutkittiin myös kaksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. 
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2.4 Eettiset ratkaisut 

Alkuportaat-seurantatutkimuksella on Jyväskylän yliopiston eettisen lautakun-

nan puoltava lausunto. Tutkimuksessa noudatetaan tieteellisen tiedon mukaista 

avoimuutta ja vastuullista tiedeviestintää. Ennen tutkimuksen aloittamista jokai-

selta osallistujalta ja heidän vanhemmiltaan kerättiin virallinen lupa osallistua 

tutkimukseen. Tämä tutkimus on toteutettu hyvän tieteellisen käytännön mukai-

sesti noudattaen Jyväskylän yliopiston määräyksiä henkilötietojen ja aineiston 

käsittelystä. Tutkimusaineistoa on käsitelty niin, ettei yksittäisiä oppilaita tai 

vanhempia voida tunnistaa. Analyysissä oppilaiden tulokset olivat pseu-

donymisoitu niin, että oppilaiden nimiä ei tullut ilmi missään analyysin vai-

heessa.  

Aineistoa käsiteltiin vain Jyväskylän yliopiston yksityisissä tiloissa ja 

sen aikana otettiin huomioon tietoturvaan liittyvät riskit. Aineisto tallennettiin 

tietoturvalliseen ja suojattuun paikkaan ja hävitettiin tietoturvallisesti hyväksy-

tyllä tavalla. Tietoja käytettiin hyödyksi vain tutkimuksen tekoa varten. Tutki-

muksessa noudatettiin rehellisyyttä, tarkkuutta ja huolellisuutta tutkimustyön 

kaikissa vaiheissa.  
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3 TULOKSET  

3.1 Luetun ymmärtämisen ryhmät  

Aineiston analyysia varten muodostettiin luetun ymmärtämisen taidon perus-

teella neljä ryhmää. Luetun ymmärtämisen vaikeuksien määrittelyssä käytettiin 

tuloksista laskettua kymmenen prosentin persentiilirajaa, jonka alapuolelle jää-

neet oppilaat laskettiin heikkoihin lukijoihin. Luetun ymmärtämisen pisterajat, 

joiden perusteella ryhmät muodostettiin, olivat seuraavat: heikko luetun ymmär-

tämisen taito 0–4 pistettä ja hyvä luetun ymmärtämisen taito 4.5–12 pistettä.

 Ensimmäiseen ryhmään kuuluivat ne oppilaat, joilla oli hyvä luetun 

ymmärtämisen taito 1. ja 2. luokilla eikä 7. ja 9. luokilla. Toiseen ryhmään kuu-

luivat oppilaat, joilla oli heikko luetun ymmärtämisen taito 1. ja 2. luokilla, mutta 

hyvä taito luokilla 7. ja 9. Kolmanteen ryhmään lukeutuivat oppilaat, joilla oli 

hyvä luetun ymmärtämisen taito luokilla 1. ja 2., mutta heikko taito luokilla 7. ja 

9. Neljännen ryhmän muodostivat oppilaat, joilla oli heikko luetun ymmärtämi-

sen taito 1. ja 2. että 7. ja 9. luokilla. Ensimmäinen luetun ymmärtämisen ryhmä 

nimettiin hyviksi lukijoiksi (n=1126), toinen ryhmä nimettiin kompensoiviksi luki-

joiksi (n=115), kolmas ryhmä nimettiin myöhään ilmeneviksi heikoiksi lukijoiksi 

(n=120) ja neljäs ryhmä heikoiksi lukijoiksi (n=63). Hyvien lukijoiden -ryhmään kuu-

lui suurin osa oppilaista (79.1 %). 

3.2 Luetun ymmärtämisen yhteys lukumotivaatioon 

Lukuinto. Ensimmäiseksi tarkastelimme luetun ymmärtämisen yhteyttä luku-

motivaatioon lukuintoa kuvaavan lukemisen määrän kautta. Yksisuuntaisen va-

rianssianalyysin parittaisten vertailujen mukaan hyvät lukijat -ryhmä erosi tilas-

tollisesti merkitsevästi lukemisen määrän osalta 1. ja 2. luokilla kaikista muista 

ryhmistä eli lapset, joilla ei ollut heikko luetun ymmärtämisen taito ala- eikä ylä-

koulussa lukivat koulupolkunsa alussa kirjoja muita ryhmiä innokkaammin 

(taulukko 1). Kolme muuta ryhmää, joilla oli heikko luetun ymmärtämisen taito 
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joko ala- tai yläkoulussa tai molemmissa eivät eronneet tilastollisesti merkitse-

västi toisistaan kirjojen lukemisessa (taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Lukuinto 1. ja 2. sekä 7. ja 9. luokilla   

 Hyvät lukijat Kompensoivat lukijat  Myöhään ilmenevät heikot lukijat Heikot lukijat    

 N        Ka Kh N Ka Kh N Ka Kh N Ka Kh F-arvo df1, df2 

1. ja 2. luokan 

kirjat  

954 2.846 .804 93 2.317 .778 93 2.488 .862 49 2.383 1.640 20.34*** 3, 1188 

7. ja 9. luokan 

kirjat  

1126 2.216 1.054 115 1.730 .665 120 1.508 .590 63 1.464 .519 34.14*** 3, 1423 

7. ja 9. luokan 

lehdet  

1122 1.607 .677 115 1.633 .717 120 1.427 .560 63 1.516 .717 2.97* 3, 1419 

7. ja 9. luokan  

uutiset  

1122 2.217 .723 115 2.085 .655 120 2.027 .700 63 1.800 .723 9.45*** 3, 1419 

7. ja 9. luokan  

digitaaliset 

tekstit  

1122 2.471 .752 115 2.226 .683 120 2.192 .669 63 2.286 .772 8.88*** 2, 1419 

Huom. *p< 0.05, **p< 0.01, *** p< 0.001 
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Hyvät lukijat -ryhmä erosi yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan kaikista 

muista ryhmistä merkitsevästi kirjojen lukemisen määrän suhteen myös yläkou-

lussa (taulukko 1). Parittaisten vertailujen mukaan hyvät lukijat -ryhmä luki kir-

joja muita luetun ymmärtämisen ryhmiä enemmän. Kolme muuta ryhmää eivät 

yläkoulussa eronneet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan kirjojen lukuinnon 

suhteen.  

7. ja 9. luokalla lukuinnon eroja tarkasteltiin myös lehtien, uutisten ja di-

gitaalisen tekstien kohdalla: Hyvät lukijat -ryhmä erosi tilastollisesti merkitsevästi 

myöhään ilmenevien heikkojen lukijoiden -ryhmästä lehtien lukemisen osalta, hyvien 

lukijoiden -ryhmän lukiessa lehtiä myöhään ilmenevien heikkojen lukijoiden -ryhmää 

enemmän. Muut ryhmät eivät lehtien lukemisessa eronneet tilastollisesti merkit-

sevästi toisistaan. Uutisten lukemisen osalta 7. ja 9. luokalla hyvät lukijat -ryhmä 

erosi tilastollisesti merkitsevästi heikot lukijat -ryhmästä ja myöhään ilmenevät hei-

kot lukijat -ryhmästä: hyvät lukijat -ryhmä luki uutisia enemmän, kuin heikot lukijat 

-ryhmä ja myöhään ilmenevät heikot lukijat -ryhmä. Muut ryhmät eivät eronneet 

tilastollisesti merkitsevästi toisistaan uutisten lukemisen osalta. Digitaalisten 

tekstien lukemisessa 7. ja 9. luokalla hyvät lukijat -ryhmä erosi tilastollisesti mer-

kitsevästi myöhään ilmenevien heikkojen lukijoiden -ryhmän ja kompensoivat lukijat -

ryhmän kanssa. Hyvät lukijat -ryhmä luki digitaalisten tekstejä kompensoivien lu-

kijoiden ja myöhään ilmenevien heikkojen lukijoiden -ryhmiä enemmän. Hyvät lukijat 

ja heikot lukijat -ryhmät eivät eronneet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan digi-

taalisten tekstien lukemisen määrän perusteella. Muut ryhmät eivät eronneet ti-

lastollisesti merkitsevästi toisistaan digitaalisten tekstien lukemisen osalta. (Tau-

lukko 1.) 

Tehtävää välttelevä käyttäytyminen. Hyvät lukijat -ryhmä erosi ti-

lastollisesti merkitsevästi kaikista muista ryhmistä tehtävää välttelevässä käyt-

täytymisessä sekä 1. ja 2. että 7. ja 9. luokalla yksisuuntaisen varianssianalyysin 

mukaan (taulukko 2). 
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TAULUKKO 2. Tehtävää välttelevä käyttäytyminen 1. ja 2. sekä 7. ja 9. luokilla 

 Hyvät lukijat  Kompensoivat lukijat  Myöhään ilmenevät  

heikot lukijat  

Heikot lukijat   

 N Ka Kh N Ka Kh N Ka Kh N Ka Kh F-arvo df1, df2 

1. ja 2. luokka 954 3.368 .756 93 3.328 .773 92 3.317 1.813 49 2.260 .790 13.67 *** 3, 1187 

7. ja 9. luokka 715 3.809 .880 64 3.404 .884 66 3.198 1.044 27 2.998 .717 20.41*** 

 

3, 871 

Huom. *p< 0.05, **p< 0.01, *** p< 0.001 

 

  

 



31 
 

Niillä oppilailla, joilla ei ollut luetun ymmärtämisen vaikeuksia, esiintyi vähem-

män tehtävää välttelevää käyttäytymistä kuin ryhmillä, joilla oli luetun ymmär-

tämisen vaikeuksia jossain koulupolun vaiheessa. Muut luetun ymmärtämisen 

ryhmät eivät eronneet tilastollisesti merkitsevästi toisistaan. (Taulukko 2.) 

3.3 Luetun ymmärtämisen ja lukumotivaation yhteyden erot 

sukupuolten välillä 

Toiseksi tarkastelimme luetun ymmärtämisen ja lukumotivaation eroja suku-

puolten välillä. Sukupuolieroja luetun ymmärtämisen ryhmissä tutkittiin ristiin-

taulukoinnilla ja khiin neliö -testillä. Kaikista oppilaista (N=1424) hyvien lukijoi-

den -ryhmässä oli suunnilleen saman verran tyttöjä (49.8 %) ja poikia (50.2 %), 

mutta heikkojen lukijoiden -ryhmässä poikia (76.2 %) oli tyttöjä (23.8 %) huomatta-

vasti enemmän (taulukko 3). Khiin neliö -testin mukaan sukupuolen ja luetun 

ymmärtämisen ryhmän välillä oli merkitsevä riippuvuus (χ2(3)=29, 911; p< 0.001) 

eli tyttöjen ja poikien välillä oli eroa siinä, mihin luetun ymmärtämisen ryhmään 

oppilas todennäköisemmin kuului (taulukko 3). Hyvien lukijoiden -ryhmään kuu-

luminen oli todennäköisempää tytöille kuin pojille (665 tytöistä 84.8 %, 759 po-

jista 74.4 %, ASR=4.6). Sen sijaan myöhään ilmenevien heikkojen lukijoiden (5.6 % ty-

töistä, 10.9 % pojista, ASR=3.6) ja heikkojen lukijoiden -ryhmässä (2.3 % tytöistä, 6.3 

% pojista, ASR=3.7) oli todennäköisemmin poikia. Kompensoivien lukijoiden -ryh-

mässä oli yhtä todennäköisesti tyttöjä ja poikia (7.8 % tytöistä, 8.3 % pojista, 

ASR=.3). 

 

TAULUKKO 3. Tyttöjen ja poikien jakautuminen luetun ymmärtämisen ryhmiin 

  Luetun ymmärtämisen ryhmät 

  Hyvät  

lukijat  

Kompen-

soivat  

lukijat  

Myöhään 

ilmenevät 

heikot  

lukijat   

Heikot  

lukijat  

Yhteensä 

Tytöt Yhteensä 561 52 37 15 665 

 % tytöistä  84.4 7,8 5,6 2.3 100 

 % ryhmästä 49.8 45,2 30,8 23.8 46.7 
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TAULUKKO 3. Tyttöjen ja poikien jakautuminen luetun ymmärtämisen ryhmiin 

 

 Luetun ymmärtämisen ryhmät 

  Hyvät  

lukijat 

Kompen-

soivat  

lukijat 

Myöhään 

ilmenevät 

heikot  

lukijat   

Heikot  

lukijat 

Yhteensä 

Pojat  Yhteensä 565 63 83 48 759 

 % pojista 74.4 8,3 10,9 6.3 100 

 % ryhmästä  50.2 54,8 69,2 76.2 53.3 

Kaikki  Yhteensä 1126 115 120 63 1424 

 % yhteensä 79.1 8.1 8.4 4.4 100 

 

Luetun ymmärtämisen ja lukuintoa kuvaavan kirjojen lukemisen määrän välis-

ten yhteyksien sukupuolieroja tutkittiin varianssianalyysin avulla. Luokilla 1. ja 

2. luetun ymmärtämisen yhteys lukemisen määrään oli samanlaista tytöillä ja po-

jilla [F(3,1181)=.27, p=.847]. 7. ja .9. luokalla kirjojen lukemisen ja luetun ymmär-

tämisen yhteys oli tytöillä ja pojilla erilaista [F(3,1424)=5.81, p<.001] (kuvio 1). 

Tyttöjen keskinäisessä vertailussa hyvät lukijat -ryhmässä olevat tytöt lukivat 

kirjoja kaikkia muita tyttöjen ryhmiä tilastollisesti merkitsevästi enemmän 

(p<.001). Poikien hyvät lukijat -ryhmän kirjojen lukemisen määrä erosi tilastolli-

sesti merkitsevästi muista poikien ryhmistä, lukuun ottamatta kompensoivat luki-

jat -ryhmää eli poikien hyvät lukijat -ryhmä luki saman verran kuin poikien kom-

pensoivat lukijat -ryhmä. (Kuvio 1). 
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KUVIO 1. Kirjojen lukemisen määrä sukupuolten ja ryhmien välillä 7. ja 9. luokilla 

 

7. ja 9. luokilla myös digitaalisten tekstien lukeminen ja luetun ymmärtämisen 

yhteydet olivat erilaiset tyttöjen ja poikien välillä [F(3,1412)=3.447, p<0.05] (kuvio 

2). Tyttöjen vertailussa hyvät lukijat -ryhmä erosi tilastollisesti merkitsevästi kom-

pensoivat lukijat -ryhmästä (p<.001) ja myöhään ilmenevät heikot lukijat -ryhmästä 

(p<.05), mutta ei heikot lukijat -ryhmästä. Tyttöjen hyvät lukijat -ryhmä siis luki 

digimateriaaleja kompensoivat lukijat -ryhmää ja myöhään ilmenevät heikot lukijat -

ryhmää enemmän. Muut tyttöjen ryhmät eivät eronneet toisistaan tilastollisesti 

merkitsevästi. Poikien osalta luetun ymmärtämisen ryhmät eivät eronneet tilas-

tollisesti merkitsevästi toisistaan digimateriaalien lukemisen suhteen.  
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KUVIO 2. Digitaalisten tekstien lukemisen määrä sukupuolten ja ryhmien välillä 7. 
ja 9. luokilla 

 

Luokilla 7. ja 9. lehtien lukemisen ja luetun ymmärtämisen yhteys 

[F(3,1412)=.603, p=.613] sekä uutisten lukemisen ja luetun ymmärtämisen yhteys 

[F(3,1412)=1.639, p=.178] eivät eronneet sukupuolten välillä. Tehtävää välttele-

vän käyttäytymisen yhteys ja luetun ymmärtämisen yhteys ei eronnut tytöillä ja 

pojilla tilastollisesti merkitsevästi 1. ja 2. luokilla [F(3,1180)=.479, p=.697] eikä 7. 

ja 9. luokilla [F(3,864)=1.177, p=.318].  
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4 POHDINTA 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin lukumotivaation (lukuinto ja tehtävää vältte-

levä käyttäytyminen) yhteyttä luetun ymmärtämisen taitoon ala- ja yläkoulussa. 

Tutkimuskysymyksinä olivat, eroavatko luetun ymmärtämisen ryhmät toisis-

taan lukumotivaatiossa 1. ja 2. luokilla sekä 7. ja 9. luokilla sekä eroaako luetun 

ymmärtämisen ryhmä ja lukumotivaation yhteys sukupuolten välillä. Tässä tut-

kimuksessa erityistä oli pitkittäisasetelmaan perustuva luetun ymmärtämisen 

kehitykseen perustuva luokittelu, koska luetun ymmärtämisen ja motivaation 

välistä yhteyttä on pitkittäisasetelmassa tutkittu vielä vähän.   

Tutkimukseen osallistuvat oppilaat jaoteltiin luetun ymmärtämisen 

taidon kehityksen mukaan neljään ryhmään: hyvät lukijat, kompensoivat lukijat, 

myöhään ilmenevät heikot lukijat ja heikot lukijat. Tämä jaottelu ja motivaation 

arviointi ala-ja yläkoulussa loi mahdollisuuden analysoida motivaation yhteyttä 

luetun ymmärtämisen taidon kehitykseen alakoulusta yläkouluun. Yhteyttä tar-

kasteltiin myös erikseen sukupuolten välillä. Aineistona käytettiin Alkuportaat-

seurantatutkimusta. Aiempiin tutkimuksiin perustuen oletimme lukumotivaa-

tion olevan yhteydessä luetun ymmärtämisen ryhmään siten, että hyvillä ja kom-

pensoivilla lukijoilla on enemmän lukuintoa ja vähemmän tehtävää välttelevää 

käyttäytymistä (Baker & Wigfield, 1999; Nurmi & Onatsu-Arvilommi, 2000; 

Schiefele ym., 2012). Oletimme myös yhteyden eroavan sukupuolten välillä siten, 

että tytöillä on hyvään tai paranevaan luetun ymmärtämisen taitoon liittyen suu-

rempi lukuinto ja vähemmän tehtävää välttelevää käyttäytymistä (Leino ym., 

2019; Merisuo-Storm, 2006; Wagemaker, 1996).  

Oletusten mukaisesti hyvät lukijat -ryhmä luki kirjoja muita ryhmiä 

enemmän sekä ala- että yläkoulussa. Yläkoulussa hyvät lukijat -ryhmä luki lehtiä 

myöhään ilmenevät heikot lukijat -ryhmää enemmän, uutisia myöhään ilmene-

vät heikot lukijat -ryhmää ja heikot lukijat -ryhmää enemmän. Hyvät lukijat -

ryhmä luki myös digitaalisia tekstejä muita ryhmiä enemmän, lukuun ottamatta 

heikot lukijat -ryhmää. Tehtävää välttelevää käyttäytymistä esiintyi vähiten hy-
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vät lukijat -ryhmässä ala- ja yläkoulussa. Sukupuolivertailussa poikien kuulumi-

nen heikot lukijat -ryhmään oli tyttöjä todennäköisempää. Tyttöjen ja poikien 

luetun ymmärtämisen yhteys kirjojen lukuintoon ei kuitenkaan alakoulussa ollut 

merkitsevästi erilainen. Yläkoulussa tyttöjen hyvät lukijat -ryhmä luki kirjoja 

muita ryhmiä enemmän. Poikien hyvät lukijat –ryhmä luki kirjoja saman verran 

kuin poikien kompensoivat lukijat, mutta enemmän kuin myöhään ilmenevät 

heikot lukijat ja heikot lukijat. Yläkoulussa tyttöjen hyvät lukijat -ryhmä luki di-

gitaalisia tekstejä kompensoivat lukijat -ryhmää ja myöhään ilmenevät heikot lu-

kijat -ryhmää enemmän, mutta digitaalisten tekstien lukuinto ei eronnut merkit-

sevästi hyvien ja heikkojen lukijoiden välillä. Pojilla luetun ymmärtämisen ryh-

mät eivät eronneet merkitsevästi toisistaan digitaalisten tekstien lukemisen mää-

rän suhteen.  

Tämän tutkimuksen aineistossa tunnistetut luetun ymmärtämisen 

taidon kehitystä kuvaavat ryhmät sopivat viimeaikaisiin havaintoihin lukutai-

don kehityksellisistä muutoksista (Catts ym., 2012; Torppa ym., 2015). Tutkimuk-

sen tulokset ovat myös linjassa sisäisen motivaation ja luetun ymmärtämisen vä-

listä yhteyttä kuvaavan tutkimuskirjallisuuden kanssa (Becker ym., 2010; Schaff-

ner ym., 2013; Stutz ym., 2015). Hyvien lukijoiden muita ryhmiä suurempi lu-

kuinto on yhdenmukaista aiempien tutkimusten kanssa, joissa hyvien lukijoiden 

on todettu lukevan muita enemmän (Morgan & Fuchs, 2007; Pfost, Dörfler & Ar-

telt, 2013; Stanovich, 1986). Kolme muuta luetun ymmärtämisen kehitystä kuvaa-

vaa ryhmää eivät kuitenkaan eronneet toisistaan kirjojen lukemisen määrän suh-

teen ala- eikä yläkoulussa. Tässä suhteessa tulokset eivät tukeneet aiemmin to-

dettua positiivista yhteyttä vapaa-ajan kirjojen lukemisen ja luetun ymmärtämi-

sen kehittymisen välillä (Torppa ym., 2020a). Kirjojen lukuinto ei siis tässä aineis-

tossa ole yhtä selvästi yhteydessä luetun ymmärtämisen taitoon niillä lapsilla, 

joilla on heikko luetun ymmärtämisen taito jossain vaiheessa peruskoulua. On 

siis mahdollista, ettei vapaa-ajan kirjojen lukeminen ole yhtä selvästi yhteydessä 

luetun ymmärtämisen heikkoon taitoon, heikkenemiseen tai sen kehittymiseen.  

Tämä ei kuitenkaan tarkoita, ettei lukemisesta tai sen lisäämisestä voisi olla kai-

kille hyötyä luetun ymmärtämisen kehittymisen kannalta. 
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Yhteys vapaa-ajan lukuinnon ja luetun ymmärtämisen välillä voi 

vaihdella iän, mittausajankohdan ja lukumateriaalien suhteen (Torppa ym., 

2020a). Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin yläkoulussa kirjojen lukemisen lisäksi 

lehtien, uutisten ja digitaalisten tekstien lukemisen määrän yhteyttä luetun ym-

märtämiseen. Yleisesti ottaen hyvien lukijoiden ero muihin ryhmiin voisi aiem-

man tutkimustiedon mukaan johtua siitä, että parempi lukutaito mahdollistaa 

myös vaikeampien lukukohteiden valintaa, mikä edelleen parantaa lukutaitoa 

(Guthrie, ym., 1999). Johtuen siitä, että tässä tutkimuksessa hyvät lukijat -ryhmä 

luki kirjoja muita innokkaammin ja erityisesti kirjat kehittävät luetun ymmärtä-

misen taitoa (esim. Torppa ym., 2020a), voidaan ajatella, että kirjojen lukeminen 

on tässäkin aineistossa lisännyt lasten taitoja myös muunlaisen materiaalin luke-

misessa (Hahnel, Goldhammer, Kröhne & Naumann, 2018). Toisaalta digitaalis-

ten tekstien kohdalla lukuintoa oli yhtä paljon hyvien ja heikkojen lukijoiden ryh-

missä. Torpan ja kumppaneiden (2020a) tutkimuksessa digimateriaalien lukemi-

nen näytti jopa heikentävän lukutaitoa. Voidaan siis ajatella, että heikkojen luki-

joiden kohdalla digitaalisten tekstien lukeminen saattaa olla kirjojen lukemista 

houkuttelevampaa ajanvietettä, mutta ei välttämättä kehitä luetun ymmärtämi-

sen taitoa.  

Aiempia tutkimuksia mukaillen (esim. McGeown ym., 2015) tehtä-

vää välttelevää käyttäytymistä esiintyi tässä tutkimuksessa vähiten hyvien luki-

joiden -ryhmässä ala- ja yläkoulussa. Muut ryhmät eivät eronneet toisistaan teh-

tävää välttelevässä käyttäytymisessä, eikä tutkimus siten yksiselitteisesti tukenut 

aiempaa tutkimusta, jossa tehtävää välttelevä käyttäytyminen oli merkittävä te-

kijä luetun ymmärtämisen paranemiseen tai heikkenemiseen (Georgiou ym., 

2013).  Tehtävää välttelevää käyttäytymistä esiintyi kuitenkin kaikissa ryhmissä, 

mutta enemmän niissä ryhmissä, joissa vaikeuksia luetun ymmärtämisessä oli 

jossain vaiheessa koulupolulla. Tulos vahvistaa aiempia havaintoja siitä, että lu-

kutaidoiltaan heikoilla lapsilla on todennäköisesti enemmän tehtävää välttelevää 

käyttäytymistä (Aunola ym., 2002; Onatsu-Arvilommi ym., 2000). Merkittävää 

eroa ei kuitenkaan näkynyt siinä, missä vaiheessa koulupolkua tehtävää vältte-

levää käyttäytymistä esiintyi.  
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Hyvän luetun ymmärtämisen ja vahvemman lukumotivaation yh-

teys voi olla seurausta Matteus-efektin kaltaisesta ilmiöstä, jossa hyvät lukijat ke-

hittyvät muita nopeammin ja pysyvät siten muita parempina pitkälläkin aikavä-

lillä (Stanovich, 1986). Toisaalta aiempien epäonnistumisten tai niiden pelon tie-

detään liittyvän tehtävää välttelevään käyttäytymiseen (esim. Jones & Berglas, 

1978; Nurmi, 2013; Pakarinen ym., 2011). Hyvä lukijat eivät nopeamman kehi-

tyksensä vuoksi luultavasti kohtaa yhtä paljon epäonnistumisia kuin muut, mikä 

tässä tutkimuksessa saattoi ilmetä hyvien lukijoiden vähäisempänä tehtävää 

välttelevänä käyttäytymisenä. Huolimatta siitä, että luetun ymmärtämisen heik-

keneminen alakoulun jälkeen voi selittyä lukumotivaation heikkenemisestä 

luokka-asteiden edetessä (McKenna ym., 1995; Parsons ym., 2018; Williams ym., 

2002), tässä tutkimuksessa lukuinto ja tehtävää välttelevä käyttäytyminen eivät 

kuitenkaan selittäneet luetun ymmärtämisen muutosta ala- ja yläkoulun välillä. 

Lisää tietoa tarvitaan siis esimerkiksi siitä, mitkä motivaatioon liittyvät tekijät 

ovat yhteydessä luetun ymmärtämiseen niillä, joilla luetun ymmärtämisen taito 

kehittyy heikosta hyvään, muuttuu hyvästä heikoksi tai pysyy yhtä heikkona pe-

ruskoulun ajan. 

Huoli tyttöjen ja poikien välisestä erosta luetun ymmärtämisessä ja 

lukumotivaatiossa (esim. Leino ym. 2019; Torppa ym., 2020b) tuli esiin myös 

tässä tutkimuksessa. Tutkimuksessa havaittiin aiempien tutkimusten mukaisesti 

eroja luetun ymmärtämisessä sukupuolten välillä (esim. Kavanagh, 2019; Leino 

ym., 2019; Logan & Johnston, 2009). Aiempien havaintojen tavoin (esim. Kava-

nagh, 2019; Panula, 2013; Torppa ym., 2020b) tyttöjen oli todennäköisempää kuu-

lua hyvät lukijat -ryhmään ja poikien oli todennäköisempää kuulua myöhään il-

menevät heikot lukijat ja heikot lukijat -ryhmään. Havainto tukee esimerkiksi 

Solheimin ja Lundetræn (2018) tutkimusta, jossa tyttöjen ja poikien välinen ero 

lukutaidossa kasvoi iän myötä. Toisaalta poiketen Panulan (2013) tutkimuksesta, 

jossa poikien vaikeudet lukemisessa olivat pysyvämpiä kuin tyttöjen, tässä tut-

kimuksessa poikien ja tyttöjen kuuluminen kompensoivien lukijoiden -ryhmään 

oli yhtä todennäköistä. 
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Aiempien tutkimusten (esim. Baker & Wigfield, 1999; Wigfield & 

Guthrie, 1997; McKenna ym., 1995; Hilmarsdóttir ym., 2018; Kavanagh, 2019; 

Torppa ym., 2020b) mukaisesti tämän tutkimusaineiston tytöillä näyttäisi olevan 

keskimäärin parempi sisäinen motivaatio lukemista kohtaan. Tyttöjen on esimer-

kiksi osoitettu pitävän lukemista merkityksellisempänä, tärkeämpänä ja hyödyl-

lisempänä kuin poikien (Torppa ym., 2020b). Tämän tutkimuksen tyttöjen hyvät 

lukijat -ryhmä luki kirjoja muita ryhmiä selvästi enemmän yläkoulussa, mikä on 

linjassa aiempien tutkimusten kanssa (Hall & Coles, 1999; Leino ym., 2004). Poi-

kien hyvät lukijat -ryhmä ja kompensoivat lukijat -ryhmä lukivat kirjoja yläkou-

lussa saman verran. Tutkimuksen pohjalta voidaan siten tehdä johtopäätös, että 

alussa heikommat luetun ymmärtämisen taidot omaavat, mutta silti lukemiseen 

motivoituneet pojat paransivat taitojaan luetun ymmärtämisessä. Voidaankin 

ajatella, että poikien lukumotivaation parantuminen tulevaisuudessa, voisi joh-

taa yhä useamman pojan luetun ymmärtämisen kehittymiseen. 

Tulokset eivät kuitenkaan kaikilta osin tue aiempia tutkimuksia, 

joissa sukupuolella on yhteys luetun ymmärtämiseen ja lukumotivaatioon (esim. 

Wigfield & Guthrie, 1997; Kavanagh, 2019). Alakoulussa luetun ymmärtämisen 

taidon ja lukuinnon välisessä yhteydessä ei ollut eroja tyttöjen ja poikien välillä. 

Yläkoulussa tyttöjen ja poikien välillä havaittiin kuitenkin ero kirjojen ja digima-

teriaalien lukemisen määrässä. Tyttöjen hyvät ja heikot lukijat lukivat digitaalisia 

tekstejä saman verran. Poikien luetun ymmärtämisen ryhmien välillä ei esiinty-

nyt eroa digitaalisten tekstien lukuinnon suhteen. Muiden lukemisen kohteiden 

(lehdet ja uutiset) ja luetun ymmärtämisen yhteys ei eronnut sukupuolten välillä, 

vaikka aiemmissa tutkimuksissa tyttöjen ja poikien lukemisen kohteiden on to-

dettu eroavan toisistaan (esim. Leino, Linnakylä & Malin, 2004; Leppänen, 2007). 

Tässä tutkimuksessa digimateriaaleja ei analysoitu erikseen, mutta on mahdol-

lista, että tyttöjen kirjojen lukuinto voi lisätä myös digitaalisten tekstien lukuin-

toa, samalla kun heikommin lukevat tytöt käyttävät aikaa yksinkertaisemman 

digimateriaalin kanssa. Tarkempi materiaalien erottelu voisi myös tehdä näky-

väksi eroja hyvin ja heikommin lukevien poikien digimateriaalivalintojen välillä. 
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Tehtävää välttelevä käyttäytyminen ei myöskään eronnut sukupuol-

ten välillä ala- eikä yläkoulussa, mikä poikkeaa osan tutkimuskirjallisuuden 

kanssa (esim. Kervin & Aunola 2013; Onatsu-Arvilommi & Nurmi 2000; van 

Steensel ym., 2019). Aiemmista tutkimuksista löytyy kuitenkin myös saman-

suuntaisia tuloksia, joissa eroa sukupuolen ja tehtävää välttelevän käyttäytymi-

sen välillä ei ole havaittu (Torppa ym., 2018; Syal & Torppa, 2019). Lukuun otta-

matta kirjojen lukemisen intoa yläkoulussa, tulosten mukaan näyttäisi siltä, että 

sukupuolierot lukumotivaatiossa eivät välttämättä selitä luetun ymmärtämisen 

taitotasoa ala- ja yläkoulussa.  Lukumotivaation on ehdotettu vaikuttavan luku-

käyttäytymiseen enemmän pojilla kuin tytöillä (Logan & Medford, 2011), minkä 

takia poikien motivaatiota tulisi tutkia tarkemmin. Tytöt lukevat luetun ymmär-

tämistä kehittäviä kirjoja poikia enemmän (Leppänen, 2007; Torppa ym., 2020a) 

ja tyttöjen on myös havaittu keittävän luetun ymmärtämisen taitoaan myös sel-

laisten tekstien osalta, jotka eivät välttämättä ole erityisen kiinnostavia (Oakhill 

& Petride, 2007).  

Sukupuolten välisiä eroja luetun ymmärtämisessä voisi myös moti-

vaation sijaan selittää kognitiivisten taitojen kehityksen eroavaisuuksilla suku-

puolten välillä (Solheim & Lundetræ, 2018). Toisaalta McGeownin ja kumppa-

neiden (2012) tutkimuksessa tyttöjen korkeampi sisäinen motivaatio lukemista 

kohtaan oli selitettävissä paremmin seksuaalisen identiteetin kuin sukupuolen 

kautta. Tällä tarkoitetaan, että naisellisiksi tai maskuliinisiksi piirteiksi luokitel-

lut piirteet saattavat siis selittää enemmän lukutaidossa menestymistä kuin itse 

sukupuoli, jolloin tietyt piirteet ennustavat sisäistä motivaatiota sukupuolta pa-

remmin (McGeown ym., 2012). Jatkossa biologisen sukupuolen sijaan voitaisiin 

selvittää, selittävätkö tietyt yksilölliset piirteet sukupuolta paremmin lukumoti-

vaation ja luetun ymmärtämisen yhteyden eroavaisuuksia.  

Näyttää kuitenkin siltä, että alusta alkaen hyvin lukevat tytöt luke-

vat joka tapauksessa hyvin lukevia poikia enemmän. Jatkossa tulisikin tarkas-

tella, mistä tämä johtuu. Esimerkiksi lukumateriaalien kiinnostavuus voisi olla 

yhteydessä sukupuolten eroihin luetun ymmärtämisessä ja lukumotivaatiossa. 
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Tästä syystä tulevaisuudessa olisi tärkeää tarkastella, minkälaisia lukumateriaa-

leja esimerkiksi opetuksessa käytetään ja miten lapset niihin motivoituvat. Jatko-

tutkimusta tarvittaisiin myös siitä, motivoivatko digitaaliset tekstit erityisesti tie-

tynlaisia oppilaita lukemaan enemmän.  

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa huomionarvoista on, että 

eri taitotasoryhmien luetun ymmärtämisen heikentyminen tai parantuminen oli 

usein pientä. Oppilaat, jotka paransivat luetun ymmärtämisen taitoaan, olivat 

usein vain hiukan vaikeusrajan yläpuolella. Oppilaat, joiden luetun ymmärtämi-

sen taito heikkeni myöhään, olivat puolestaan aiemmin olleet taidoiltaan juuri 

rajan yläpuolella ja selviytyivät seuraavissa mittauksissa vain hiukan heikom-

min, jääden näin ollen rajan alapuolelle. Muutos luetun ymmärtämisessä saattoi 

siis olla joissain tapauksissa melko vähäistä. Tätä tukee näkemys siitä, että luetun 

ymmärtämisen taidot ovat suhteellisen pysyviä (esim. Cunningham & Stanovich, 

1997; Becker ym., 2010; de Jong & van der Leij, 2002; Kwiatkowska-White ym., 

2016). Raja-arvoihin liittyvään luotettavuuteen voivat vaikuttaa myös mahdolli-

set mittausvirheet (Psyridou ym., 2020). Vaikeusrajan asettaminen erilaisilla pis-

teillä olisi voinut muuttaa tämän tutkimuksen tuloksia. Jos oppilaan pisteet ovat 

olleet vain vähän heikon lukemisen raja-arvon ylä- tai alapuolella, se on voinut 

johtaa virheelliseen tunnistamiseen ja mahdollisesti väärään ryhmään sijoittumi-

seen. Luetun ymmärtämisen taidon muutos tai pysyvyys voisi siten ainakin joil-

lakin lapsilla johtua mittausvirheen vaikutuksesta yhdessä tai molemmissa mit-

tauspisteissä.  

Tässä tutkimuksessa tehtävää välttelevää käyttäytymistä mitattiin 

vanhemman arvioinnilla lapsen kotitehtävien tekemisestä. Lapsen tehtävää vält-

televän käyttäytymisen mittaaminen monipuolisemmin olisi voinut lisätä tutki-

mustulosten luotettavuutta. On esimerkiksi osoitettu, että mitä paremmaksi lapsi 

itse kokee taitonsa, sitä vähemmän hänellä esiintyy tehtävää välttelevää käyttäy-

tymistä (McGeown ym., 2015). Lapsen oma kokemus taidoistaan ja lukemisen 

välttämisestä olisi siis voinut tuoda tarkempaa tietoa tehtävää välttelevästä käyt-

täytymisestä.  
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Lukuinnon ja tehtävää välttelevän käyttäytymisen lisäksi jatkossa 

tulisi tarkastella myös muita lukumotivaatioon liittyviä tekijöitä (Wang & Guth-

rie, 2004). Lukumotivaation ohella myös ympäristötekijöiden huomiointi voi an-

taa enemmän tietoa luetun ymmärtämiseen vaikuttavista tekijöistä eri taitota-

soryhmillä (Ouden ym., 2019). Ympäristötekijöiden osuutta lapsen luetun ym-

märtämiseen on kuvattu muun muassa perheen kotiympäristön tarjoamien lu-

kumahdollisuuksien kautta (Guzman-Simon, Gil-Flores & Pacheco-costa, 2020). 

Kouluympäristössä puolestaan opettajajohtoisten käytänteiden toteuttaminen 

oppitunneilla on ollut yhteydessä heikompaan luetun ymmärtämiseen 1. luokan 

lopussa (Kikas, Pakarinen, Soodla, Peets & Lerkkanen, 2018).  

Ympäristötekijöistä myös sosioekonomisen aseman on myös todettu 

ennustavan luetun ymmärtämistä (Karasinski & Anderson, 2017), sisäistä moti-

vaatiota ja lukemisaktiivisuutta (Clark, 2016; Kavanagh, 2019) esimerkiksi kodin 

tarjoamien vähäisten ja lukuintoa heikentävien lukumahdollisuuksien kautta 

(Kavanagh, 2019). Vanhempien uskomuksilla lapsen kyvyistä voi olla yhteys lap-

sen tehtävää välttelevään käyttäytymiseen (Aunola ym., 2002). Aunolan ja 

kumppaneiden (2002) tutkimuksessa vanhempien uskomukset lapsen kyvyistä 

ennustivat ensimmäisen luokan aikana lapsen tehtävään suuntautuvaa käyttäy-

tymistä, mikä puolestaan ennusti lapsen parempaa lukutaitoa, kun taas epäily 

lapsen kyvyistä ennusti tehtävää välttelevää käyttäytymistä. Vielä ei kuitenkaan 

tiedetä, kuinka suuri merkitys tällä on suhteessa muihin motivaatiota tai luku-

taitoa ennustaviin tekijöihin (Aunola ym., 2002; Georgiou ym., 2013). Näiden te-

kijöiden huomioiminen jatkotutkimuksissa voisi täydentää kuvaa motivaatioon 

vaikuttavista tekijöistä ja ympäristön osuudesta luetun ymmärtämisen kehityk-

sessä.  

Peruskoulun opettajille lasten luetun ymmärtämisen merkitys ja sii-

hen liittyvät vaikeudet ovat osa koulun arkea (Ouden ym., 2019), jossa tarvitaan 

oppimista ja lukumotivaatiota tukevia toimintatapoja. Tämäkin tutkimus osoit-

taa, että lukumotivaation merkitys tulisi tunnistaa osaksi luetun ymmärtämisen 

kehitystä ja sitä tulisi tukea koulussa. Lukutaitoon liittyvän opetuksen jopa tär-
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keimpänä tehtävänä voidaan pitää kiinnostuksen herättämistä kieleen ja kulttuu-

riin sekä positiivisen asenteen muodostamista lukemista kohtaan (Merisuo-

Storm, 2006). Heikomman lukemiseen liittyvän motivaation vuoksi erityisesti 

poikien on havaittu hyötyvän opettajan sisäistä motivaatiota tukevasta opetus-

tyylistä (De Naeghel, Van Keer, Vansteenkiste, Haerens & Aelterman, 2016). Poi-

kien lukutaito ja kiinnostus lukemista kohtaan ovat kuitenkin edelleen heikom-

pia kuin tyttöjen (Merisuo-Storm, 2006; Leino ym., 2019) eli koulut eivät ole vielä 

onnistuneet täyttämään tätä tavoitetta, eivätkä pojat ole päässeet koulun asetta-

miin lukutaitovaatimuksiin.  

Tämä tutkimus puoltaa ajatusta, että tulevaisuudessa tulisi tutkia 

erityisesti luetun ymmärtämisen taidoissa muuttuvia oppilaita ja tarkastella mo-

tivaatioon vaikuttavia tekijöitä näillä oppilailla. Jatkossa voisi olla tarpeellista 

myös selvittää, eroavatko motivointikeinot, joita opetuksessa käytetään heikko-

jen ja hyvien oppilaiden kohdalla opetuksessa sekä selvittää, millaisista moti-

vointikeinoista eri tasoiset oppilaat hyötyvät. Tulevaisuudessa tulisi tutkia myös 

lukuinnon ja tehtävää välttelevän käyttäytymisen lisäksi myös muita motivaati-

oon liittyviä tekijöitä, jotta niitä voidaan hyödyntää opetuksessa. Näitä voisivat 

olla esimerkiksi eri tasoisten oppilaiden asenteet lukemista kohtaan, koska posi-

tiivinen asenne omia taitoja ja lukemista kohtaan on tärkeässä roolissa lukutai-

don kehittymisen kannalta (McGeown ym., 2015). Tämän tutkimuksen pitkittäis-

asetelma tuo arvokasta lisätietoa luetun ymmärtämisen taidon ja lukumotivaa-

tion yhteydestä sekä taidon muutoksista ja pysyvyydestä. Tutkimus lisäksi vah-

vistaa ajatusta siitä, että luetun ymmärtämisen kehittymistä tulisi seurata tiiviisti 

myös alkuopetuksen jälkeen, samalla seuraten sen taustalla vaikuttavia tekijöitä. 
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