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Taman pro gradu -tutkielman tarkoituksena oli tutkia, miten temperamentti, lu-
kemiseen liittyvit tunteet sekd lukusujuvuus (lukunopeus ja lukemisen ilmaisul-
lisuus eli prosodia) ovat yhteydessa toisiinsa. Erityisesti tutkittiin, missd méadrin
lukemiseen liittyvit tunteet valittavat temperamentin sekd lukusujuvuuden va-
listd yhteyttd sekd toisaalta sitd, missd méddrin lukusujuvuus vilittdd tempera-
mentin ja lukemiseen liittyvien tunteiden vélistd yhteyttd. Tutkimuksessa kay-
tetty aineisto on osa Niilo Mdki Instituutin ReadDrama-tutkimushankkeen ai-
neistoa. Tutkimukseen osallistui 318 3.-4.-luokkalaista oppilasta. Aineiston ana-
lyysi toteutettiin Spearmanin jarjestyskorrelaatiotarkasteluin ja mediaatio-
analyysilla.

Temperamenttipiirteistd hdiriintyvyys oli tilastollisesti merkitsevésti yhtey-
dessd lukunopeuteen ja lukemisen ilmaisullisuuteen sekd lukemiseen liittyviin
tunteisiin. Lukemiseen liittyvistd tunteista lukuilolla oli vahvin yhteys hdiriinty-
vyyteen ja lukusujuvuuteen. Lukuilo vilitti hdiriintyvyyden ja lukusujuvuuden
valistd yhteyttd. Lisdksi lukusujuvuus vilitti hdiriintyvyyden ja lukuilon vilista
yhteyttd. Tulokset viittaavat siihen, etté olisi erityisen tarkedd tukea sellaisten op-
pijoiden lukuilon syntymistd ja lukutaidon kehitystd, joilla esiintyy tempera-
menttista taipumusta hdiriintyvyyteen. Toisaalta tulokset viittaavat myos siihen,
ettd itsesddtelyn ja toiminnanohjauksen tukeminen voisivat kehittdd lukusuju-

vuutta.
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1 JOHDANTO

Lukeminen on yhteiskunnassamme merkittdva taito, joka mahdollistaa monen
muun aiheen oppimisen. Lukemisen merkitys oppimisessa ja koulunkdynnissa
korostuu suomalaisessa koulujdrjestelmédssd kolmannelta luokalta ldhtien, kun
aiemman lukemaan opettelun sijaan muita aiheita opitaankin lukemalla (Torppa
ym., 2015). Koska lukutaidon haasteet voivat olla hyvinkin pysyvid (ks. esim. Ek-
lund ym., 2015; Landerl & Wimmer, 2008), on tiarkedd antaa tukea sitd kaipaaville
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.

Lukutaitoa on tutkittu paljon lukemisen osataitojen ja niiden taustalla vai-
kuttavien kognitiivisten taitojen kautta. On kuitenkin havaittu, ettd myos esimer-
kiksi temperamentilla on yhteyksid oppimiseen, koulumenestykseen seka luku-
taitoon (ks. Keogh, 2003). Viime aikoina on heritty tutkimaan enemmé&n myos
muiden mahdollisten taustatekijoiden, kuten motivaation ja tunteiden, yhteyksid
lukutaitoon. Jo pidempddn tutkitun testiahdistuksen (ks. esim. Zeidner, 1998) li-
sdksi on mukaan tuotu ndkokulmaa myo6s muista oppimiseen liittyvistd tun-
teista, kuten ilosta ja tylsyydestad (Pekrun, 2006; Pekrun ym., 2002). Aiemmin on
tutkittu paljon oppimiseen liittyvien tunteiden yhteyttd yleisesti oppimiseen ja
koulumenestykseen (esim. Camacho-Morles ym., 2021) sekd matematiikkaan liit-
tyvien tunteiden yhteyttd matematiikan taitoihin (Lichtenfeld ym., 2012; Pekrun
ym., 2017; Putwain ym., 2018). Vahemman on kuitenkin tutkittu juuri lukemiseen
liittyvid tunteita (Pdivinen ym., 2018). Liséksi suuri osa oppimisen ja oppimiseen
liittyvien tunteiden yhteyksia tarkastelevasta tutkimuksesta on toteutettu toisen
asteen tai jopa korkeakouluopiskelijoiden parissa. Tamdn tutkimuksen tavoit-
teena onkin tutkia yhteyksid eri temperamenttipiirteiden, lukemiseen liittyvien
tunteiden sekd lukunopeuden ja lukemisen ilmaisullisuuden vililld 3.-4.-luokka-
laisilla oppijoilla. Lisdksi tutkitaan, valittdavatko lukemiseen liittyvét tunteet tem-
peramentin ja lukusujuvuuden viélistd yhteytta tai valittdako lukusujuvuus tem-
peramentin ja lukemiseen liittyvien tunteiden vélisid yhteyksid. Tutkimuksessa
tutkitaan lukusujuvuutta sekd lukunopeuden ettd lukemisen ilmaisullisuuden

kautta, silld ilmaisevaa lukemista on tutkittu vasta viahan.



1.1 Lukusujuvuus

Suomen kieli on ortografialtaan eli kirjoitusjdrjestelmaltdan sdannonmukainen
kieli (Aro, 2004). Tama4 tarkoittaa sitd, ettd siind on sdédnnonmukainen, selked kir-
jain-dd@nne-vastaavuus. Englannin kieli on puolestaan yksi epdsdannonmukai-
simmista alfabeettisista ortografioista (Aro, 2004). Sdaannollisen kirjain-dénne-
vastaavuuden vuoksi dekoodaamisen taito saavutetaan yleisesti suhteellisen vai-
vattomasti ja nopeasti ortografialtaan selkeissa kielissd, kuten suomen kielessd,
verrattuna epdsaannollisempiin kieliin, kuten englantiin (Aro & Wimmer, 2003;
Seymour ym., 2003). Ortografialtaan sidnnonmukaisissa kielissd luetaan ensim-
mdisen luokan lopussa tarkasti 80-90 % epédsanoista (Aro & Wimmer, 2003) ja
jopa heikoimmat lukijat pystyvit lukemaan ainakin 60 % epdsanoista oikein
(Lander]l & Wimmer, 2008). Suomalaiset lapset oppivatkin tyypillisesti lukemaan
viimeistddn ensimmadisen luokan loppuun mennessd (Seymour ym., 2003), ja he
ovat sujuvia lukijoita toisen luokan lopulla (Torppa ym., 2015). Osalla lukeminen
jad kuitenkin hitaaksi ja takeltelevaksi. Ortografisesti sidnnonmukaisissa kielissa
lukivaikeus ndyttaytyy lukusujuvuuden ongelmina, hitaana ja tyoldand lukemi-
sena, eikd niinkdan lukemisen tarkkuuden haasteina (Landerl ym., 1997; Ziegler
ym., 2003). Lukutaidon osa-alueita ovat tekninen lukutaito eli dekoodaus, luke-
misen sujuvuus ja luetun ymmaértdminen. Tassd tutkimuksessa keskitytédan tut-
kimaan lukusujuvuutta.

Lukusujuvuus koostuu kolmesta osa-alueesta, jotka ovat 1) dekoodaamisen
eli teknisen lukemisen tarkkuus, 2) sanan tunnistamisen automaattisuus seka 3)
prosodia eli ilmeikés tekstin lukeminen (Kuhn & Stahl, 2003; Kuhn ym., 2010).
Lukemisen tarkkuudella tarkoitetaan lukijan oikeaa sanan tunnistamista. Kun lu-
keminen on automatisoitunutta, lukeminen on nopeaa, vaivatonta, itsendistd ja
se ei vaadi jatkuvaa tietoista tyoskentelya (Logan, 1997). Kun lukeminen automa-
tisoituu, voi lukija keskittdda huomionsa tekstin merkityksen ymmartamiseen
(Kuhn & Stahl, 2003). Aloittelevan lukijan tulee kiinnittda tietoisesti huomionsa

ja tarkkaavaisuutensa vain yksittdiseen prosessiin, kuten yksittdisten kirjainten



tai sanojen koodaamiseen. Sanan tunnistamisen ja lukemisen automatisoitumi-
sen myotd lukemisesta tulee nopeampaa.

Kolmas lukusujuvuuden osa-alue on prosodia, jolla tarkoitetaan tekstin lu-
kemista ilmaisevasti ja ilmeikkadsti (Kuhn & Stahl, 2003; Dowhower, 1991). Pro-
sodiaan kuuluu sédvelkorkeus ja intonaatio, painotukset ja ddnen voimakkuus
sekd kesto ja ajoitus, jotka kaikki edistédvit tekstin ilmaisua ja auttavat kertomaan
sen merkityksistd (Dowhower, 1991; Kuhn ym., 2010). Prosodiaan liittyy myos
sanojen jakaminen lauseiksi tai muiksi merkityksellisiksi yksikoiksi tekstistd asi-
anmukaisesti (Kuhn & Stahl, 2003). Kun lukija pystyy dekoodaamaan sujuvasti,
hédnen lukemisessaan on lyhyempid taukoja, hdnelld on selkeét lauseen lopetuk-
set ja hdan lukee ilmeikkddmmin (Schwanenflugel ym., 2004). Kyky lukea sanoja
suhteellisen helposti ja nopeasti mahdollistaa sen, ettd lukeminen voi olla il-
meikéstd (Huemer, 2009).

Wolfin ja Katzir-Cohenin (2001, s. 219) mukaan lukeminen on sujuvaa, kun
dekoodaaminen on vaivatonta, tarkkaa ja nopeaa, kun déneen lukeminen on su-
juvaa ja prosodisesti oikein ilmaistua sekd kun huomio voidaan kiinnittdd luetun
ymmartamiseen. Tédssd tutkimuksessa lukusujuvuuden osa-alueista mitataan lu-
kemisen nopeutta ja lukemisen ilmaisullisuutta, joka késittdd yleisen lukusuju-
vuuden prosodian. Yhdessd lukunopeudesta ja lukemisen ilmaisullisuudesta
kaytetddn tdssd tutkimuksessa késitettd lukusujuvuus.

Lukusujuvuuden ja sen haasteiden on huomattu olevan hyvin pysyvia (Ek-
lund ym., 2015; Landerl & Wimmer, 2008). Eklundin ja kollegoiden (2015) mu-
kaan toisella luokalla heikosti lukevat ovat ikédtovereitaan heikompia lukijoita
vield kahdeksannellakin luokalla. 70 % saksankielisistd lapsista, joiden lukemi-
nen oli ollut erityisen hidasta ja vaivalloista ensimmadisen luokan lopussa, olivat
heikoimpia lukijoita vield kahdeksannellakin luokalla (Landerl & Wimmer,
2008). Toisaalta Torpan ja kollegoiden (2015) tutkimuksessa on my®6s havaittu,
ettd suuri osa heikoista lukijoista toisella luokalla ei ollut heikkoja lukijoita enda
kahdeksannella luokalla, ja toisaalta osa normaalisti toisella luokalla lukeneista

oli heikkoja lukijoita kahdeksannella Iuokalla.



Lukusujuvuudella on merkittdva rooli lukutaidolle ja oppilaan oppimiselle.
Suomalaisessa koulussa lukemisen vaatimukset kasvavat kolmannelta luokalta
ldhtien, kun lukeminen painottuu aiempaa enemman sisdltdjen oppimiseen lu-
kuharjoittelun sijaan (Torppa ym., 2015). Sujuva lukutaito mahdollistaa luetun
ymmadrtdmisen (Fuchs ym., 2001; Kuhn ym., 2010; Pikulski & Chard, 2005). Toi-
saalta luetun ymmairtdmisen ja lukusujuvuuden vililld on esitetty olevan myos
vastavuoroinen yhteys, mika tarkoittaa sitd, ettd myos luetun ymmaértdminen
mahdollistaa sujuvampaa lukemista (Klauda & Guthrie, 2008). Lukusujuvuuden

haasteiden myotd luetun ymmartdminen on vaikeampaa (Torppa ym., 2007).

1.2 Temperamentti

Temperamentti on saanut erilaisia mddritelmid ajan mittaan. Temperamentti on
maédritelty esimerkiksi lasten kdyttdytymistyylind (Thomas & Chess, 1977), yksi-
161lisind eroina reaktiivisuudessa ja itsesddtelyssad (Rothbart, 1981), estyneend ja
ei-estyneend reagointina uuteen (Kagan, 1984, s. 65-70) sekd mallina emotionaa-
lisuudesta, aktiivisuudesta ja sosiaalisuudesta (Buss & Plomin, 1975). Yhteisesti
temperamentilla tarkoitetaan kuitenkin varhain ilmenevid perustaipumuksia ak-
tiivisuudessa, affektiivisuudessa, tarkkaavuudessa ja itsesddtelyssd, ja ndma tai-
pumukset ovat tulosta geneettisten, biologisten ja ympaéristotekijoiden monimut-
kaisesta vuorovaikutuksesta ajan mittaan (Shiner ym., 2012). Temperamenttiset
ominaisuudet vaikuttavat sithen, millaisia ympaéristojd ja aktiviteetteja ihmiset
haluavat valttds tai lahestyd, millaisia emotionaalisia reaktioita tilanteet aiheut-
tavat heissd ja millaisia reaktioita ja palautteita he saavat toisilta ihmisiltd (Derry-
berry & Rothbart, 1997).

Temperamentilla on vahva biologinen pohja (Henderson & Wachs, 2007;
Posner & Rothbart, 1998; Rothbart & Derryberry, 1981; Rothbart, 2007; Rothbart,
2011). Lisdksi temperamentin on havaittu olevan suhteellisen pysyva ominaisuus
(Kopala-Sibley ym., 2018; Roberts & DelVecchio, 2000; Rothbart & Derryberry,
1981; Rothbart ym., 2000; Rothbart ym., 2001), ja yksilollisten erojen pysyvyys



vield kasvaa idn myotd (Neppl ym., 2010; Roberts & DelVecchio, 2000). Tempe-
ramentti muotoutuu kuitenkin myos ajan myotd perimén, kehityksen ja koke-
musten yhteisvaikutuksesta (Henderson & Wachs, 2007; Rothbart & Derryberry,
1981; Rothbart ym., 2000).

Tutkijoilla on ristiriitaisia ndkemyksid siitd, kuinka temperamentti ja per-
soonallisuus liittyvét toisiinsa. Késitteellisesti temperamentti on nihty osana laa-
jempaa persoonallisuuden késitettd: biologisena pohjana, jolle persoonallisuus
myohemmin kehittyy (Rothbart ym., 2000). Vaihtoehtoisena mahdollisuutena on
kuitenkin pohdittu esimerkiksi sitd, voisivatko lapsuuden temperamenttipiirteet
ja Big Five -persoonallisuuspiirteet aikuisidssd olla samojen perusulottuvuuksien
ilmentymia (McCrae ym., 2000). Big Five -teoria (the Five-Factor Model) on yksi
kaikkein tunnetuimmista persoonallisuusteorioista. Big Five sisdltdd nimensa
mukaisesti viisi erilaista persoonallisuuden piirrettd, jotka ovat ulospdinsuun-
tautuneisuus (surgency), sovinnollisuus (agreeableness), tunnollisuus (conscien-
tiousness), tasapainoisuus (neurotism) ja avoimuus (openness). Persoonallisuus ka-
sittdd temperamentin lisdksi yksilon uskomukset itsestddn ja toisista, arvot, asen-
teet, taidot, tavat ja selviytymisstrategiat (Rothbart & Bates, 2006, s. 100). Tempe-
ramentti ei itsessddn sisdlld tallaisia monimutkaisia prosesseja, kuten minakaési-
tystd tai attribuutioita eli tulkintoja siitd, milld selittdd onnistumisensa tai epdon-
nistumisensa (Henderson & Wachs, 2007). Temperamentilla on siis vahva biolo-
ginen pohja, kun taas persoonallisuuteen vaikuttavat myos kasvatus, kokemuk-
set ja monet muut tekijat. Tassd tutkimuksessa keskitytdan juuri biologisen poh-
jan omaavaan temperamenttiin.

Tdssd tutkimuksessa teoriataustana on Rothbartin ja kollegoiden tempera-
menttimalli. Rothbart ja Derryberry (1981) mddrittelevit temperamentin yksilol-
lisiksi, rakenteellisiksi eroiksi reaktiivisuudessa ja itsesddtelyssd. Rakenteellisuu-
della tarkoitetaan suhteellisen kestdvad biologista rakennetta, johon perinnolli-
syys, kypsyminen ja kokemus vaikuttavat ajan myotd (Rothbart & Derryberry,
1981). Reaktiivisuudella tarkoitetaan yksil6llisid fyysisid ja emotionaalisia eroja

reaktioissa stressaaviin tai uusiin drsykkeisiin (eli fysiologisten ja kayttaytymis-
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jarjestelmien kiihtyvyyttd) (Rothbart & Derryberry, 1981). Itsesddtelylld tarkoite-
taan reaktiivisuutta sddtelevad toimintaa (Rothbart & Derryberry, 1981). Se koos-
tuu monitasoisista prosesseista, jotka lisdavat, vahentavat, yllapitavat ja uudel-
leenjarjestelevit reaktiivisuutta joko ennakoivalla tai korjaavalla tavalla (Roth-
bart & Derryberry, 1981). Seka reaktiivisuutta ettd itsesdételyd voidaan arvioida
niin niiden intensiivisyyden (voimakkuuden) kuin temmon (ajallisuuden) omi-
naisuuksien suhteen (Rothbart & Derryberry, 1981).

Rothbartin ja kollegoiden (Rothbart ym., 2001; Rothbart ym., 2000; Rothbart,
2007) mukaan temperamentin rakenne muodostuu kolmesta laajemmasta tem-
peramenttiulottuvuudesta, jotka ovat ulospdinsuuntautuneisuus (extraver-
sion/surgency), negatiivinen affektiivisuus (negative affectivity) ja tahdonalainen it-
sesddtely (effortful control). Ulospdinsuuntautuneisuuteen sisdltyvit taipumukset
positiiviseen emotionaalisuuteen ja lahestymiskdyttdytymiseen (Rothbart, 2011).
Henkil6t, joilla on korkea ulospdinsuuntautuneisuus, reagoivat nopeasti, etsivét
voimakkaita drsykkeitd sekd viihtyvat uusien ihmisten kanssa ja uusissa tilan-
teissa (Hirvonen ym., 2018; Rothbart, 2011, s. 50-51). Lisdksi aktiivisuus ndhd&dan
ulospdinsuuntautuneisuuden piirteend (Rothbart, 2011, s. 50-51). Negatiivinen
affektiivisuus puolestaan sisdltdd taipumuksen kokea epdamiellyttdvid tunteita,
kuten pelkoa, turhautumista, vihaa, pettymystd ja rauhattomuutta, sekd vaikut-
taa sithen, kuinka nopeasti tunteet herdadvat, milld intensiteetilld ja kuinka nope-
asti niistd palautuu (Hirvonen ym., 2018; Rothbart, 2011, s. 50-51). Tahdonalai-
nen itsesddtely kuvaa lapsen kykyé valita toimintatapa konfliktitilanteissa, suun-
nitella tulevaisuutta ja huomata virheitad (Rothbart, 2007). Se sisdltdd tarkkaavuu-
den, vetdytymisen ja aktivoinnin sdételyn, joiden avulla henkilo sdételee tempe-
ramenttireaktioitaan (Hirvonen ym., 2018; Rothbart, 2011, s. 57-58). Mychemmin
temperamenttirakenteeseen on lisdtty ndiden lisdksi my0s neljds temperamentti-
ulottuvuus, kiinnostus muita ihmisid kohtaan (affiliation) erityisesti nuorten ja ai-
kuisten temperamenttipiirteend (Evans & Rothbart, 2007; Rothbart, 2007; Roth-
bart, 2011, s. 58-59). Télla kuvataan halukkuutta hakea ldheisyyttd ja emotionaa-
lista yhteyttd toisten kanssa (Rothbart, 2007).
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Rothbartin teoria on kaikkein kdytetyin temperamenttiteoria viimeaikai-
sissa tutkimuksissa. Tédssd tutkimuksessa temperamenttia mitattiin Martinin ja
kollegoiden (2014) kehittdmalld lapsen temperamentin ja persoonallisuuden ar-
vioimiseen tarkoitetulla The Survey of Individual Differences of Children and Adoles-
cents -mittarilla (SIDCA). Mittari pohjautuu Rothbartin ja kollegoiden tempera-
menttiteoriaan, ja sitd on tdydennetty persoonallisuuteen liittyvilld piirteilla.
Rothbartin laajempia temperamenttiulottuvuuksia tarkentaen ja tdydentden
Martinin (2014) temperamenttimittarissa on seitsemdn temperamenttipiirrettd,
joista kuutta tarkastellaan tdssad tutkimuksessa. Nama piirteet ovat 1) positiivi-
suus (positive emotionality), joka kuvaa sitd, kuinka usein lapsi kokee iloa ja onnel-
lisuutta seki sitd, kuinka mukavaa on olla lapsen kanssa, 2) sosiaalisuus (socia-
bility), jolla kuvataan lapsen halukkuutta olla toisten kanssa seka sitd, kuinka hel-
posti tdmé luo kaverisuhteita, 3) aktiivisuus (activity), jolla tarkoitetaan lapsen
yleistd energisyyttd ja fyysistd aktiivisuutta, 4) negatiivisuus (negative emoti-
onality), joka kuvaa lapsen taipumusta olla allapdin, valittaa toisten kdytoksesta
sekd valmiutta ilmaista vihaa, 5) varautuneisuus (inhibition), joka kuvaa lapsen
ujoutta ja vetdytyneisyyttd sekd 6) hdiriintyvyys (distractibility), jolla tarkoitetaan
lapsen kykyd sdddelld keskittymistdan (Martin, 2014). Kyseiset temperamentti-
piirteet ovat laajasti kdytossd muissakin temperamenttitutkimuksissa ja -teori-
oissa (ks. Fernandez-Vilar & Carranza, 2013, s. 926; Mervielde & De Pauw, 2012;
Rothbart, 2007). Martinin (2014) mittarin seitseméntend temperamenttiulottu-
vuutena on dlykkyys (intelligence). Se on haluttu tuoda osaksi mittaria, silld se
voisi olla enemman geeneihin ja biologiaan pohjautuva kuin persoonallisuuteen
liittyvat uteliaisuus sekd halu koulumenestykseen ja itsensd kehittimiseen (Mar-
tin, 2014). Suurin osa temperamenttitutkijoista ei kuitenkaan nde tita tempera-
menttimuuttujana, joten se rajattiin myos tamén tutkimuksen ulkopuolelle.

Temperamentin yhteydestd lukutaitoon. Temperamentin on huomattu
olevan yhteydessd oppijoiden yleiseen koulumenestykseen ja oppimiseen
(Ferndndez-Vilar & Carranza, 2013; Nasvytiené ja Lazdauskas, 2021). Tah-
donalaisen itsesddtelyn on havaittu olevan positiivisesti yhteydessa opiskelijoi-

den yleiseen akateemiseen osaamiseen (Kornienko ym., 2018; Liew ym., 2008;
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Nasvytiené & Lazdauskas, 2021; Valiente ym., 2007; 2008; 2010; Zhou ym., 2010)
ja tarkemmin myos lukutaitoon (Mdgi ym., 2018; Nasvytiené & Lazdauskas,
2021; Valiente ym., 2010). Lapsilla, joilla oli parempi tahdonalainen itsesddtely,
oli parempi lukutaito verrattuna oppilaisiin, joilla oli heikompi tahdonalainen it-
sesddtely (Deater-Deckard ym., 2008). Lisdksi ensimmadiselld luokalla mitatun
tahdonalaisen itsesddtelyn havaittiin edistdvan lukutaitoa kolmannella luokalla
(Liew ym., 2008).

Temperamenttipiirteistd aktiivisuus, sinnikkyys ja vdhdinen héiriintyvyys
ndhdddn tehtdvdorientoituneisuutena (task orientation) ja tarkeimpind tempera-
menttipiirteind koulumenestyksen kannalta (Martin, 1989). Matalan tehta-
vdorientoituneisuuden (korkea aktiivisuus, sinnikkyyden puute ja korkea hii-
riintyneisyys) on havaittu olevan yhteydessd heikompaan lukutaitoon ensim-
mdiselld luokalla (Martin, 1989, s. 456-457; Viljaranta ym., 2015) ja heikompiin
didinkielen arvosanoihin yhdeksdnnelld luokalla (Mullola ym., 2010; 2011) kor-
keampaan tehtdvdorientoituneisuuteen verrattuna. Toisaalta 4,5-vuotiaana mita-
tun lapsen korkeamman aktiivisuuden ja temperamenttisen keskittymiskyvyn
(minka voi tulkita vahéaiseksi hdiriintyvyydeksi) on havaittu olevan positiivisesti
yhteydessd heiddn kolmannen luokan lukutaitoonsa (Rudasill ym., 2010). Aktii-
visuuden merkityksestd lukutaitoon on siis ristiriitaisia tuloksia, kun taas héiriin-
tyvyys ndyttdisi olevan selkeimmin yhteydessd heikompaan lukutaitoon. On
my0s havaittu, ettd helposti hdiriintyvilld lapsilla oli vaikeuksia pysya keskitty-
neind ja saada annetut tehtdvit padtokseen (Hirvonen ym., 2013).

Emotionaalisten taipumusten eli positiivisuuden ja negatiivisuuden yh-
teyksid akateemiseen osaamiseen on tutkittu vahemman ja ndistd saadut tulokset
ovat epdjohdonmukaisempia kuin esimerkiksi tahdonalaista itsesaddtelya koskien
(ks. Valiente ym., 2012). Rothbartin temperamenttiulottuvuuksista negatiivisen
affektiivisuuden on havaittu olevan negatiivisesti yhteydessa lukutaitoon (Nas-
vytiené & Lazdauskas, 2021). Yldkouluikdiset oppilaat, joilla oli vahvempi taipu-
mus negatiivisuuteen, saivat heikompia arvosanoja didinkielestd ja matematii-
kasta kuin muut (Gumora & Arsenio, 2002). Suomessa on havaittu, ettd vaikka

lasten matala tehtdvdorientoituneisuus ja negatiivisuus olivat yhteydessa lasten
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alkulukutaidon tasoon ensimmadisen luokan alussa, temperamentti ei ollut yhtey-
dessd lukutaidon kehittymiseen (Viljaranta ym., 2015).

Positiivisuuden roolista koulumenestykseen ei ole juuri tutkimuksia (Va-
liente ym., 2012). Joissain tutkimuksissa on havaittu, ettd positiivisuus liittyisi
parempaan akateemiseen osaamiseen (Gumora & Arsenio, 2002). On mahdol-
lista, ettd positiivisuus parantaa oppijoiden toimintaa edistamalld luovaa ajatte-
lua ja sitoutumista (Valiente ym., 2012) sekd edistamalld oppijoiden kiinnostusta
ja ponnistelua oppimisen eteen (Pekrun, 2006). On kuitenkin my6s mahdollista,
ettd vahvalla positiivisuudella onkin deaktivoivaa, héiritsevaa vaikutusta oppi-
mistilanteissa hyodyttdvan sijaan (Pekrun ym., 2002; Valiente ym., 2012). Toi-
saalta esimerkiksi Viljarannan ja kollegoiden (2015) mukaan lasten positiivisuu-
della ei ndyttanyt olevan yhteyttd heiddn lukutaitoonsa.

Myo6s muiden temperamenttipiirteiden yhteyksid lukutaitoon on tutkittu
niukasti. Sosiaalisuuden yhteyttd lukutaitoon ei ole kirjoittajan tietimyksen mu-
kaan tutkittu aiemmin ollenkaan. Rothbartin temperamenttiulottuvuuksista
ulospdinsuuntautuneisuuden yhteyden lukumenestykseen on havaittu olevan
epaselvd (Nasvytiené & Lazdauskas, 2021). Ulospdinsuuntautuneisuus ei ollut
yksinddn yhteydessa lukutaitoon (Deater-Deckard ym., 2008). Toisaalta samassa
tutkimuksessa havaittiin ulospdinsuuntautuneisuuden olevan moderaattorina
tahdonalaisen itsesddtelyn ja lukutaidon vaélilla: tahdonalaisen itsesddtelyn ja lu-
kutaidon valilld havaittiin olevan positiivinen yhteys vain oppilailla, joilla oli ma-
tala ulospdinsuuntautuneisuus. Mikili oppilaalla oli taipumusta vahvaan ulos-
pdinsuuntautuneisuuteen, tahdonalaisella itsesdételylld ei ollut yhteytta lukutai-
toihin (Deater-Deckard ym., 2008). Samanlaisia tuloksia saivat myds Gross ja
Stright (2019) omassa tutkimuksessaan. Lisdksi heiddn mukaansa ensimmaéisen
luokan oppilailla, joilla oli korkea positiivinen innostuneisuus tulevaa kohtaan
(exuberancy), oli hyva lukutaito riippumatta heiddn tahdonalaisesta itsesddtelys-
taan (Gross & Stright, 2019).

Varautuneisuuden on havaittu olevan yhteydessd heikompaan koulume-

nestykseen (Rubin ym., 2009; Zhang ym., 2017). Toisaalta on havaittu, ettd vaikka
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ujous oli yhteydessd matematiikan taitoihin, ei ujoudella havaittu olevan yh-
teyttd lukutaitoon (Valiente ym., 2010). Hughes ja Coplan (2010) ovat puolestaan
havainneet, ettd ujous oli yhteydessa 4-6.-luokkalaisten opettajan arvioimiin ma-
tematiikan ja luetun ymmartdmisen arvioihin, vaikka standardoiduissa tehta-
vissd yhteyttd ei ollut. Hughes ja Coplan (2010) ehdottavatkin, ettd ujouden mah-
dollinen yhteys opettajan arvioimaan akateemiseen osaamiseen saattaa johtua
ujompien oppilaiden heikommasta osallisuudesta ja kiinnittymisestd luokan toi-

mintaan.

1.3 Oppimisen liittyvit tunteet

Oppimiseen liittyvilld tunteilla (academic emotions, achievement emotions) tarkoite-
taan oppimistilanteissa ja niissd suoriutumisesta eli onnistumisesta tai epdonnis-
tumisesta herdavia tunteita (Pekrun & Perry, 2014). Oppimiseen liittyvien tuntei-
den késite pohjautuu Pekrunin (2006) kontrolliarvoteoriaan (control-value theory
of academic emotions). Kontrolliarvoteorian mukaan oppimiseen liittyvien tuntei-
den taustalla ovat oppilaiden oppimistilanteissa kokema kontrolli eli esimerkiksi
odotus siitd, ettd oppija pystyy opiskelemaan sinnikké&dsti ja se tuottaa tulosta,
sekd heiddn kokemansa tehtdvan ja siind onnistumisen tédrkeys eli ndille annettu
arvo. Oppimiseen liittyvid tunteita ovat esimerkiksi ilo, tylsyys, ahdistus, hédped,
toivo, ylpeys ja pettymys (Pekrun & Perry, 2014).

Kontrolliarvoteorian (Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014) mukaan oppimi-
seen liittyvét tunteet sijoittuvat eri tavoin kolmiulottuvuuksiselle taksonomialle.
Ensimmadinen ulottuvuuksista liittyy huomion kohdistumiseen (object focus). Op-
pimiseen liittyvét tunteet voivat kohdistua kdynnissa olevaan tehtavaan (activity-
related emotions) tai tehtavdan lopputulokseen (outcome-related emotions) (Pekrun,
2006). Lopputulokseen keskittyvit tunteet voidaan jakaa vield tulevaisuuteen
keskittyviin (prospective outcome emotions) ja menneeseen keskittyviin (retrospec-
tive outcome emotions) tunteisiin (Pekrun, 2006). Taman lisdksi oppimiseen liitty-
védt tunteet eroavat toisistaan sen mukaan, koetaanko tunteet positiivisina eli

miellyttdvind vai negatiivisina eli epamiellyttdvind (valence) (Pekrun, 2006;
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Pekrun & Perry, 2014). Oppimiseen liittyvit tunteet eroavat toisistaan my®os nii-
den fysiologisen aktivoinnin tason mukaan (Pekrun, 2006; Pekrun & Perry, 2014).
Osa tunteista aktivoi toimimaan, kun taas toiset passivoivat.

Oppimiseen liittyvid tunteita voidaan kokea sekd pysyvind (trait), yleisesti
suoriutumiseen tai tehtdviin liittyvind tunteina, ettd tilannesidonnaisina (state),
tiettyyn hetkeen liittyvind tunteina (Pekrun, 2006; Nett ym., 2017). Keskeistd ndi-
den erottamisessa on ajallinen ero, ei niinkdén tilannesidonnaisuus, silld myos
pysyvit piirteet voivat olla tilannesidonnaisia (Pekrun, 2006). Oppimiseen liitty-
vien tunteiden onkin havaittu olevan oppiaine- ja alakohtaisia (Goetz ym., 2006),
mikd tarkoittaa sitd, ettd henkilo voi kokea ahdistusta esimerkiksi lukemisessa,
mutta ei muuten vélttdmattd yleisesti koulussa, luokkatilanteissa tai muissa op-
piaineissa. Esimerkiksi matematiikka-ahdistus liittyy vain matematiikkaan, ei
muihin oppimisen aiheisiin, mutta on matematiikan osalta pysyva (Commodari
& La Rosa, 2021; Richardson & Suinn, 1972).

Kolme keskeistd oppimiseen liittyvad tunnetta ovat ilo (enjoyment), ahdistus
(anxiety) ja tylsyys (boredom) (Lichtenfeld ym., 2012). Namé& oppimiseen liittyvat
tunteet edustavat Pekrunin (2006) taksonomian eri ulottuvuuksia. Vaikka kont-
rolliarvoteorian mukaan oppimiseen liittyvien tunteiden ajatellaan ldhtokohtai-
sesti herddvan koetun kontrollin ja merkityksellisyyden kokemuksen pohjalta, on
mahdollista, ettd ndiden pohjalta herddvét tunteet saattavat myos automatisoitua
ajan myotd pysyviksi esimerkiksi tiettyd aihetta kohtaan (Pekrun & Perry, 2014,
s. 127). Siksi olisi tarkedd mahdollistaa positiivisia kokemuksia sekd merkityksel-
listen ettd hallittavien tehtdvien kautta kaikille oppijoille.

Oppimiseen liittyvien tunteiden yhteydestd oppimiseen. Oppimiseen liit-
tyvat tunteet ndyttavat olevan kiintedsti yhteydessa oppijoiden oppimisen sééate-
lyn tédrkeisiin ulottuvuuksiin, kuten kiinnostukseen, motivaatioon, oppimisstra-
tegioihin ja sisdiseen itsesddtelyyn ulkoisen sddtelyn sijaan (Pekrun ym., 2002;
Pekrun, 2017). Empiiriset tutkimukset alakouluikdisistd yliopisto-opiskelijoihin
viittaavat siihen, ettd positiiviset tunteet, kuten ilo, ovat yhteydessad parempaan
suoriutumiseen, kun taas negatiivisilla tunteilla, kuten ahdistuksella, on yhteys

heikompaan suoriutumiseen (Camacho-Morles ym., 2021; Lichtenfeld ym., 2012;
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Pekrun 2006, 2017; Pekrun ym., 2002; 2017; Raccanello ym., 2019; Villavicencio &
Bernardo, 2013). Tamé&n yhteyden on huomattu olevan vastavuoroinen (Pekrun,
2017; Pekrun ym., 2017). Tama tarkoittaa sitd, ettd oppimiseen liittyvit tunteet
ennakoivat mythempid oppimissaavutuksia, ja samalla oppimissaavutukset en-
nakoivat myohempid oppimiseen liittyvid tunteita.

Tylsyyden ja oppimistulosten vilisestd yhteydestd on saatu ristiriitaisia tu-
loksia. Toisaalta huomattava maara tutkimuksia on osoittanut koetun tylsyyden
kielteiset vaikutukset oppijoiden oppimiseen, koska se heikentdd tarkkaavai-
suutta, ponnistelua, motivaatiota ja tehtdviin kiinnittymista (Camacho-Morles
ym., 2021; Haager ym., 2018; Lichtenfeld ym., 2012; Pekrun ym., 2017; Pekrun
ym., 2010; Tze ym., 2016). Osassa tutkimuksissa ei ole 16ydetty merkittavaa yh-
teyttd tylsyyden ja oppimissaavutusten vililld (Raccanello ym., 2019). Toisaalta
on saatu myos tuloksia, jotka viittaavat tylsistymisen mahdollisiin hy6tyihin op-
pimisen kannalta, koska se voi saada oppijoiden luovuuden lisddntymadn (Mann
& Cadman, 2014) sekd herdttdd halun tehdd muutoksia sen hetkiseen tilantee-
seen, jota voidaan pitdd uudelleen motivoivana (Bench & Lench, 2013). Camacho-
Morlesin ja kollegoiden (2021) meta-analyysin pohjalta vaikuttaisi kuitenkin
siltd, ettd koetulla tylsyydelld on negatiivinen yhteys oppimiseen.

Lukemiseen liittyvien tunteiden yhteydesti lukemiseen. Vasta viime
vuosina on ryhdytty tutkimaan erityisesti lukemiseen liittyvid tunteita (esim. P&i-
vinen ym., 2018; Macdonald ym., 2021). Siksi oppimiseen liittyvistd tunteista ja
niiden yhteyksistd oppimiseen juuri lukemisen kontekstissa tiedetdan vahem-
mé&n kuin esimerkiksi yleiseen oppimiseen tai matematiikkaan liittyvistd tun-
teista (Sainio ym., 2019). Muutamissa tutkimuksissa on tutkittu oppimiseen liit-
tyvien tunteiden yhteyksid luetun ymmartamiseen (ks. Daley ym., 2014; Hamedi
ym., 2019; Raccanello ym., 2021; Zaccoletti ym., 2020). Zaccoletti kollegoineen
(2020) ovat havainneet esimerkiksi negatiivisten lukemiseen liittyvien tunteiden
olevan yhteydessd heikompaan luetun ymmartamiseen (Zaccoletti ym., 2020).

Lukuilolla tarkoitetaan lukemisesta herddvad iloa. Vaikka aiemmin on tut-
kittu jo yleisesti oppimiseen ja esimerkiksi matematiikkaan liittyvaa iloa, ei lu-

kuiloa sellaisenaan ole tutkittu aiemmin. Lukuiloa tutkitaan tissid tutkimuksessa
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esimerkiksi vdittdimalld “lukeminen on minusta mukavaa” (ks. muut vdittamat
liitteestd 2). Lukuilon voitaisiinkin ajatella linkittyvan lukemisen motivaatioon.
Sisdistd lukumotivaatiota on mitattu aiemmissa tutkimuksissa esimerkiksi vait-
tamilld “pidan lukemisesta” ja “lukeminen on hauskaa” (Becker ym., 2010), " pi-
dén kotona lukemisesta” (Hebbecker ym., 2019), “nautin lukemisesta vapaa-ajal-
lani” (Schaffner ym., 2016) sekd “en malta odottaa, ettd padsen lukemaan joka
pdivd” (Froiland & Oros, 2014), jotka ovat hyvin samalaisia kuin tdman tutki-
muksen lukuiloa mittaavat vdittaméat. Ndin ollen lukuilon voisi ajatella olevan
samanlaista kuin lukemisen sisdinen motivaatio.

Sisdinen motivaatio pohjautuu Ryanin ja Decin (2000) itsem&ddrdadamisteori-
aan (Self-Determination Theory). Teorian mukaan sisdistd motivaatiota tukee kol-
men psykologisen perustarpeen, patevyyden, yhteenkuuluvuuden ja autono-
mian eli vaikuttamisen mahdollisuuden, tayttyminen (Ryan & Deci, 2000). Sisdi-
nen motivaatio tarkoittaa henkilon halua tehda kyseistd asiaa, koska tekeminen
itsessddn on nautinnollista, mukavaa ja palkitsevaa (ks. Wigfield & Guthrie,
1997). Ndin ollen henkilo, jolla on sisdistd lukumotivaatiota, lukee, koska lukemi-
nen itsessdadan on nautinnollista.

Lukuilon ja sisdisen lukumotivaation samankaltaisuuden pohjalta voitai-
siin odottaa, ettd ne ovat samaan tapaan yhteydessa lukutaitoon. Lukemisen si-
sdiselld motivaatiolla on vahva positiivinen yhteys luetun ymmaértdmisen taitoon
(Froiland & Oros, 2014; Hebbecker ym., 2019; Stutz ym., 2016; Wang & Guthrie,
2004) ja yleisemmin lukutaitoon (Becker ym., 2010). Toisin sanoin lukemisen si-
sdisen motivaation lisddntyessd myos lukutaito kehittyy. Tamadn yhteyden on
huomattu olevan vastavuoroinen: sisdinen motivaatio ennustaa myshempaa lu-
kutaitoa ja toisaalta myo6s lukutaito ennakoi tulevaa sisdistd lukumotivaatiota
(Becker ym., 2010; Froiland & Oros, 2014; Hebbecker ym., 2019).

Sisdinen lukumotivaatio on vahvasti, positiivisesti yhteydessd vapaa-ajan
kirjojen lukemiseen ja siihen kdytettdvdadan aikaan (McGeown ym., 2016). Lapset,
jotka olivat sisdisesti motivoituneita lukemaan, lukivat useammin ja enemman

kuin he, jotka eivit olleet sisdisesti motivoituneita lukemaan (Stutz ym., 2016;
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Wang & Guthrie, 2004; Wigfield & Guthrie, 1997). On my®os havaittu, ettd oppi-
lailla, jotka ovat sisdisesti motivoituneempia, on taipumus lukea enemman va-
paa-ajalla, ja heilld, jotka lukevat enemmaén, on keskim&arin parempi lukutaito
(Kavanagh, 2019). Lukemisen mé&dran on havaittu valittdvan sisdisen lukumoti-
vaation ja lukutaidon vilistd yhteyttd (Kavanagh, 2019), vaikka toisaalta kaikissa
tutkimuksissa tdtd mediaatiovaikutusta ei ole 16ydetty (Wang & Guthrie, 2004).

Lukutylsyyttd ei ole kirjoittajan tietojen mukaan tutkittu itsenddn aiemmin.
Raccanello ja kollegat (2019) ovat tutkineet esimerkiksi didinkieleen liittyvan tyl-
syyden yhteyttd didinkielen arvosanoihin, mutta yhteyttd ei 1oytynyt. Joissain
tutkimuksissa lukutylsyyttd mittaavia vdittdmid on kuitenkin kaytetty kadntei-
sesti mittamaan lukemisen sisdistd motivaatiota. Esimerkiksi Beckerin ja kolle-
goiden tutkimuksessa (2010) yksi lukemisen sisdistd motivaatiota mittaavista
védittdmista oli, ettd “minusta lukeminen on tylsdd”, joka analyysia varten kaan-
nettiin. Tadssd tutkimuksessa edelld mainitulla vaittamalld mitataan lukutylsyyttd
yhdessd kahden muun vdittdiméan kanssa (ks. liite 2).

Lukuahdistuksen on havaittu olevan negatiivisesti yhteydessd lukemisen ja
kirjoittamisen taitoihin (Raccanello ym., 2019). Lukuahdistus on yhteydessa sii-
hen, kuinka hyvin lapset lukevat kyseiselld hetkelld (Ramirez ym., 2019). Lisdksi
lukuahdistus ennakoi sitd, kuinka hyvin lapset lukevat puoli vuotta myshemmin
(Ramirez ym., 2019). Korkeampi lukuahdistus oli yhteydessa heikompaan luku-
taitoon ja toisaalta parempi lukutaito oli yhteydessa alhaisempaan lukuahdistuk-
seen alkuopetusikdisilld lapsilla (Ramirez ym., 2019). Lukuahdistus ennakoi sa-
nan lukemisen tarkkuutta ensimmaiselld ja toisella luokalla (Ramirez ym., 2019).
Toisaalla taas Macdonaldin ja kollegoiden (2021) mukaan vaikuttaisi siltd, ettd
lukuahdistus voi vaikuttaa heikentdvésti aikapaineiseen tiedonkdésittelyyn, jota
tarvitaan tehokkaaseen lukusujuvuuteen, mutta ei yksittdisten sanojen lukemi-
seen. Tamad viittaisi siithen, ettd lukuahdistus vaikuttaisi pidemman tekstin luku-
sujuvuuteen. Toisaalta lukuahdistuksen vaikutus lukusujuvuuteen oli vain pieni
(Macdonald ym., 2021). Vaikka lukuahdistuksen on havaittu korreloivan yleisen
ahdistuksen kanssa, ovat ne silti erillisid toisistaan ja siten eri tavoin yhteydessa

lukutaitoon (Macdonald ym., 2021).
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Lukemisen haasteiden on havaittu olevan yhteydessd lukemista kohtaan
koettuun ahdistukseen (Sainio ym., 2019). Oppilaat, joilla oli lukivaikeus, kokivat
vdhemman toivoa ja enemmaén ahdistusta lukemista ja kirjoittamista kohtaan
kuin oppilaat, joilla ei ollut lukivaikeutta (Sainio ym., 2019; Tsovili, 2004). Oppi-
laan lukivaikeus my6s ennusti heikompaa toivoa ja korkeampaa ahdistusta lu-
kemista ja kirjoittamista kohtaan (Sainio ym., 2019). Heikomman lukutaidon voi-
taisiin ndin ollen katsoa olevan yhteydessa lukuahdistukseen.

Temperamentin yhteydestd oppimiseen liittyviin tunteisiin. Oppimiseen
liittyviin tunteisiin vaikuttavat monenlaiset yksilolliset ja ulkoiset tekijdt, kuten
sukupuoli, temperamentti, aiempi koulumenestys, uskomukset itsestd seké sosi-
aalinen ympdristo (Pekrun, 2017). Temperamenttiset taipumukset vaikuttavat
emotionaalisten reaktioiden voimakkuuteen, niiden mielekkyyden kokemuk-
seen sekd tunteiden herddmisen herkkyyteen (Pekrun, 2017). Ndin ollen tempe-
ramentilla ajatellaan olevan yhteys oppimiseen liittyviin tunteisiin.

Temperamentin ja oppimiseen liittyvien tunteiden vililld on loydetty yh-
teyksid myos muutamissa empiirisissd tutkimuksissa, joskin aihetta on tutkittu
vasta vahan. Erot temperamenttisessa reaktiivisuudessa ja itseséételyssa ovat yh-
teydessd nuorten oppimiseen liittyviin tunteisiin (Lahdelma ym., 2021). Negatii-
vinen affektiivisuus on yhdistetty negatiivisiin oppimiseen liittyviin tunteisiin
(Lehikoinen ym., 2019). Toisaalta esimerkiksi Hirvosen ja kollegoiden (2013) tut-
kimuksessa negatiivisuus ei ollut yhteydessd oppimiseen liittyvaan ahdistuk-
seen. Samassa tutkimuksessa kuitenkin havaittiin, ettd varautuneisuus oli yhtey-
dessd oppimiseen liittyvan ahdistukseen (Hirvonen ym., 2013). Tahdonalaisen
itsesddtelyn on puolestaan havaittu olevan positiivisesti yhteydessa positiivisiin
oppimiseen liittyviin tunteisiin ja negatiivisesti yhteydessad negatiivisiin oppimi-
seen liittyviin tunteisiin (Lehikoinen ym., 2019). Toisin sanoen, mitd enemman
henkil6lld on negatiivista affektiivisuutta eli mitd taipuvaisempi henkilé on ko-
kemaan negatiivisempia reaktioita, sitd enemmaén han kokee negatiivisia oppi-
miseen liittyvid tunteita. Lisdksi mitd vahvempaa on henkilon tahdonalainen it-
sesddtelynsd, sitd enemmaén positiivisia ja sitd vahemman negatiivisia oppimi-

seen liittyvid tunteita han kokee.
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Nuorten temperamenttityypin on havaittu selittdvan heiddn kokemaansa
lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvdd vihaa, ahdistusta, hdpedd ja toivotto-
muutta (Lahdelma ym., 2021). Nuoret, joilla oli alikontrolloitu temperamentti
(keskimddrdistd korkeampi negatiivinen affektiivisuus, keskimddrdinen ulos-
pdinsuuntautuneisuus ja keskimddrdistd matalampi tahdonalainen itsesddtely),
raportoivat merkittdvasti enemmadn vihaa kuin nuoret, joilla oli joustava (keski-
madrdistd korkeampi tahdonalainen itsesddtely ja ulospdinsuuntautuneisuus ja
keskimddrdistd matalampi negatiivinen affektiivisuus) tai ylikontrolloitu (keski-
maédrdinen tahdonalainen itsesddtely ja negatiivinen affektiivisuus ja keskimaa-
rdistd matalampi ulospdinsuuntautuneisuus) temperamentti (Lahdelma ym.,
2021). Lis&ksi alikontrolloidun temperamentin omaavat nuoret raportoivat mer-
kittavasti enemmaén ahdistusta, hdpedd ja toivottomuutta kuin temperamentil-
taan joustavat nuoret (Lahdelma ym., 2021). Nadiden perusteella voisi olla niin,
ettd matalampi tahdonalainen itsesddtely ja korkeampi negatiivinen affektiivi-
suus liittyvdt vahvempaan ahdistukseen lukemista kohtaan. Toisaalta nuoren
temperamentti ei ollut yhteydessd nuoren kokemaan lukemiseen ja kirjoittami-
seen liittyvadn iloon, toivoon, ylpeyteen eiki tylsyyteen (Lahdelma ym., 2021).

Aiemmin ei ole tutkittu kaikkien kolmen, temperamentin, lukemiseen liit-
tyvien tunteiden ja lukutaidon, vélisid yhteyksid toisiinsa eikd myoskdan ndiden
vilisid mahdollisia mediaatioyhteyksid. Mediaatioyhteydelld tarkoitetaan medi-
aattorin valittavdd yhteyttd selittdvan ja selitettdévan muuttujan valilla (Field,
2013). Mediaatiomallin avulla pyritddn selvittdmé&dn, milld mekanismilla selit-
tavd muuttuja on yhteydessa selitettdvaan muuttujaan (Hayes, 2018). Laajemmin
katsoen temperamentin, motivaation ja taidon vililtd on tehty joitain mediaa-
tiomalleja. Valienten ja kollegoiden (2007) tutkimuksessa havaittiin, ettd koulusta
pitdminen valitti tahdonalaisen itsesdédtelyn ja akateemisen osaamisen vilistd yh-
teyttd. Toisin sanoen mitd parempi tahdonalainen itsesddtely oppilaalla oli, sita
enemmadn hdn piti koulusta, ja koulusta pitdiminen puolestaan edisti koulume-
nestystd. Viljarannan ja kollegoiden (2020) tutkimuksessa taas oppijamindkuva

(self-concept of ability) vélitti varautuneisuuden ja matematiikan taidon vilistd yh-
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teyttd ensimmadiselld luokalla. Ndiden pohjalta voidaan ajatella, ettd myo6s tem-
peramentin, lukemiseen liittyvien tunteiden sekd lukusujuvuuden vililtd voitai-

siin 16ytdd mediaatioyhteyksia.

14 Tutkimuskysymykset

Temperamentti pohjautuu vahvasti henkilon biologiaan ja geeneihin. Téssa tut-
kimuksessa tavoitteena on tutkia, maarittaako biologiaan pohjaava tempera-
mentti sitd, kuinka sujuvasti ja ilmaisevasti 3.-4.-luokkalainen oppija osaa lukea,
sekd sitd, millaisia tunteita lukeminen oppijassa heréttda. Lisaksi tutkitaan, maa-
rittdvatko lukemiseen liittyvat tunteet sitd, kuinka sujuvasti ja ilmeikkéaésti oppi-
jat lukevat. Tutkimuksessa on tavoitteena tutkia my6s molempiin suuntiin sitd,
vélittavatko lukemiseen liittyvéat tunteet temperamentin ja lukusujuvuuden va-
listd yhteyttd sekd toisaalta valittddko lukusujuvuus temperamentin ja lukemi-
seen liittyvien tunteiden vdlistd yhteytta.
Tutkimuskysymykset tdssd tutkimuksessa ovat seuraavat:

1. Miten eri temperamenttipiirteet ovat yhteydessd lukunopeuteen ja lukemisen
ilmaisullisuuteen?

2. Miten eri temperamenttipiirteet ovat yhteydessa lukemiseen liittyviin tuntei-
siin?
3. Miten lukemiseen liittyvit tunteet ovat yhteydessa lukunopeuteen ja lukemi-

sen ilmaisullisuuteen?

4. a) Missd maarin lukemiseen liittyvét tunteet vilittavat temperamentin ja luku-
sujuvuuden (lukunopeuden ja lukemisen ilmaisullisuuden) vilistd yhteytta (ks.
kuvio 1)?

b) Missd méadrin lukusujuvuus (lukunopeus ja lukemisen ilmaisullisuus) valittaa
temperamentin ja lukemiseen liittyvien tunteiden valistad yhteytta (ks. kuvio 2)?



Kuvio 1

Tutkimuskysymykset 1, 2, 3 ja 4a muuttujien vidlisind yhteyksind kuvattuna.

Lukemiseen

liittyvit tunteet

pd

Temperamentti

AN

1 (suora yhteys)

4a (epdsuora yhteys)

A 4

Kuvio 2

Lukusujuvuus
(lukunopeus ja luke-

misen ilmaisullisuus)

Tutkimuskysymykset 1, 2, 3 ja 4b muuttujien vilisind yhteyksind kuvattuna.

Lukusujuvuus

(lukunopeus ja luke-

misen ilmaisullisuus)

yd

Temperamentti

™

2 (suora yhteys)
4b (episuora yhteys)

A 4

Lukemiseen

liittyvit tunteet
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimuskonteksti

Tama tutkimus on tehty Niilo Méaki Instituutin ReadDrama-tutkimushankkeen
(2018-2023) aineistosta. Suomen Akatemian rahoittamassa tutkimushankkeessa
tutkitaan lukuteatterin vaikuttavuutta lukivaikeuksien kuntoutumismenetel-
mé&nd lukutaidon kehittymisen, lukuinnostuksen ja lukumotivaation nakokul-
mista. Tutkimushankkeessa on keritty pitkittdisaineisto, josta tdssd tutkimuk-
sessa hyodynnetddn alkumittausta ja huoltajien tayttamaa taustakyselyd. Alku-
mittausten jdlkeen hankkeessa toteutettiin kahdeksan viikon lukuteatteri-inter-
ventiot, tdmén jdlkeen loppumittaukset sekd intervention padttymisen jdlkeen
noin puolen vuoden kuluttua seurantamittaukset.

Alkumittaukset toteutettiin koululla tehtdvddan koulutettujen tutkimus-
avustajien toimesta joulukuussa 2019. Alkumittauksiin kuului sekd yksilo- ettad
ryhméamittauksia. Yksilotestit toteutettiin tutkimusavustajan ohjauksessa. Tal-
16in tutkittavat suorittivat ilmaisevan ddneen lukemisen testin ja heitd haastatel-
tiin heiddn lukuaktiivisuudestaan. Ryhmadtesti sisdlsi kolme lukutaitoa mittaavaa
tehtavad sekd kyselyn oppilaan lukemiseen liittyvistd tunteista sekd motivaati-
osta ja mindpystyvyydestd. Tadssd tutkimuksessa hyodynnetdan yksilomittauk-
sista ilmaisevan ddneen lukemisen testid ja ryhméamittauksista lukemiseen liitty-
vien tunteiden kyselyd. Tutkittavien oppilaiden huoltajat tayttivit oppilaan taus-
taa koskevan kyselyn, jossa kysyttiin tietoja esimerkiksi oppilaan oppimisen vai-
keuksista, suomen kielen taidosta ja perheen sosiaalisesta statuksesta seka tem-
peramentista, joista tdssd tutkimuksessa kédytetddn vain lapsen temperamentti-

kyselya.

2.2 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui 318 kolmannen (n = 134) ja neljannen (n = 184) luokan

oppilasta kymmenestd, suurehkosta peruskoulusta. Oppilaista 183 oli tyttojd ja
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135 poikia. Tutkimusaineistoa kuvaavat tiedot on koottu taulukkoon 1. Tutkitta-
vat kutsuttiin mukaan tutkimukseen hankkeessa seuraavasti. Ensimmadiseksi
kuntien opetustoimen johtajilta pyydettiin lupa tutkimuksen toteuttamiseen. Ta-
maén jdlkeen otettiin yhteyttd suurehkojen koulujen rehtoreihin, jotka neuvotteli-
vat tutkimukseen osallistumisesta 3. ja 4. luokan opettajien kanssa, ja antoivat
suostumuksensa tutkimuksen toteuttamisesta heidan koulussaan. Tamén jalkeen
opettajat jakoivat informaatiokirjeet niiden oppilaiden koteihin, jotka kutsuttiin
osallistumaan tutkimukseen. Jokaisella koululla opettajat jakoivat informaatio-
kirjeet 25 viidelle 3.-4.-luokkalaiselle heikolle lukijalle, joiden he ajattelivat tar-
vitsevan lukusujuvuuden kohdennettua tukea. Tdlld pyrittiin interventiota var-
ten siihen, ettd jokaiselta koululta saataisiin 15 heikkoa lukijaa mukaan tutkimuk-
seen. Samalla tavoin opettajat jakoivat informaatiokirjeet myos 20 tavallisesti lu-
kevalle 3.-4.-luokkalaiselle verrokkioppilaalle. Kaikki, jotka antoivat suostumuk-
sensa tutkimukseen osallistumisesta, otettiin mukaan alkumittauksiin. Kaiken
kaikkiaan kymmeneltd koululta kutsuttiin mukaan ldhes 500 oppilasta, joista

noin 64 % osallistui tutkimukseen.

2.3 Tutkimusaineiston keruu

Tdssda tutkimuksessa kdytettdva tutkimusaineisto keréttiin joulukuussa 2019.
Tutkimukseen osallistuneiden lasten huoltajat vastasivat taustakyselyihin, jotka
koskivat lapsen temperamenttia. Muu tutkimusaineisto kerdattiin kouluilla tehta-
vddn koulutettujen tutkimusavustajien toimesta. IImaisevan déneen lukemisen
tehtdvd suoritettiin yksilotestind tutkimusavustajan ohjauksessa. Lukemiseen
liittyvien tunteiden kyselyyn vastattiin osana ryhmatestia. Noin 45 minuuttia
kestanyt ryhmatesti suoritettiin verkkovilitteisesti koulun kannettavilla tietoko-
neilla Niilo Maki Instituutin kehittamalld Arvio-jarjestelmailld (ks. Paananen ym.,
2019). Oppilaat tekivat ryhmaétestin kuulokkeet padssd, jolloin kaikki tehtdvakoh-

taiset ohjeet tulivat kuulokkeista.
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24 Mittarit

Lukusujuvuus. Lukusujuvuuden taitoja mitattiin ilmaisevan ddneen lukemisen
yksilotestilld. Tastda mitattiin 1) lukunopeutta (sanoja minuutissa) seké 2) ddneen
lukemisen ilmaisullisuutta prosodian eri laadullisten ulottuvuuksien keskiar-
vona. Tamd tehtdva toteutettiin tutkimusavustajan ohjauksessa. Luettavana oli
tarina Matista, joka oppi ajamaan polkupyorilld (155 sanaa, 1152 merkkid). Teks-
tin on laatinut ReadDrama-hankkeen akatemiatutkija Jarkko Hautala. Tehtdvaa
suorittaessa oppilaan tuli ensin lukea teksti ddnettomasti ja vastata tamaén jalkeen
tekstin kokonaisuuden hahmottamista mittaavaan monivalintakysymykseen.
Tdamdn jdlkeen tutkimusavustaja pyysi oppilasta lukemaan tekstin ddneen “niin,
ettd se kuulostaisi mielenkiintoiselta”. Teksti sisélsi viisi repliikkid, jotka mahdol-
listivat selkedn ilmaisullisuuden tekstid luettaessa. Suorituksesta mitattiin luku-
aika, vddrin luettujen sanojen lukumddra ja itsekorjattujen sanojen lukumaééra.
Suoriutuminen ddnitettiin ja jalkeenpdin tutkimusavustajat pisteyttivét suorituk-
sen Zutellin ja Rasinskin (1991) lukusujuvuusmittarin neljan ulottuvuuden, pai-
notuksen, sujuvuuden, tahdin ja tunneilmaisun, mukaan. Tutkimusavustajien
arviointitulosten vilinen reliabiliteetti oli korkea (a = .93-.96). Arviointi suoritet-
tiin viisiportaisella asteikolla, koska alkuperdinen neliportainen asteikko osoit-
tautui liian karkeaksi, eiki silld saatu riittdvisti vaihtelua vastauksiin. Koska ar-
vioitavat ulottuvuudet ovat voimakkaasti yhteydessd toisiinsa (r = .52-.85, p
<.001), neljan ulottuvuuden pistemddristd laskettiin keskiarvo. Tdtd keskiarvoa
kédytettiin mittaamaan ilmaisevan ddneen lukemisen taitoa. Lisdksi ilmaisevan
ddneen lukemisen testistd mitattiin kdytetty aika sekunteina, joka muunnettiin
lukunopeudeksi (sanoja minuutissa).

Temperamentti. Oppilaiden temperamenttia mitattiin tdssad tutkimuksessa
Martinin (2014) Early Childhood Version of the Survey of Individual Differences of Chil-
dren and Adolescents (SIDCA) -mittarin suomenkieliselld versiolla, joka ldhetettiin
huoltajille vastattavaksi. Mittari on suunniteltu mittaamaan lasten ja nuorten (3-
18-vuotiaiden) temperamenttia ja persoonallisuutta (Martin, 2014). Tassa tutki-

muksessa tarkastellaan kuutta temperamenttipiirrettda Martinin (2014) tempera-
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menttimallin mukaan, jotka ovat positiivisuus, sosiaalisuus, aktiivisuus, negatii-
visuus, varautuneisuus ja hdiriintyvyys. Tédssd tutkimuksessa on keskitytty aino-
astaan temperamenttipiirteisiin, eikd tdssd huomioida siksi persoonallisuuteen
liittyvid muuttujia.

Kaiken kaikkiaan mittari koostuu 59 vdittamastd, jotka mittaavat huoltajien
ndkemyksid heiddn lapsensa temperamentista ja persoonallisuudestaan, heidan
tavoistaan toimia ja reagoida. Temperamenttipiirteitd koskevia vaittamia oli 30.
Jokaista temperamenttipiirrettd kuvasi 4-6 vdittamadd. Kyselylomakkeessa vdit-
tamat noudattavat seitsenportaista Likert-asteikkoa (1 = paljon vahemmaén kuin
keskimaddrin, 4 = keskimddardisesti, 7 = paljon enemmadn kuin keskiméérin). Tem-
peramenttimuuttujista muodostettiin mittarin temperamenttiluokkien mukai-
sesti kuusi keskiarvosummamuuttujaa, joiden reliabiliteettia eli luotettavuutta
mitattiin Cronbachin alfalla. Kaikki eri temperamenttipiirteitd mittaavat vaitta-
mit on listattu liitteessd 1. Positiivisuutta mitattiin viidelld vaittamallad (a = .71),
jotka kuvaavat lapsen iloisuutta, onnellisuutta ja seurallisuutta. Sosiaalisuutta
mitattiin viidelld vadittamalld (a = .86), joilla kuvataan lapsen viihtymista ja haluk-
kuutta olla toisten seurassa. Aktiivisuutta mitattiin kuudella vaittamalla (a = .88),
jotka kuvaavat lapsen fyysistd aktiivisuutta ja energisyyttda. Negatiivisuutta mi-
tattiin viidelld vaittamalld, (a = .71), jotka kuvaavat lapsen negatiivista ilmaisul-
lisuutta. Myos varautuneisuutta mitattiin viidelld vaittamalld (a = .79), jotka ku-
vaavat lapsen ujoutta. Hairiintyvyyttd mitattiin neljalla vaittamallad (a = .78), jotka
mittaavat lapsen keskittymiskykyd, sinnikkyyttd ja hairicherkkyytta.

Lukemiseen liittyvien tunteet. Lukemiseen liittyvid tunteita mitattiin tata
tutkimushanketta varten luodulla kyselylld, joka pohjautui Lichtenfeldin ja kol-
legoiden (2012) matematiikkaan liittyvien tunteiden kyselyyn. Tahdn kyselyyn
oppilaat vastasivat itse. Mittarissa kysyttiin 12 vdittamalla (ks. liite 2) lukemiseen
liittyvid tunteita, joista muodostettiin keskiarvosummamuuttujat. Jokaista luke-
miseen liittyvad tunnetta mitattiin kolmella véittamalld. Keskiarvosummamuut-
tujien reliabiliteettia mitattiin Cronbachin alfa -kertoimella. Tadssa tutkimuksessa

lukemiseen liittyvid tunteita ovat lukuilo (a = .86), lukutylsyys (a = .79) seka da-
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neen lukemiseen liittyva jannitys (a = .74) ja yleinen lukuahdistus (a = .64). Tut-
kittavan tehtdvand oli valita, kuinka paljon kukin viite pitdd paikkansa hdnen
itsensd kohdalla. Viittamiin vastattiin 5-portaisella asteikolla (1 = ei yhtddn totta,
5 = tdysin totta). Lukemiseen liittyvid tunteita koskevaan kyselyyn oppilaat vas-

tasivat tietokoneella ryhmaétestin lukutehtévien jalkeen.

2.5 Aineiston analyysi

Aineiston analysointiin kaytettiin IBM SPSS Statistics 26 -ohjelmaa. Kolmessa en-
simmadisessd tutkimuskysymyksessd tutkittiin sitd, kuinka temperamenttipiir-
teet, lukemiseen liittyvat tunteet ja lukusujuvuus ovat yhteydessa toisiinsa. Nditd
yhteyksid tutkittiin Spearmanin korrelaatioilla, silld kaikki muuttujat eivit olleet
riittdvan normaalisti jakautuneita. Analysointia varten muuttujat standardoitiin
luokka-asteittain. Télloin luokka-asteen vaikutus lukutaidon eroihin poistetaan
ja esimerkiksi aineiston heikommat lukijat ovat heikkoja suhteessa omaan luok-
katasoonsa.

Tutkimuskysymyksiin 4a ja 4b vastattiin mediaatiomalleilla, jotka toteutet-
tiin regressioanalyysiin pohjautuvalla Hayesin PROCESS makrolla SPSS-ohjel-
massa. Mediaatiomallit toteutettiin korrelaatiotarkastelujen pohjalta niiden
muuttujien vélille, joilla havaittiin olevan yhteyksid toisiinsa. Mediaatiomalli on
tilastollinen menetelmd, jolla pyritddn selvittdmaan, millda mekanismilla selittava
muuttuja on yhteydessa selitettavaan muuttujaan (Hayes, 2018). Mediaattori (M)
on vélittdava muuttuja, joka vailittdd yhteyttd selittdvan (X) ja selitettdavan (Y)
muuttujan valilld (MacKinnon, 2008). Kuviossa 3 on kuvattu selittdvin ja selitet-
tavan muuttujan suora yhteys ilman mediaattoria sekd yksinkertainen mediaa-

tiomalli Hayesin (2009) mukaan.
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KUVIO 3.

Selittivin ja selitettivin muuttujan suora yhteys seki yksinkertainen mediaatiomalli
selittdvistd muuttujasta, X, selitettdvidin muuttujaan, Y, mediaattorin, M, kautta
(Hayes, 2009).

N ™~
- \,

X ¢’ (epdsuora yhteys) <

Polku ¢ kuvaa selittdvdn ja selitettdivan muuttujan suoraa yhteyttd toisiinsa.
Polku a kulkee selittavastd muuttujasta, X mediaattoriin, M, jolloin selittava
muuttuja selittdd mediaattoria. Polku b kulkee mediaattorista selitettdvaan
muuttujaan, Y, jolloin mediaattori selittdd selitettdvdd muuttujaa. Polku ¢” puo-
lestaan tarkoittaa selittdvan ja selitettdvan muuttujan vilistd yhteyttd mediaatto-
rin kautta.

Mediaatiomallissa on kyse kausaalisesta eli syy-seuraussuhteisesta yhtey-
destd: mediaattorin tulee sijaita kausaalisesti selittdvin ja selitettdvan muuttujan
vilissd (Hayes, 2018; MacKinnon, 2008). Mediaatiomallin taustaoletuksena on,
ettd muuttujat ovat yhteydessi toisiinsa. Seka selittdévan muuttujan ja mediaatto-
rin ettd mediaattorin ja selitettdvan muuttujan vililla on oltava tilastollisesti mer-
kitseva yhteys (Field, 2013; Hayes, 2018; MacKinnon, 2008). Selittdvan ja selitet-
tavan muuttujan vililld voi olla kuitenkin epdsuora yhteys mediaattorin kautta,
vaikka selittdvd ja selitettdvd muuttuja eivit olisikaan suoraan yhteydessa toi-
siinsa (Hayes, 2009; MacKinnon, 2008).

Mediaatioyhteyttd tutkittiin tilastoanalyysiohjelmistoille kehitetyllda PRO-
CESS-lisdosalla. Tutkimuksessa kaytettiin PROCESS-makron yksinkertaista me-

diaatiomallia, joka on malleista numero 4. PROCESS-makro kdyttdd analysointiin
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bootstrapping-menetelmdd. Tama tarkoittaa epdparametristd uudelleenpoimin-
tamenetelméd, joka ei edellytd otantajakauman normaalisuutta (Preacher &
Hayes, 2008). Ndin ollen mediaatiomalli voitiin toteuttaa, vaikka kaikki muuttu-
jista eivdt olleet tdysin normaalisti jakautuneita. Bootstrapping-menetelma tar-
kastelee mediaattorin kautta kulkevaa yhteyttd 95 % bootstrap-luottamusvalin
avulla (Preacher & Hayes, 2008). Luottamusvilien laskemiseksi kaytettiin 5000
bootstrap-otosta. Mikali luottamusvili ei sisdlld nollaa, epdsuoran yhteyden nih-
d&ddn olevan tilastollisesti merkitsevda (Hayes, 2018). Tilastollisessa mallinnuk-
sessa pyritddn siihen, ettd jadnnosvirheen suuruus ei ole riippuvainen selitetta-
vistd arvoista, vaan se on satunnaista. Heteroskedastisuuden osalta analyysien
toteutuksessa valittiin HC4 (Cribari-Neto). Muuttujien vélisten yhteyksien line-
aarisuutta tarkasteltiin tilastollisten testien jdlkeen vield sirontakuvioilla, joista
16ydettiin lineaariset yhteydet kaikkien tutkittavien muuttujien valilla.
Mediaatiomallin temperamenttimuuttujat sekd mediaattorina toimivat lu-
kemiseen liittyvit tunteet valittiin aineistoldhtodisesti korrelaatiotarkastelujen pe-
rusteella. Koska temperamentilla on vahva biologiaan perustuva pohja, se pysyy
selittdivand muuttujana kaikissa taméan tutkimuksen mediaatiomalleissa. Koska
oletetulle mediaatiorakenteelle ei ole aiempaa teoriataustaa juuri tédllaisesta me-
diaatiosta, mediaatioyhteyden mahdollista kausaalista jdrjestystd tutkittiin seka
temperamentista lukemiseen liittyvien tunteiden kautta lukusujuvuuteen ettd
temperamentista lukusujuvuuden kautta lukemiseen liittyviin tunteisiin. Medi-
aatiomallit toteutettiin molempien tutkimuskysymysten kohdalla erikseen luku-

nopeuden ja lukemisen ilmaisullisuuden osalta.

2.6 Eettiset ratkaisut

Jyvéskyldn yliopiston eettinen toimikunta on arvioinut ja antanut lausuntonsa
ReadDrama-tutkimushankkeen tutkimussuunnitelmasta. Hanke on toteutettu
hyvaad tieteellistd kdytantod noudattaen (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta,

2012). Tutkimushankkeeseen osallistuminen on ollut tutkimukseen osallistujille
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vapaaehtoista. Jokaiselta tutkimukseen osallistuneelta oppilaalta ja heidan huol-
tajiltaan on kysytty kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumiseen. Lis&ksi
rekrytointivaiheessa kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta on ky-
sytty jokaiselta mukana olevalta opettajalta, koulujen rehtoreilta sekd mukana
olevien kuntien opetustoimen johtajilta.

Tutkimukseen osallistuneita on tiedotettu tutkimuksen sis&lloistd ja tutki-
musaineiston kasittelystd, ja heilld on ollut oikeus halutessaan kysya4 lisdtietoa
tutkimusryhman jdseniltd kaikissa vaiheissa. Lisdksi kaikilla tutkimukseen osal-
listuneilla on ollut oikeus keskeyttda tutkimukseen osallistuminen missad tahansa
vaiheessa ilman seuraamuksia. Tutkimusaineistoa on kasitelty ldhinna keskiar-
votasolla niin, ettei yksittdisid tutkittavia voi tunnistaa raportoiduista tuloksista.

Tutkimusmenetelmissi ei ole ollut mitddan sellaista, miki olisi aiheuttanut
osallistujille vaaraa tai kipua. Mittareiden tehtdvit ovat olleet sisdllollisesti lasten
koulutehtdvid vastaavia, eikd niistd ole aiheutunut osallistujille haittaa. Mittauk-
set on toteutettu koulussa, koulupdivan aikana osana kouluty6td tutkimusavus-
tajien ohjauksessa. Ndin tutkimustehtdvien tekeminen ei ole tuonut osallistujille
lisdkuormaa koulun liséksi. Aineistoa kerdnneet tutkimusavustajat on perehdy-
tetty tehtavaansa.

Hankkeessa on sitouduttu suojelemaan tutkittavien henkilttietoja. Koska
hankkeessa on kerdtty pitkittdisaineisto, osallistujilta on keritty joitain henkilo-
tietoja, joilla eri mittauskertojen tulokset yhdistetddn toisiinsa. Aineisto on kui-
tenkin pseudonymisoitu heti aineiston kerddamisen jélkeen tutkimustunnuksilla.
Taman tutkimuksen tekijalla ei ole ollut henkils- eikd tunnistetietoja kadytossaan
missaian kohtaa tutkimuksen tekemists, vaan ne ovat vain hankkeen vastuullis-
ten tutkijoiden tiedossa salasanalla suojattuna. Tutkimusaineistoa on kaisitelty
tutkimustunnusten kanssa. Tutkimusaineisto sdilytetdan Niilo Médki Instituutin
tiloissa nykyisen tietosuoja-asetuksen (EU 679/2016) mukaisesti. Tutkimusai-
neistoa on kaisitelty ja sdilytetty luottamuksellisesti tutkijan kotikoneella niin,
ettei kukaan ulkopuolinen ole voinut padstd siihen kéasiksi. Aineistoa ei kdyteta
muuhun kuin tutkimustarkoitukseen. Tutkimuksen tekija on sitoutunut havitta-

mé&dn oman kopionsa tutkimusaineistosta heti tutkimuksen valmistumistuttua.



3 TULOKSET

31

Tutkimuksessa kdytettyjen mittareiden tunnusluvut luokittain on kuvattu taulu-

kossa 1.

Taulukko 1.

lin, temperamenttipiirteiden, lukusujuvuuden ja lukemiseen liittyvien tunteiden
keskiarvot ja keskihajonnat sekd pienimmiit ja suurimmat arvot (n = 318).

31k. 4.1k

tyttoja 85 (63,4 %), poikia 49 (36,6 %) tyttoja 98 (53,3 %), poikia 86 (46,7 %)

n ka kh min. max. n ka kh min. max.
ikd 134 9.44 0.30 8.92 10.16 181 1042 0.32 9.89 11.59
temperamentti
positiivisuus 133 5.36 0.79 3.50 7.00 184 517 0.75 3.25 7.00
sosiaalisuus 133 5.30 0.98 2.80 7.00 184 499 1.00 1.60 7.00
aktiivisuus 133 519 0.88 3.17 6.83 184 493 1.04 2.00 7.00
negatiivisuus 133 342 0.93 1.40 7.00 184  3.32 0.93 1.00 5.80
pidittyviisyys 133 2.99 1.00 1.00 5.80 184  3.26 1.08 1.40 6.00
hdiriintyvyys 133 3.52 1.09 1.40 6.20 184 342 1.09 1.40 6.60
lukusujuvuus
lukunopeus 132 7465 2262 2068 12079 182  85.79 2278 2571  131.14
lukemisen ilmai- 132 2.83 0.93 1.00 4.75 182 3.22 0.99 1.00 5.00
sullisuus
lukemiseen liittyviit tunteet
lukuilo 131 3.67 0.97 1.33 5.00 182 3.37 1.12 1.00 5.00
lukutylsyys 131 2.34 0.84 1.00 4.00 182 253 1.08 1.00 5.00
ddneen lukemisen 131 2.27 1.07 1.00 5.00 182 221 0.99 1.00 5.00
jdnnitys
lukuahdistus 131 2.16 0.89 1.00 5.00 182 210 0.87 1.00 5.00

Huom. ka = keskiarvo, kh = keskihajonta, min. = pienin arvo tdssd aineistossa, max. = suurin

arvo tdssd aineistossa
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Lukusujuvuudessa, niin lukunopeudessa kuin myos déneen lukemisen ilmaisul-
lisuudessa, neljasluokkalaiset saivat keskimddrin korkeampia tuloksia kuin kol-
masluokkalaiset. Temperamentin ja lukemiseen liittyvien tunteiden osalta kes-

kiarvoissa ei ollut johdonmukaisia eroja luokka-asteiden vaililla.

3.1 Temperamentin ja lukusujuvuuden viliset yhteydet

Eri temperamenttipiirteiden sekd lukunopeuden ja lukemisen ilmaisullisuuden
vilisid yhteyksid tutkittiin Spearmanin jdrjestyskorrelaatioina, ja tulokset on esi-
tetty taulukossa 2. Temperamenttipiirteistd ainoastaan hairiintyvyys oli tilastol-
lisesti merkitsevasti yhteydessd lukusujuvuuteen. Mitd enemmaén henkil6lla oli
temperamenttista hdiriintyvyyttd, sitd heikompia olivat hdanen lukunopeutensa

ja lukemisen ilmaisullisuutensa.



Taulukko 2.

Temperamenttipiirteiden, lukusujuvuuden ja lukemiseen liittyvien tunteiden viliset yhteydet Spearmanin korrelaatioina (n = 311-317).
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1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
temperamentti
1. positiivisuus 1
2. sosiaalisuus D5** 1
3. aktiivisuus A3** 50** 1
4. negatiivisuus =38 =30 -7 1
5. varautuneisuus -.30%* -.69** -.32%* 39%* 1
6. hdiriintyvyys -37%* -.24%* -.04 A2 22%* 1
lukusujuvuus
7. lukunopeus .10 .03 -.04 -.09 .03 -.36** 1
8. lukemisen ilmaisullisuus 12 .03 -.08 -.06 .02 -.40%* 84** 1
lukemiseen liittyvit tunteet
9. lukuilo 13* .09 .01 -.07 -.05 -.32%* A5 A46** 1
10. lukutylsyys -13* -.10 -.04 10 .06 23%* -.32%* -.32%* -.70%* 1
11. ddneen lukemisen jannitys .03 -.02 .05 01 -.01 A7+ -.25%* -.25%* -17** 27%* 1
12. lukuahdistus .04 .01 .07 .01 -.03 A7 -.33** -.32 -.32%* A0** .66%* 1

Huom. *p < .05, * p <.001
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Lukunopeuden ja lukemisen ilmaisullisuuden vilillad oli vahva positiivinen yh-
teys (r = .84), mika tarkoittaa sitd, ettd mitd nopeammin henkil6 osasi lukea, sitd
ilmaisullisempaa lukeminen my®os oli. Kaikki temperamenttipiirteet olivat tilas-
tollisesti merkitsevisti yhteydessd toisiinsa lukuun ottamatta hdiriintyvyyden ja
aktiivisuuden vilistd tilastollisesti merkityksetontd yhteyttd. Vahvin yhteys oli

varautuneisuuden ja sosiaalisuuden vililla (r = -.69).

3.2 Temperamentin ja lukemiseen liittyvien tunteiden viliset
yhteydet

Eri temperamenttipiirteiden ja lukemiseen liittyvien tunteiden vélisid yhteyksid
tutkittiin Spearmanin jdrjestyskorrelaatioiden avulla, ja tulokset on esitetty tau-
lukossa 2. Hdiriintyvyys oli tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa kaikkiin luke-
miseen liittyviin tunteisiin: mitd enemman henkilolld oli temperamenttista héi-
riintyvyyttd, sitd vahemman han koki lukuiloa ja sitd enemman han koki negatii-
visia lukemiseen liittyvid tunteita (lukutylsyyttd, ddneen lukemisen jannitysta ja
lukuahdistusta). Positiivisuudella oli heikko, tilastollisesti merkitseva yhteys lu-
kuilon (r = .13) ja lukutylsyyden (r = -.13) kanssa. Yhteydet olivat kuitenkin hyvin
pienid.

Lukuilon ja lukutylsyyden vililld oli vahva, negatiivinen yhteys (r = -.70).
Tama tarkoittaa, ettd mitd enemman henkilo koki lukuiloa, sitd vihemman hin
koki lukutylsyytta. Adneen lukemisen jannittdmisen ja lukuahdistuksen valilla
oli vahva, positiivinen yhteys (r = .66) eli mitd enemman henkil6 jannitti d4dneen
lukemista, sitd enemman han koki my6s lukuahdistusta. Lukuahdistuksen ja lu-
kutylsyyden valilld oli kohtalainen positiivinen yhteys (r = .40) eli mitd enemmaéan
henkil6 koki lukutylsyyttd, sitd todenndkoisemmin hén saattoi kokea myos lu-

kuahdistusta.
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3.3 Lukemiseen liittyvien tunteiden ja lukusujuvuuden vili-
set yhteydet

Lukemiseen liittyvien tunteiden ja lukusujuvuuden véliset yhteydet on esitetty
taulukossa 2 Spearmanin jdrjestyskorrelaatioilla tutkittuna. Korrelaatiot osoitti-
vat, ettd lukemiseen liittyvien tunteiden sekd lukusujuvuuden vililld oli tilastol-
lisesti merkitseva yhteys. Mitd enemman henkil6 koki lukuiloa, sitd nopeampaa
ja ilmaisullisempaa hdnen lukemisensa oli. Sitd vastoin mitd enemmaén henkil6
koki lukutylsyyttd, ddneen lukemisen jannitystd ja lukuahdistusta, sitd heikom-
paa hidnen lukunopeutensa ja ddneen lukemisen ilmaisullisuutensa olivat. Kaik-
kein vahvimpia yhteydet olivat lukuilon ja lukunopeuden (r = .45) seka lukuilon

ja lukemisen ilmaisullisuuden (r = .46) valilla.

3.4 Mediaatioyhteydet hidiriintyvyyden, lukuilon ja lukusuju-
vuuden valilld

Tutkimuskysymyksessd 4a selvitettiin, missd méarin oppijan temperamentti en-
nustaa hdnen lukusujuvuuttaan lukemiseen liittyvien tunteiden kautta. Tutki-
muskysymyksessd 4b tutkittiin puolestaan, missd madrin lukusujuvuus valittaa
temperamentin ja lukuilon vilistd yhteyttd. Vilittavid yhteyksia tutkittiin Haye-
sin mediaatiomallilla. Edellisten tutkimuskysymysten osalta havaittiin, ettd tem-
peramenttiulottuvuuksista vain héiriintyvyys oli tilastollisesti merkitsevasti yh-
teydessd lukusujuvuuden taitoihin ja lukemiseen liittyviin tunteisiin. Lukemi-
seen liittyvistd tunteista lukuilolla oli selkedsti vahvin yhteys temperamenttiin ja
lukusujuvuuteen. Siksi pddtettiin tutkia vain lukuilon mahdollista mediaatiovai-
kutusta hdiriintyvyyden ja lukusujuvuuden vililld sekéd toisaalta lukusujuvuu-
den mahdollista mediaatiovaikutusta hdiriintyvyyden ja juuri lukuilon valilla.
Mediaatiomallit toteutettiin erikseen lukunopeuden ja lukemisen ilmaisullisuu-
den osalta.

Hiiriintyvyydestd lukunopeuteen lukuilon kautta. Kuvioon 4 on koot-
tuna tulokset ensimmadisestd mediaatiomallista, jossa tutkittiin lukuilon mahdol-

lista mediaatiovaikutusta hdiriintyvyyden ja lukunopeuden valilla.
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Kuvio 4.

Mediaatiomalli hdiriintyvyydesti lukusnopeuteen lukuilon kautta (n = 310)

Lukuilo

b=-0.32, p <.001 b=0.34,p <.001

~ ~

suora vhteys b =-0.24, p <.001

Hairiintyvyys episuora yhteys b =-0.11, luot- | Lukunopeus
tamusviili [-0.16; -0.07]

Kaikki yhteydet olivat tilastollisesti merkitsevid. Epdsuora yhteys hdiriintyvyy-
den ja lukunopeuden vililld lukuilon kautta oli tilastollisesti merkitsevd, silld
95 % bootstrap-luottamusvili ei sisédltanyt nollaa. Toisin sanoin mitd enemméan
henkilolld oli temperamenttista hdiriintyvyyttd, sitd vihemmaén hén koki lukui-
loa ja sitd hitaampaa oli hdnen lukunopeutensa. Lukuilo selitti siis osan hdiriin-
tyvyyden ja lukunopeuden vilisestd yhteydestd. Suora negatiivinen yhteys hi-
riintyvyyden ja lukunopeuden vélilld osoittaa, ettd mitd enemmadn henkil6lla oli
temperamenttista hdiriintyvyyttd, sitd heikompaa oli hdnen lukunopeutensa.
Suora yhteys héiriintyvyydestd lukunopeuteen oli suurempi kuin epédsuora yh-
teys hdiriintyvyydestd lukunopeuteen lukuilon kautta. Mediaatiomalli selitti
35 % yksiloiden vilisestd vaihtelusta lukunopeudessa.

Hiiriintyvyydestd lukemisen ilmaisullisuuteen lukuilon kautta. Kuvi-
oon 5 on koottu mediaatiomalli hédiriintyvyydestd lukemisen ilmaisullisuuteen

lukuilon kautta ja mediaatiomallin tulokset.



37

Kuvio 5.

Mediaatiomalli hiiriintyvyydesti lukemisen ilmaisullisuuteen lukuilon kautta (n = 310)

Lukuilo

N

b=-0.32, p<.001 b=0.36, p <.001

~ ~,

suora yhteys b =-0.30, p <.001

Lukemisen ilmai-

Halrlmtyvyys epésuora vhteys b = -0.12, luot-
tamusvili [-0.17; -0.07]

A 4

sullisuus

Hairiintyvyyden ja lukemisen ilmaisullisuuden vililla oli tilastollisesti merkit-
sevd epdsuora yhteys lukuilon kautta, silld 95 % bootstrap-luottamusvili ei sisil-
tanyt nollaa. Mitd enemman henkil6lld oli temperamenttista hdiriintyvyyttd, sitd
vdhemman han koki lukuiloa ja sitd heikompaa oli hdnen lukemisen ilmaisulli-
suutensa. Lukuilo selitti siis osan hdiriintyvyyden ja lukemisen ilmaisullisuuden
vilisestd yhteydestd. Héiriintyvyyden ja lukemisen ilmaisullisuuden vililld oli
my0s tilastollisesti merkitsevad suora yhteys, mika tarkoittaa, ettd mitd enemman
henkildlléd oli temperamenttista hdiriintyvyyttd, sitd heikompaa oli hanen luke-
misen ilmaisullisuutensa. Suora yhteys héiriintyvyyden ja lukemisen ilmaisulli-
suuden vililld oli vahvempi kuin epédsuora yhteys lukuilon kautta. Malli selitti
42 % yksiloiden vélisestd vaihtelusta lukemisen ilmaisullisuudessa.
Hiiriintyvyydestd lukuiloon lukunopeuden kautta. Kuvioon 6 on koottu
tulokset kolmannesta mediaatiomallista, jossa tutkittiin lukunopeuden mahdol-

lista valittavad vaikutusta héiriintyvyyden ja lukuilon viliseen yhteyteen.
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Kuvio 6.

Mediaatiomalli hdiriintyvyydestdi lukuiloon lukunopeuden kautta (n = 310).

Lukunopeus

\

b=-0.35,p<.001 b=0.35, p <.001

e ~

suora yhteys b =-0.20, p < .001

A 4

Hairiintyvyys epésuora yhteys b = -0.12, luot- Lukuilo

tamusvali [-0.18; -0.08]

Haiiriintyvyyden ja lukuilon vélilld oli tilastollisesti merkitseva epdsuora yhteys
lukunopeuden kautta. Tama tarkoittaa, ettd mitd enemman henkil6lld oli tempe-
ramenttista hdiriintyvyyttd, sitd hitaampaa oli hdnen lukunopeutensa ja sitd va-
hemmain hén koki lukuiloa. Lukunopeus selitti siis osan hdiriintyvyyden ja lu-
kuilon vilisestd yhteydestd. Hairiintyvyyden ja lukuilon vélilld oli my®os tilastol-
lisesti merkitsevd suora yhteys eli mitd enemman henkilolla oli hdiriintyvyyttd,
sitd vahemman han koki lukuiloa. Suora yhteys héiriintyvyyden ja lukuilon va-
lilld oli vahvempi kuin epdsuora yhteys hdiriintyvyydestd lukunopeuden kautta
lukuiloon. Mediaatiomalli selitti kaiken kaikkiaan 32 % yksildiden vilisestd vaih-
telusta lukuilossa.

Hiiriintyvyydestd lukuiloon lukemisen ilmaisullisuuden kautta. Kuvi-
oon 7 on koottu tulokset neljannestd mediaatiomallista, jossa tutkittiin lukemisen

ilmaisullisuuden mahdollista mediaatioyhteyttd hdiriintyvyyden ja lukuilon va-

lilla.
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Kuvio 7.

Mediaatiomalli hiiriintyoyydestd lukuiloon lukemisen ilmaisullisuuden kautta (n = 310)

Lukemisen ilmai-

sullisuus

N

b=-041, p<.001 b=10.38, p <.001

suora yhteys b =-0.17, p = .003

Lukuilo

h 4

Halrunty VVVySs epéasuora yhteys b = -0.16, luot-
tamusvili [-0.22; -0.10]

Hairiintyvyyden ja lukuilon vélilld oli tilastollisesti merkitseva epdsuora yhteys
my0s lukemisen ilmaisullisuuden kautta. Mitd enemman henkil6lld oli hdiriinty-
vyyttd, sitd heikompaa oli hdnen dédneen lukemisen ilmaisullisuutensa ja sitd va-
hemmin han koki myos lukuiloa. Lukemisen ilmaisullisuus siis selitti osan héi-
riintyvyyden ja lukuilon vilisestd yhteydestd. Hdiriintyvyyden ja lukuilon valilla
oli myos tdssd mallissa tilastollisesti merkitsevd suora yhteys. Suora yhteys hdi-
riintyvyydestd lukuiloon ja epédsuora yhteys héiriintyvyydestd lukuiloon lukemi-
sen ilmaisullisuuden kautta olivat tdssd mallissa kuitenkin ldhes yhtd vahvat.
Mediaatiomalli selitti 33 % yksiloiden vélisestd vaihtelusta lukuilossa.

Kaikkien mediaatiomallien osalta voidaan sanoa, ettd osa muuttujien vali-
sestd yhteydestd selittyi mediaattorin kautta. Vahvin suora yhteys tamén tutki-
muksen mediaatiomalleista oli héiriintyvyyden ja lukemisen ilmaisullisuuden
vililla. Kyseisessd mallissa myos koko mallin selitysaste oli vahvin (42 %). Epa-
suorista yhteyksistd hdiriintyvyyden yhteys lukuiloon lukemisen ilmaisullisuu-
den kautta oli kaikista vahvin (-0.16). Kaikissa muissa epdsuorat yhteydet olivat

ldhes saman vahvuiset.
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4 POHDINTA

4.1 Tulosten tarkastelu

Tassd tutkimuksessa tutkittiin, miten temperamentti, lukemiseen liittyvat tunteet
ja lukusujuvuus ovat yhteydessd toisiinsa. Lisédksi tutkittiin sitd, missd madrin
lukemiseen liittyvat tunteet vélittavat temperamentin ja lukusujuvuuden vélista
yhteyttd sekd toisaalta sitd, missd méadrin lukusujuvuus vilittdd temperamentin
ja lukemiseen liittyvien tunteiden vélistd yhteyttd. Temperamenttipiirteistd hai-
riintyvyys oli yhteydessd lukunopeuteen ja lukemisen ilmaisullisuuteen seka lu-
kemiseen liittyviin tunteisiin. Lukemiseen liittyvistd tunteista lukuilo oli vahvim-
min yhteydessa sekd hdiriintyvyyteen ettd lukunopeuteen ja lukemisen ilmaisul-
lisuuteen. Lukuilo vilitti osan hdiriintyvyyden ja lukunopeuden sekd hdiriinty-
vyyden ja lukemisen ilmaisullisuuden vilisistd yhteyksistd. Toisaalta my6s luku-
nopeus ja lukemisen ilmaisullisuus vilittivdt osan hdiriintyvyyden ja lukuilon
vilisestd yhteydesta.

Temperamentin yhteydestd lukusujuvuuteen. Ensimmadisen tutkimusky-
symyksen osalta tutkittiin, miten eri temperamenttipiirteet ovat yhteydessa lu-
kunopeuteen ja lukemisen ilmaisullisuuteen. Mitd helpommin oppija hdiriintyi
ja mitd heikommin hén pystyi keskittyméaan kasilld olevaan toimintaan, sitd hei-
kompaa oli hdnen lukusujuvuutensa. Toisaalta mitd paremmin oppija pystyi kes-
kittymddn ja olemaan huomioimatta hairiotekijoitd, sitd paremmat lukusujuvuu-
den taidot hédnelld oli. Taméa vahvistaa aiempia tutkimushavaintoja, joiden mu-
kaan héiriintyvyys on negatiivisesti yhteydessa lukutaitoon (Martin, 1989; Mul-
lola ym., 2010; 2011; Rudasill ym., 2010; Viljaranta ym., 2015) kun taas tahdonalai-
nen itsesddtely on positiivisesti yhteydessd lukutaitoon (Deater-Deckard ym.,
2008; Liew ym., 2008; Mé&gi ym., 2018; Nasvytiené & Lazdauskas, 2021; Valiente
ym., 2010). Tulokset viittaavatkin siihen, ettd hyva lukusujuvuuden taito vaatii
tiettyd kykyd keskittyd lukemiseen ja hdiriintyvyyden lisddntyessa kyky suju-

vaan lukemiseen heikkenee.
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Muut tutkitut temperamenttipiirteet (positiivisuus, sosiaalisuus, aktiivi-
suus, negatiivisuus ja varautuneisuus) eivit olleet yhteydessd lukunopeuteen
eikd lukemisen ilmaisullisuuteen. Aiemmissa tutkimuksissa héiriintyvyyden li-
saksi erityisesti aktiivisuudella ja sinnikkyydelld oli havaittu olevan merkittava
rooli oppimisen kannalta (Martin, 1989; Mullola ym., 2010; 2011; Viljaranta ym.,
2015). Tassa tutkimuksessa aktiivisuudella ei kuitenkaan 16ydetty yhteyttd luku-
nopeuteen eikd lukemisen ilmaisullisuuteen. Aiemmissa tutkimuksissa niin Ru-
dasill (2010), Martin (1989) kuin Viljaranta (2015) kollegoineen olivat mitanneet
temperamenttia nuoremmilta oppijoilta kuin tdmén tutkimuksen 3.-4.-luokka-
laiset. Voisikin olla, ettd nuorempana mitatulla motorisella aktiivisuudella olisi
suurempi vaikutus lukutaitoon kuin kolmannella ja neljannelld luokalla mita-
tulla aktiivisuudella. Yldkouluikdisillda Mullolan ja kollegoiden (2010; 2011) tut-
kimuksissa tutkittiin temperamentin yhteyttd didinkielen arvosanaan, johon vai-
kuttaa moni muukin seikka kuin vain lukutaito. Sinnikkyyttd puolestaan ei ole
tutkittu erikseen Martinin (2014) mittarissa, vaan se on liitetty osaksi hdiriinty-
vyyttd vdittdamalld “lapseni antaa helposti periksi uutta taitoa opetellessaan”.
Osana hdiriintyvyyttd vahdinen sinnikkyys voisi olla siis yhteydessd heikom-
paan lukusujuvuuteen, vaikka tarkempaa tulkintaa ei tdiméan tutkimuksen poh-
jalta voida sanoa.

Muiden temperamenttipiirteiden osalta aiempien tutkimusten tulokset
ovat olleet epdjohdonmukaisempia. Taman tutkimuksen tulokset vahvistavatkin
esimerkiksi Viljarannan ja kollegoiden (2015) havaintoja, ettd positiivisuudella ei
ndyttdisi olevan yhteyttd lukutaitoon, ja ettei negatiivisuudella ole yhteyttd luku-
taitoon ensimmadisen luokan jdlkeen. Valiente kollegoineen (2012) ovat esittdneet,
ettd negatiivisuuden ja positiivisuuden yhteys oppimistuloksiin saattaa olla
heikko ja epdjohdonmukainen, silld tahdonalainen itsesddtely moderoi néitd yh-
teyksid. Tamd voisi olla syynd sille, miksi suoraa yhteyttd ei ndihin temperament-
tipiirteisiin tdssa tutkimuksessa havaittu, vaan yhteys 16ytyi erityisesti hdiriinty-
vyyteen, joka linkittyy vahvimmin tahdonalaiseen itsesddtelyyn. Vaikka varau-

tuneisuuden taas on havaittu olevan yhteydessd yleisesti heikompaan koulume-
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nestykseen (Rubin ym., 2009; Zhang ym., 2017), ei yhteyttd ndyttanyt olevan eri-
tyisesti lukusujuvuuteen. Taméd vahvistaa taas Valienten ja kollegoiden (2010)
tutkimushavaintoja. Varautuneisuus saattaisikin olla yhteydessa opettajan arvi-
oimaan yleiseen koulumenestykseen tai arvosanoihin, joihin vaikuttavat myos
esimerkiksi vuorovaikutus ja osallisuus luokkahuonetilanteissa (ks. Hughes &
Coplan, 2010). Suoraan taitoihin varautuneisuudella ei kuitenkaan nayttdisi ole-
van yhteyttd. Sosiaalisuuden osalta aiempia tutkimuksia ei ollut, eikd yhteytta
tassakddan tutkimuksessa havaittu.

Temperamentin yhteydestd lukemiseen liittyviin tunteisiin. Toisen tutki-
muskysymyksen osalta selvitettiin, miten eri temperamenttipiirteet ovat yhtey-
dessd lukemiseen liittyviin tunteisiin. Mitd enemman henkil6llad oli taipumusta
héiriintyvyyteen, sitd vahemman lukuiloa ja sitd enemman lukutylsyyttd, ddneen
lukemisen jannitystd ja lukuahdistusta han koki. Hdiriintyvyyden yhteytta luke-
miseen liittyviin tunteisiin ei itsessddn ollut tutkittu aiemmin. Tahdonalaisen it-
sesddtelyn on kuitenkin havaittu olevan positiivisesti yhteydessa positiivisiin op-
pimiseen liittyviin tunteisiin ja negatiivisesti negatiiviseksi koettuihin oppimi-
seen liittyviin tunteisiin (Lehikoinen ym., 2019). Tahdonalainen itsesdétely on
temperamenttiulottuvuutena laajempi kuin hdiriintyvyys, joten taimd tutkimus
tarkentaa juuri hdiriintyvyyden yhteyden lukemiseen liittyviin tunteisiin. Hai-
riintyvyydelld oli vahvin yhteys lukemiseen liittyvistd tunteista juuri lukuiloon,
mikd kannustaa kiinnittimddn erityisesti huomiota helposti hdiriintyvien oppi-
joiden lukuilon synnyttdmiseen ja ylldpitdmiseen.

Tulokset viittaisivat myos siihen, ettd mitd positiivisempi henkilé on tem-
peramentiltaan, sitd todenndkoisemmin han kokee lukuiloa ja sitd vahemman
hén kokee lukutylsyytta. Yhteys nédiden osalta oli kuitenkin pieni. Taipumus ko-
kea negatiivisia tunteita ei kuitenkaan ollut yhteydessa lukutylsyyteen, lukemi-
sen jannittdmiseen eikd lukuahdistukseen. Tamé vahvistaa Hirvosen ja kollegoi-
den (2013) huomiota, ettei negatiivisuus ollut yhteydessd oppimiseen liittyvaan
ahdistukseen, vaikka Lehikoinen kollegoineen (2019) ovat saaneet myds vastak-

kaisia tuloksia. Lisdksi tdmd tutkimus laajentaa tietimysta siitd, ettei negatiivi-
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suus ndyttdisi olevan yhteydessa lukutylsyyden eikd d@éneen lukemisen jannitta-
misen kokemiseen. Tulokset viittaisivat siihen, ettd lukemiseen liittyvit tunteet
koskettavat juuri lukemista, eivatka heijasta yleistd taipumusta tietynlaisten tun-
teiden kokemiseen. Tamaé vahvistaa aiempia tutkimushavaintoja siitd, ettd oppi-
miseen liittyvat tunteet ovat oppiainekohtaisia (Goetz ym., 2006).

Aiemmassa tutkimuksessa varautuneisuuden on havaittu olevan yhtey-
dessd oppimiseen liittyvaan ahdistukseen (Hirvonen ym., 2013). Tdssa tutkimuk-
sessa yhteyttd ei 10ytynyt, mikad on jokseenkin ylldttavad. Voitaisiin olettaa, ettd
ujot ja varautuneet oppijat jannittdisivit d4dneen lukemista ehkd muita enemman.
Erityisesti ndin voitaisiin ajatella sellaisten oppijoiden osalta, joilla on haasteita
lukemisen sujuvuudessa, joita tdssd tutkimuksen aineistossa oli paljon mukana.
Martinin (2014) temperamenttikyselyn varautuneisuutta mittaavat vdittamat
koskettavat kuitenkin enemman yleistd temperamenttista taipumusta toimia uu-
sissa tilanteissa ja sosiaalisessa vuorovaikutuksessa (ks. liite 1), ei niink&an erityi-
sesti joissain oppimistilanteissa. Tulokset viittaisivat siihen, ettd lukutehtdvit ei-
vt herdtd ahdistusta eikd ddneen lukeminen jannitystd varautuneilla oppijoilla
enempdd kuin muillakaan oppijoilla. Sosiaalisuuden ja aktiivisuuden yhteyksid
oppimiseen liittyviin tunteisiin ei ollut tutkittu aiemmin. Taméan tutkimuksen
pohjalta nayttdisi siltd, ettei ndilld ole yhteytta lukemiseen liittyviin tunteisiin.

Lukemiseen liittyvien tunteiden yhteydesti lukusujuvuuteen. Kolman-
nen tutkimuskysymyksen osalta selvitettiin, miten lukemiseen liittyvit tunteet
ovat yhteydessd lukunopeuteen ja lukemisen ilmaisullisuuteen. Aiemmissa tut-
kimuksissa ei ollut tutkittu juuri lukemiseen liittyvid tunteita etenkddan lukuilon
ja lukutylsyyden osalta. Tulokset osoittivat, ettd mitd enemmaén henkilo koki lu-
kuiloa, sitd nopeampaa ja ilmaisullisempaa hdnen lukemisensa oli. Tulokset ovat
linjassa aiempien tutkimusten kanssa niin yleisten positiiviseksi koettujen oppi-
miseen liittyvien tunteiden ja oppimisen (Camacho-Morles ym., 2021; Lichten-
feld ym., 2012; Pekrun 2006; 2017; Pekrun ym., 2002; 2017; Raccanello ym., 2019;
Villavicencio & Bernardo, 2013) kuin my6s lukemisen sisdisen motivaation ja lu-

kutaidon (Becker ym., 2010; Froiland & Oros, 2014; Hebbecker ym., 2019; Stutz



44

ym., 2016; Wang & Guthrie, 2004) vélisistd yhteyksistd. Koska lukuilo oli yhtey-
dessd lukemisen taitoihin, olisi tdrkedd tukea oppilaiden lukuilon syntymistd ja
vahvistaa sitd.

Mitd enemman koettiin lukutylsyyttd, ddneen lukemisen jannitysta ja lu-
kuahdistusta, sitd heikompia nayttivét olevan lukunopeus ja lukemisen ilmaisul-
lisuus. Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd korkeampi lukuahdistus on
yhteydessd heikompaan lukutaitoon (Ramirez ym., 2019). Toisaalta on havaittu
myds, ettd heikompi lukutaito on yhteydessa korkeampaan lukuahdistukseen
(Ramirez ym., 2019; Sainio ym., 2019; Tsovili, 2004). Tamé&n tutkimuksen tulokset
vahvistavat siis lukuahdistuksen negatiivista yhteyttd lukusujuvuuteen, seka lu-
kunopeuteen ettd lukemisen ilmaisullisuuteen, sekd laajentavat yhteyden koske-
maan myos ddneen lukemisen jannittamistd ja lukutylsyyttd, joiden yhteyttd lu-
kutaitoon ei ollut tutkittu aiemmin.

Yksi mahdollinen tekijd lukemiseen liittyvien tunteiden ja lukusujuvuuden
vélisten yhteyksien taustalla voisi olla lukemisen méa&rd. Lukemisen madrdn on
nimittdin havaittu vélittdvan sisdisen lukumotivaation ja lukutaidon vélistd yh-
teyttd (Kavanagh, 2019). Saattaisikin olla, ettd mitd mukavampaa ja iloa tuotta-
vampaa lukeminen on, sitd enemman sitd todenndkoisesti tekee, ja mitd enem-
maén lukee, sitd enemmadn taito todenndkoisesti myos kehittyy. Toisaalta tilanne
on myos pdinvastainen: mikali lukeminen ei innosta, vaan tuntuu tylsiltd, jopa
ahdistavalta tai jannittavaltsd, lukemista mahdollisesti vélttelee enemman, jolloin
taidot eivit pddse kehittymédan. Tulevissa tutkimuksissa voitaisiinkin tutkia,
missd madrin lukemisen mddra ja lukuharrastuneisuus vélittavat lukemiseen liit-
tyvien tunteiden ja lukutaidon vilistd yhteytta.

Lukunopeuden ja lukemisen ilmaisullisuuden yhteydet niin temperament-
tipiirteisiin kuin lukemiseen liittyviin tunteisiinkin olivat hyvin samanlaiset toi-
siinsa verrattuna. Lukunopeus ja lukemisen ilmaisullisuus olivat myos vahvasti
yhteydessa toisiinsa, jolloin hyvét taidot lukunopeudessa viittaisivat todenna-

koisesti hyviin taitoihin my6s lukemisen ilmaisullisuudessa ja pdinvastoin.
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Mediaatioyhteyksistd temperamentin, lukemiseen liittyvien tunteiden ja
lukusujuvuuden vililld. Tutkimuskysymyksessd 4a tutkittiin lukemiseen liitty-
vien tunteiden mahdollista mediaatiovaikutusta temperamentin ja lukusujuvuu-
den yhteyteen. Tutkimuksessa havaittiin, ettd lukuilo valitti osan héiriintyvyy-
den ja lukusujuvuuden vélisestd yhteydestd: mitd enemman henkil6lld oli tem-
peramenttista hdiriintyvyyttd, sitd vihemman han koki lukuiloa ja sitd heikom-
paa oli hanen lukunopeutensa ja lukemisen ilmaisullisuutensa. Lisdksi tutkimus-
kysymyksen 4b osalta tutkittiin lukunopeuden ja lukemisen ilmaisullisuuden
mahdollista mediaatiovaikutusta temperamentin ja lukemiseen liittyvien tuntei-
den vilisiin yhteyksiin. Lukunopeus ja lukemisen ilmaisullisuus vélittivit osan
héiriintyvyyden ja lukuilon vilisestd yhteydestd: mitd enemman henkilolld oli
hdiriintyvyyttd, sitd heikompia olivat hanen lukunopeutensa ja lukemisen ilmai-
sullisuutensa, ja sitd vdhemman han koki my6s lukuiloa.

Lukunopeuden osalta molemmat mediaatiomallit olivat ldhes yhtd vahvat
niin kokonaisselitysasteiltaan kuin yhteyksiensd osalta. Lukemisen ilmaisulli-
suuden osalta mediaatioyhteydet olivat kuitenkin toisistaan poikkeavat. Kun lu-
kuilo oli mediaattorina héiriintyvyyden ja ilmaisullisuuden valilld, mediaatio-
mallilla oli suurin selitysaste. Tadlloin myds suora yhteys hdiriintyvyyden ja luke-
misen ilmaisullisuuden vélilld oli vahvin. Kun taas lukuiloa selitettiin hdiriinty-
vyydestd ilmaisullisuuden kautta, suora yhteys oli heikoin ja epdsuora yhteys
vahvin. Temperamentista oli heikompi suora yhteys lukuiloon kuin lukemisen
ilmaisullisuuden taitoon. Hdiriintyvyyden ja lukuilon vélilld oli heikompi korre-
laatio kuin héiriintyvyyden ja ilmaisullisuuden seké lukuilon ja ilmaisullisuuden
vélilld, mika selittdnee sitd, miksi hdiriintyvyyden ja ilon vélilld oli pienin suora
yhteys.

Koska mediaatiomalleissa vélittavat yhteydet 16ydettiin molemmin péin lu-
kemiseen liittyvien tunteiden ja lukusujuvuuden osalta, lukuilon ja lukusujuvuu-
den valilld nayttdisi olevan vastavuoroinen suhde. Tamé on havaittu myos aiem-
missa tutkimuksissa niin yleisesti oppimisen ja oppimiseen liittyvien tunteiden

véliltd (Pekrun, 2017; Pekrun ym., 2017) kuin myos lukutaidon ja lukemisen
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sisdisen motivaation vililtdkin (Becker ym., 2010; Froiland & Oros, 2014; Heb-
becker ym., 2019). Tamén tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, ettd mitd enem-
mén oppija kokee lukuiloa, sitd paremmat taidot hénelld on lukunopeudessa ja
lukemisen ilmaisullisuudessa sekd pdinvastoin, mitd paremmat lukunopeuden
ja ilmaisullisuuden taidot oppijalla on, sitd enemmaén han myos kokee lukuiloa.

Loydetyt mediaatioyhteydet viittaisivat sithen, ettd olisi erityisen tdrkedd
tukea sellaisten oppilaiden lukuiloa, jotka hdiriintyvét helposti, ja joilla on haas-
teita keskittya kasilld olevaan toimintaan. Tama voisi olla yhteydessa heidan lu-
kusujuvuutensa kehittymiseen. Toisaalta myo6s lukusujuvuuden kehittyminen
voi lisédtd heidédn positiivisia lukemiseen liittyviad tunteita.

Temperamenttipiirteistd juuri hdiriintyvyys oli yhteydessd lukemiseen ja
lukemiseen liittyviin tunteisiin. Vaikka temperamentti pohjautuu vahvasti biolo-
giaan ja geeneihin, se my0s muuttuu ajan myotd perimdn, kehityksen ja koke-
musten yhteisvaikutuksesta (Henderson & Wachs, 2007; Rothbart & Derryberry,
1981; Rothbart ym., 2000). Vaikka hdiriintyvyystaipumukseen olisi siis biologi-
nen pohja, se ei ole muuttumaton piirre. Siksi tdimédn tutkimuksen pohjalta voi-
taisiin sanoa, ettd olisi tarkedd tukea helposti hédiriintyvien oppijoiden itsesddte-
lyn ja toiminnanohjauksen taitoja. Ndin voitaisiin tukea myo6s lukusujuvuuden ja
lukuilon kehittymistd. Itsesddtelytaitojen harjoittamista lukutaidon kehitta-
miseksi ovat esittdneet myods Liew kollegoineen (2008).

Kisitteellisyyden haasteet. Tdssd tutkimuksessa tutkittavina olleet kasit-
teet, kuten temperamentti ja lukemiseen liittyvit tunteet, ovat moniulotteisia ké-
sitteitd, ja niihin linkittyvid ilmi6itd on tutkittu ajan mittaan eri tavoin. Tédssa tut-
kimuksessa kdytetyn Martinin (2014) temperamenttimittarin mukaan tempera-
menttista hdiriintyvyyttd kuvaavat lapsen hiiriintyvyys, heikko keskittymis-
kyky, sinnikkyyden puute seké taipumus unohdella asioita. Samanlaisia piirteita
liitetddn laajasti myoOs esimerkiksi tarkkaavuushdirioon, toiminnanohjauksen
haasteisiin sekd heikkoihin itsesdatelytaitoihin.

Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hdiriota (Attention Deficit Hyperactivity
Disorder, ADHD) luonnehtivat tarkkaamattomuus eli vaikeus kohdistaa tarkkaa-

vuutta tilanteen kannalta olennaisiin asioihin, impulsiivinen kayttdytyminen
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sekd motorinen levottomuus (ICD-11, 2022). Ndistd erityisesti tarkkaamatto-
muus, jota esiintyy my®0s ilman erityistd impulsiivisuutta ja yliaktiivisuutta, voi-
daan linkittdd hdiriintyvyyteen. Aiemmissa tutkimuksissa onkin havaittu, etta
tarkkaavuuden ja lukutaidon ongelmat pdallekkdistyvéat usein (esim. Ehm ym.,
2016; Greven ym., 2012; Loe & Feldman, 2007). Erityisesti tarkkaamattomuuden
on havaittu olevan yhteydessd heikompiin lukusujuvuuden ja luetun ymmarta-
misen taitoihin (Greven ym., 2012; Pham, 2016).

Toiminnanohjauksella (executive functions) tarkoitetaan puolestaan kognitii-
visia prosesseja, jotka sisdltdvit esimerkiksi tyomuistin hyddyntdmisen, kyvyn
automaattisen reaktion ja toiminnan estdmiseen tarvittaessa sekd kognitiivisen
joustavuuden ja toiminnan suunnittelun (Lehto ym., 2003; Miyake ym., 2000, ks.
my6s Diamond, 2013). Toiminnanohjauksen taitoja tarvitaan esimerkiksi keskit-
tymiseen ja tarkkaavuuden kohdentamiseen tavoitteen saavuttamiseksi (ks. Dia-
mond, 2013). Boothin ja kollegoiden (2010) meta-analyysin mukaan lapsilla, joilla
on lukivaikeus, on my®s yleisesti heikommat toiminnanohjauksen taidot kuin ta-
vallisesti lukevilla verrokeilla. On my®os havaittu, ettd kehittyneemmadt toimin-
nanohjauksen taidot ovat yhteydessd parempaan lukutaitoon juuri neljannellad
luokalla (Lubin ym., 2016). Vaikka kaisitteellisesti hdiriintyvyyden, tarkkaavuu-
den ja toiminnanohjauksen ilmioitd on tutkittu eri kédsitteiden ja siten vdhén eri
ndkokulmien kautta, on kaikissa 16ydettdavissd yhteys lukutaitoihin. Aiemmat
tutkimustulokset vahvistavat tassakin tutkimuksessa esitettya ajatusta siitd, etta
toiminnanohjauksen ja itsesddtelyn taitoja kehittamalld voitaisiin mahdollisesti
kehittdd myos lukutaitoa. Tédtd olisi kuitenkin tarpeen tutkia lisdd vahvempien
suositusten luomiseksi esimerkiksi interventiotutkimuksen kautta.

Samankaltaisten ilmitiden késitteellistimisen haaste nousee esiin myos lu-
kuilon ja lukutylsyyden kaisitteistd. Lukuiloa ja lukutylsyyttd ei ollut tutkittu
aiemmin itsessddn. Lukuilo vaikuttaisi linkittyvan vahvasti lukemisen sisdiseen
motivaatioon, kuten tutkimuksessa on aiemmin tuotu esiin. Toisaalta lukuiloa ja
lukutylsyyttd voitaisiin ajatella tutkitun my6s Ecclesin odotusarvoteoriaan poh-
jautuvan tehtdvakiinnostuksen kautta, kun on tutkittu sitd, kuinka paljon lapset

kokevat pitdvansd lukemisesta ja lukemiseen liittyvien tehtdvien tekemisesta (ks.
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esim. Aunola ym., 2013; Nurmi & Aunola, 2005). Tassd tutkimuksessa huomat-
tiin, ettd lukutylsyys ja lukuilo korreloivat vahvasti, negatiivisesti keskendan.
Ndiden voitaisiin siis ajatella olevan saman asian kaksi eri puolta, jolloin ne mit-
taavat samaa asiaa kddnteisesti. Aiemmissa tutkimuksissa lukemisen sisdistd mo-
tivaatiota oli mitattu sekd tdssad tutkimuksessakin kaytettyjd lukuilon ettd kaan-

teisesti lukutylsyyden véittamid kdyttden (ks. esim. Becker ym., 2010).

4.2 Tutkimuksen arviointi

Aiempien tutkimusten perusteella havaittiin, ettd lukemiseen liittyviin tunteisiin
mahdollisesti linkittyva lukemisen sisdinen motivaatio ennakoi lukutaitoa, ja toi-
saalta my0s aiempi lukutaito voi vaikuttaa merkittdvasti sithen, millaisia tunteita
lukeminen mychemmin heréttdd (Becker ym., 2010; Froiland & Oros, 2014; Heb-
becker ym., 2019). Tdmé&n vuoksi mediaatiomallit toteutettiin molemmin pdin:
sekd hdiriintyvyydestd lukuilon kautta lukusujuvuuteen ettd hdiriintyvyydesta
lukusujuvuuden kautta lukuiloon. Lukusujuvuutta ja lukemiseen liittyvid tun-
teita mitattiin kuitenkin poikkileikkausaineistossa samoihin aikoihin. Tdmé&n
vuoksi tdstd aineistosta ei voida tehdd syy-seuraussuhteisiin liittyvid paatelmid.
Tulevaisuudessa lukemiseen liittyvien tunteiden ja lukutaidon mahdollista kak-
sisuuntaista yhteyttd olisikin kiinnostavaa tutkia tarkemmin pitkittdisaineistosta.
Mediaatiomallien toteuttamiseen olisi ollut mahdollisuus kdyttdd my6s moni-
mutkaisempia analyysimenetelmid tarkempien tulosten saavuttamiseksi. Tama
luo siten mahdollisuudet tarkemmille tarkasteluille tulevissa tutkimuksissa.
Tutkittavien madra tassd tutkimusaineistossa oli varsin suuri, jolloin tutki-
muksen tulosten voisi odottaa olevan yleistettdvissd koskemaan laajemminkin
3.-4.-luokkalaisia. Tulosten yleistettdvyyttd rajoittaa kuitenkin aineiston suku-
puolijakauman epatasapainoisuus: tyttsjd oli tutkimuksessa paljon poikia enem-
main. Saattaisi olla, ettd tutkimukseen kuulunut mahdollinen osallisuus lukute-
atteri-interventioon ei kiinnostanut poikia yhtd paljon kuin tyttojd. Lisdksi taman
tutkimuksen aineistossa oli suhteessa yleiseen jakaumaan enemmaén oppijoita,

joilla on lukusujuvuuden haasteita. Tdssd aineistossa noin puolet tutkittavista oli
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oppijoita, joiden lukusujuvuuden taito on niin sanotusti hyvilld tasolla ja puolet
taas kaipaavat lukutaitonsa kehittdmiseen opettajansa arvion mukaan kohden-
nettua tukea. Tamad johtuu siitd, ettd tutkimukseen haluttiin jokaiselta koululta
riittdvésti lukusujuvuuden kohdennettua tukea kaipaavia oppijoita lukuteatteri-
interventioihin ja koulun normaalia tukea saaviksi verrokeiksi. Tamaén lisdksi ai-
neistossa on jokaiselta koululta tavallisesti lukevia verrokkeja keskimaarin yhta
paljon tai vdhdn enemman kuin heikkoja lukijoita. Oppijoiden lukusujuvuuden
taidon osalta jakauma ei siis kuvaa yleistd tilannetta, jossa lukusujuvuuden haas-
teita on suhteessa vihemman kuin normaalisti lukevia 3. ja 4. luokalla. Nama
rajoitukset tulee huomioida tuloksia yleistettdessa.

Lukusujuvuutta mitattiin lukunopeuden ja lukemisen ilmaisullisuuden tai-
tojen osalta luotettavasti ja objektiivisesti taitoja mittaavilla testeilld. Tallaiset tes-
tit ovat luotettavampia mittareita kuin esimerkiksi didinkielen arvosana tai opet-
tajan subjektiivisesti arvioima taito, joita on kdytetty joissain aiemmissa tutki-
muksissa. Aiemmin on tutkittu enemman luetun ymmartamista tai yleistd luku-
taitoa mahdollisesti monia lukutaidon ulottuvuuksia yhdistden. Tassa tutkimuk-
sessa haluttiin tuoda tietoa erikseen lukunopeudesta ja vahemman tutkitusta lu-
kemisen ilmaisullisuudesta sekd nédihin liittyvistd ilmitistd. Aiemmin on tutkittu
vasta vahan lukemiseen liittyvid tunteita eikd mediaatioyhteyttd temperamentin,
lukemiseen liittyvien tunteiden sekd lukusujuvuuden vililld ole tutkittu ollen-
kaan. Tassd tutkimuksessa tuodaan myos uutta tietoa lukusujuvuuteen yhtey-
dessd olevista ilmidistd juuri 3.-4.-luokkalaisilla oppijoilla. Tutkimuksen vah-

vuudet linkittyvétkin juuri uuden tiedon luomiseen.

4.3 Johtopaitokset

Kaiken kaikkiaan tdmén tutkimuksen tulokset ndyttdisivat kannustavan tuke-
maan 3.-4.-luokkalaisten oppijoiden lukuiloa lukusujuvuuden kehittdmiseksi.
Erityisen tarkedd lukuilon tukeminen olisi niille oppijoille, joilla esiintyy taipu-

muksia temperamenttiseen hdiriintyvyyteen eli heille, joilla on esimerkiksi haas-
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teita keskittyd kdynnissad olevaan toimintaan hdiriintymatta. Lisdksi tulokset viit-
taavat siihen, ettd olisi tdrkedd tukea tietoisesti myos itsesddtelyn ja toiminnan-
ohjauksen taitojen kehitystd niin lukunopeuden ja lukemisen ilmaisullisuuden

kuin mahdollisesti myos lukuilon kehittamiseksi.
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LIITTEET

Liite 1.

Tassd tutkimuksessa kiytossa olleet The Survey of Individual Differences of Chil-
dren and Adolescents (SIDCA) -mittarin temperamenttivdittamat.

Vastausvaihtoehdot:
1= Paljon vihemmiin kuin keskimddrin.
2= Jonkin verran vahemmin kuin keskimdidrin
3= Hiukan vihemmiin kuin keskimdidrin
4= Keskimdidrdisesti
5= Hiukan enemmuiin kuin keskimddrin
6= Jonkin verran enemmin kuin keskimddrin

7 = Paljon enemmudn kuin keskimddrin

Positiivisuus
Lapseni on iloinen.
Lapseni on onnellinen.
Lapseni on sédvyisa.
Lapseni on mukavaa seuraa.
Sosiaalisuus
Lapseni on sosiaalinen.
Lapseni on ulospdin suuntautunut.
Lapseni viihtyy muiden ihmisten kanssa.
Lapseni ystavystyy helposti.
Lapsellani on paljon ystavia.
Aktiivisuus
Lapseni on koko ajan litkkeessa.
Lapseni on eloisa ja innokas.
Lapseni on fyysisesti aktiivinen.
Lapseni on energinen.

Lapseni leikkii mielelldan ulkona.



Lapseni pelaa mielellddn joukkuepeleja.
Negatiivisuus
Lapseni jarkyttyy helposti.
Lapseni marisee.
Lapseni valittaa muista ihmisista.
Lapseni suuttuu helposti.
Lapseni loukkaantuu helposti.
Varautuneisuus
Lapseni lampenee hitaasti uusille ihmisille tai tilanteille.
Lapseni on mieluiten itsekseen.
Lapseni on vetédytyva.
Lapsellani on vaikeuksia sopeutua uusiin tilanteisiin.
Lapseni on ujo.
Hairiintyvyys
Lapseni antaa helposti periksi uutta taitoa opetellessaan.
Lapseni jaksaa keskittyd vain hetken.

Lapseni héiriintyy helposti.

Lapseni jaksaa keskittyd asioihin vain muutaman minuutin ajan.

Lapseni unohtelee asioita.
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Liite 2.

Lukemiseen liittyvid tunteita kuvaavat vaittamaét (pohjautuvat Lichtenfeldin ja
kollegoiden (2012) matematiikkaan liittyvien tunteiden mittariin).
Miltd lukeminen sinusta tuntuu?
Vastausvaihtoehdot:
1 = Ei yhtddn totta
2 = Vihin totta
3 = Jonkin verran totta
4 = Melko totta
5 = Tiysin totta

Lukuilo:
1. Lukeminen on minusta mukavaa.
4. Odotan innoissani, ettd péddsen taas lukemaan.
9. Kun luen, tulen hyville tuulelle.
Lukutylsyys:
2. Kun luen, minua alkaa kyllastyttad helposti.
7. Lukeminen on tylsda.
11. Tekisin mieluummin jotain muuta kuin lukisin.
Adneen lukemisen jannittiminen:
3. Kun luen ddneen, pelkddn ettd luen liian hitaasti.
5. Lukeminen ddneen luokassa jannittdd minua.
8. Kun luen ddneen, pelkddn ettd teen virheitd tai takeltelen.
Lukuahdistus:
6. Minua huolestuttaa, ymmarranko kaiken lukemastani.
10. Pelkddn, ettd opettaja antaa vaikeita ja pitkid lukutehtavia.

12. Minua hermostuttaa, jos minun pitdd lukea pitka teksti nopeasti.
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