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Viime vuosina on ollut esilli suomalaisten oppilaiden Pisa tuloksien
laskevuus. Suomalaisnuorten tulokset ovat olleet laskussa lukutaidon osalta,
vaikka edelleenkin tulokset ovat hyvélld tasolla. Lukemisen taito on
merkittdvdssd osassa yhteiskuntaan sopeutumisessa ja sielld toimimisessa.
Puhuttaessa lukutaidosta ja lukusujuvuudesta akateemisella mindkésitykselld
voidaan ndhdd olevan merkittdvd asema. Akateeminen mindkasitys tarkoittaa
kykyéd arvioida omaa itseddn koulussa tai oppiaineessa. Ihmisen kehityksen,
oppimisen ja osaamisen kannalta mindk&sitys on keskeisessd osassa.
Mingkésitykselld tarkoitetaan késitystd omasta itsestddn niin sosiaalisessa kuin
henkilokohtaisessa kontekstissa.

Tdassda tutkimuksessa tarkasteltiin akateemisen mindkésityksen ja
lukusujuvuuden yhteyttd 2.-5.-luokkalaisissa. Aiemmissa tutkimuksissa lukijan
mindkésityksen ja sanojen ja tekstin lukunopeuden kanssa vililld on loydetty
positiivinen yhteys. Tutkimusaineistoni on osa SELDI tutkimushanketta.
Tutkimuksen aineistoa analysoitiin SPSS-ohjelmistolla hierarkkisen lineaarisen
regressioanalyysin avulla. Selitettdvana muuttujana oli lukemisen akateeminen
mindkésitys ja selittdvind muuttujina oli luokka-aste, sukupuoli, lukusujuvuus ja
intervention status.

Regressioanalyysin  perusteella oppilaiden sukupuoli, luokka-aste,
interventio status sekéd lukusujuvuus selitti 10,4 % akateemisen minédkésityksen
vaihtelusta. Lukusujuvuuden oma selitysosuus oli 5,3 %. Tdssa tutkimuksessa
lukusujuvuus oli positiivisesti yhteydessad akateemiseen mindkésitykseen. Tulos
saa tukea aikaisemmista tutkimuksista, joissa on myos todettu lukemisen ja

mindkasityksen yhteyden merkittavyys oppilaiden koulusaavutuksiin.

Asiasanat: Lukusujuvuus, mindkésitys, akateeminen mindkésitys
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1. JOHDANTO

Lukeminen on perustaito, joka yhdistetddn oppimiseen sekd osallisuuteen
yhteiskuntassa (Peura, 2021). Useille henkildille lukeminen voi vaikuttaa
luonnolliselta ja automaattiselta taidolta (Katzir ym., 2016). Lukeminen on myos
varhaisen oppimisprosessin ldhtokohta (Adelson ym., 2019), silld oppiaksemme
uutta, me luemme (Katzir ym., 2016). Breznits (2005) esittdd, ettd lukeminen on
kielellinen prosessi, joka perustuu sen erilaisiin osatekijoihin, johon kuuluvat
muun muassa kirjaimet, grafeemit ja foneemit, yhdyssanat, sanat ja teksti.
Oleellinen osa lukemisen kielellisistd prosessia on myo¢s tiedon hankinta ja
hallitseminen, joihin vaikuttaa henkilon sen hetkinen suorituskyvyn taso
késitelld tietoa (Morrison & Wilcox, 2020.)

Ihmisen oppimisen ja osaamisen kannalta mindkdsitys on merkittdvassa
osassa. Mindkasitys maddritellidn usein kasitykseksi omasta itsestddn.
Minakaésitys on aiheriippuvaista, silld ihminen voi kokea minékésiksensa yhdella
osa-alueella korkeaksi (esim. matematiikka) mutta heikoksi toisella osa-alueella
(esim. musiikki) (Marsh, 2006). Tdssd tutkimuksessa tarkastellaan akateemista
mindkasitystd, jonka Wigfield ja Eccles (2000) mddrittavat olevan oppilaiden
arviointia omista kyvyistdan koulussa tai tietyissd oppiaineissa.

Tutkimuksessa tarkastelen akateemisen mindkasityksen ja lukusujuvuuden
yhteyttd 2.-5.-luokkalaisissa. Aiemmissa tutkimuksissa lukijan min&dkésityksen

ja sanojen ja tekstin lukunopeuden vililld on 16ydetty positiivinen yhteys.

1.1. Lukusujuvuus

Lukusujuvuus maédritellddan kyvyksi lukea tekstid nopeasti ja tarkasti (National
Reading Panel (NICHD) 2000; Hudson ym., 2008; Huemer ym., 2012; Samuels,
2012). Lukusujuvuuteen liittyy oleellisesti myos kyky ilmaista tekstia (NICHD
2000; Hudson ym., 2008; Huemer ym., 2012; Samuels, 2012). Lukusujuvuuden
osatekijoitd ovat sanojen tarkka lukeminen ja luetun ymmartdminen seka kyky

ilmaista tekstida (Walker ym., 2012; Huemer ym., 2012). Lukusujuvuus on



tunnistettu olevan yksi merkittdva osa-alue lukemaan oppimisen onnistumisessa
(Rupley ym., 2020). Sujuvuuden ydin on kyky purkaa ja ymmartdd tekstid
samanaikaisesti, johon sanan tunnistaminen, lukunopeus ja kyky tekstin
ilmaisuun ovat mittareina (Samuels, 2012). Tdmé&n seurauksena lukusujuvuuden
osatekijoiden vilisten suhteiden ymmartdminen on oleellista henkilon
kehittymisessd sujuvaksi lukijaksi (Hudson ym., 2012).

Sujuvan lukijan merkittdvin ominaisuus on kyky purkaa ja ymmartaa
tekstid samanaikaisesti (Samuels, 2012). Alvarez-Canizon ja kollegat (2015)
toteavat tutkimuksessaan, ettd 3.-6.-luokkalaiset oppilaat, joilla oli heikommat
luetun ymmaértdmisen taidot, pitivat lukemisessa enemmin taukoja kuin
taitavammat oppilaat. Taitavimmilla oppilailla oli paremmat kyvyt tekstin
purkamisessa ja lukemistaidossa kuin heikoimmilla oppilailla (Alvarez-Canizo
ym., 2015). Ashby (2016) tuo esille, ettd lukusujuvuuden kehittyminen ei
kuitenkaan ole homogeeninen ja saumaton prosessi, vaan aikaa ja toistoja vaativa
oppimisprosessi. Taméan vuoksi kehittydkseen sujuvaksi lukijaksi, lukijan tulisi
saada useita ja toistuvia kohtaamisia sanoihin ja erilaisiin teksteihin (Peura,
2021).

Lukemistaitojen kehittyminen voidaan ndhdéa prosessina, jossa lopullisena
tavoitteena on luetun ymmartdminen ja sujuvuus (Aro ym., 2018). Minké tahansa
lukutaitoon kuuluvan osataidon puute voi vaikuttaa muiden taitojen
kehittymiseen ja viime k&ddessd lapsen kehittymiseen taitavaksi lukijaksi
(Hudson ym, 2012; Aro & Lyytinen, 2016). Van Bergen ja kollegat (2021) toteavat
tutkimuksessaan, ettd lapset, jotka ovat alussa hyvid lukijoita parantavat
taitojaan entisestddn. Sen sijaan ne lapset, joiden lukutaidot ovat heikkoja, jadvét
usein entistd enemmadn jdlkeen verrattuna hyviin lukijoihin. Van Bergen ja
kollegat (2021) tuovat tutkimuksessaan esille, ettd lasten varhaiset lukutaitotasot
ennustavat tulevaa muutosta sekd lukemisen mddrdssd ettd lukemisen
ymmartamisessd. Taten sujuvaan tekstinlukemiseen johtavan opetuksen tulee
olla oleellinen osa varhaisen lukemisen opetusta (Hudson ym., 2012). Sujuvan

lukutaidon kehittyminen vaatii huolellista opastusta, harjoittelua ja



systemaattista siirtymistd suullisesta toistuvasta lukemisesta laajaan ja
monipuoliseen lukemiseen (Reutzel, 2012).

Alakoulun kolmosluokka on merkittdvdssd osuudessa lukusujuvuuden
kehityksessd. Suurin osa toisen luokan oppilaista hallitsee kirjaintuntemuksen ja
tekstin ymmartdmisen alkeet, mutta vain muutamalla toisen luokan oppilailla on
sujuvan lukemisen taidot (Hudson ym. 2012). Van Bergen ja kollegat (2021)
tuovatkin esille, ettd lukutaidon vaikutukset ndkyivdt vasta kolmannesta
luokasta alkaen. He tdydentdvit, ettd kolmasluokka on lukukasvatuksen
kaddnnekohta, kun opetussuunnitelma siirtyy lukemisen oppimisesta lukemalla
oppimiseen (Van Bergen ym., 2021). Hudson ja kollegat (2008) esittavit, ettd jos
kolmannella luokalla ei laajenneta riittdvéasti oppilaiden sanan tunnistustaitoa, he
eivit kehity sujuviksi lukijoiksi. Kolmannesta luokasta eteenpdin
lukusujuvuuden merkitys kasvaa, silld oppilailta vaaditaan kykyéd lukea yhad
monimutkaisempia tekstejd kolmannen luokan jdlkeen (Hudson ym., 2008).

Sujuvaan tekstinlukemiseen johtava opetus on oleellinen osa varhaisen
lukemisen opetusta (Hudson ym., 2012). Opettajan tehtdvdnd on kannustaa
oppilaita lukemaan ja valita mielenkiintoisia, sopivasti haastavia ja
merkityksellisid tekstejd, joiden kautta oppilaat voivat alkaa tunnistaa itsensd
lukijaksi (Tegmark ym., 2022). Van Bergen ja kollegat (2021) tuovat
tutkimuksessa luokkien vilisen syy-seurausyhteyden, jossa varhaisluokkien
aikana syy-seurausyhteys suuntautuu lukemisen perustaitoista (kuten
lukusujuvuus) myshempadan luetun ymmartamiseen. Tama voi ennustaa tulevaa
muutosta, kuinka hyvin he lukevat ja ymmartavit tekstid ja lukemaansa (Van
Bergen ym., 2021). Tegmark ja kollegat (2022) toteavat, ettd keskimddrdisesti
tytoilld on vahvempi halu kehittyd hyvaksi lukijaksi ja he lukevatkin usein

vapaa-ajallaan enemmaén kuin pojat.



1.2. Mindkaisitys

Mingkésitys on henkilon késitys omasta itsestd (Bailey, 2003), joka kehittyy ja
muuttuu ldpi eldamdn (Marsh, 2006). Mindkésitys vastaakin kysymykseen,
millainen mind olen. Marsh (2006) kirjoittaa, kuinka mindkasitys on
moniulotteinen kokonaisuus, joka pitdd sisdllddn erilaisia ulottuvuuksia, kuten
sosiaalinen, emotionaalinen, fyysinen ja akateeminen mindkésitys. Se on
aiheriippuvaista, silld ihminen voi kokea mindkésityksensd yhdelld osa-alueella
korkeaksi (esim. matematiikka) mutta heikoksi toisella osa-alueella (esim.
musiikki) (Marsh, 2006). Mindkasitys vaikuttaa ihmisen kayttdytymiseen ja
identiteettiin, joka vaihtelee ajan myotd (Onetti ym., 2012).

Mindkasityksen koostuu tietoisuudesta, ymmarryksestd ja ndkemyksestd
itsestddn (Bong & Clark, 1999). Mindkdsitys auttaa ymmaértamaan henkildiden
asenteita itseddn kohtaan sekd miten ndmd asenteet voivat vaikuttaa heiddn
asenteisiinsa ympadrdivastda ymparistostda (Bandura, 1997, 11; Mehrad, 2016).
Mindkadsitys voi joissakin tapauksissa muuttaa henkildiden kayttdytymistd ja
suhdetta muihin yhteiskunnassa (Mehrad 2016). Oman potentiaalinsa
saavuttamatta jattaminen voi vaikuttaa haitallisesti henkilon mindkésityksen
muodostumiseen (Bailey, 2003).

Onetti ja kollegat (2012) tuovat esille, ettd lapsuusvaiheella on merkittava
rooli henkilon mindkasityksen ja henkilokohtaisen identiteetin rakentumisen
kannalta. Aunola ja kollegat (2002) pohtivatkin, ettd ensimmdisen luokan
oppilaat, joilla on positiivinen mindkédsitys, ovat enemmin kykenevia
vastaanottamaan koulusta saadun negatiivisen palautteen. Lapsuudessa tytoilla
oli positiivisempi kuva itsestdadn kuin pojilla, mutta noin 12-vuoden idssa tytttjen
mindkésitys alkaa usein laskemaan (Onetti ym., 2012). Ehm ja kollegat (2014)
olettavat, ettd 3-luokkalaiset kayttdvat omia ndkemyksiddn joistakin
oppimisalueesta muodostaessaan jonkin toisen oppimisalueen mindkaésitysta.
Onetti ja kollegat (2012) tuovat esille, ettd akateemisessa kontekstissa
mindkasitys kehittyy lineaarisesti 5.luokalta 8.luokalle.

Onetti ja kollegat (2019) saivat tutkimuksessaan tulokseksi, ettd joidenkin

mindkasityksen osien vdlilld oli suuria ikderoja: Esimerkiksi espanjalaisilla



keskikoululaisilla oli heikompi mindkasitys kuin ala-astelaisilla. Oppilaiden
mindkasitys oli heikentynyt ala-asteelta siirrettdessa keskikouluun ja nama erot
kasvavat siirryttyessd korkeammalle tasolle (Onetti ym., 2019). Sen sijaan Aunola
ym. (2002) toteavat tutkimuksessaan, ettd ensimmdisten kuukausien aikana
koulun aloituksesta oppilaiden mindkésitys muuttuu positiivisemmaksi, mutta
ndin ei kdy endd myohemmassa vaiheessa. Onetti ja kollegat (2012) esittdvat, ettad
opettajan tuki, lukemisen ilo ja lukutaito liittyvat merkittavésti ja positiivisesti

toisiinsa.

1.3. Akateeminen minikasitys

Akateeminen mindkdsitys on oman kykynsd arviointia koulussa tai tietyssd
oppiaineessa (Wigfield & Eccles, 2000). Marsh (2006) kirjoittaa, ettd akateeminen
mindkésitys on enemmadn yhteydessd akateemisiin saavutuksiin kuin fyysinen ja
sosiaalinen mindkésitys. Savolainen, ym. (2018) tuovat esille akateeminen
mindkdsitys on muuttuva, silld sithen vaikuttavat oppijan kokemat erilaiset
oppimiskokemukset. Myos esimerkiksi oppilaan muuttuneella sosiaalisella
ympdristolld voi olla vaikutusta oppilaan akateemiseen mindkdsitykseen
(Retelsdorf ym., 2014).

Marsh (2006) tarkastelee taitojen kehittdmismallin avulla akateemista
mindkdsitystd, jonka mukaan akateeminen mindkésitys syntyy pddasiassa
akateemisten saavutusten seurauksena. Tédten taitojen kehittdmismallin mukaan
akateeminen mindkésitys vahvistuu kehittamalld vahvempia akateemisia taitoja
(Marsh, 2006). Siirryttdessd lapsuudesta varhaiseen aikuisuuteen, akateemiseen
mindkédsitykseen  vaikuttavat  esimerkiksi  koulutehtdvistd  saatavat
osaamiskokemukset sekd ikdtovereihin vertaaminen (Savolainen ym., 2018).
Marsh ja Martin (2011) tutkimuksessaan osoittivat, ettd akateemisen
mindkdsityksen positiivinen kehittyminen vaikuttaa myshempien akateemisten

tulosten ja muiden toivottujen koulutuloksien nousuun. T&ten akateemisella



mindkdsitykselld voidaan ndhdd olevan keskeinen rooli toivottujen
koulutulosten vaikutusten vilittdjand (Marsh & Martin, 2011).

Retelsdorf, ym. (2014) esittdvit, ettd positiivinen akateeminen mindkésitys
on seurausta akateemisista saavutuksista: Esimerkiksi ne opiskelijat, jotka
ymmartavat, ettd heilld on hyvad lukutaito luokkatovereihinsa verrattuna,
kehittavit positiivisia itsearviointeja omasta lukutaidostaan. Marsh ja kollegat
(2005) tuovat esille, ettd akateeminen mindkasitys on sekd saavutuksien syy ettd
seuraus. Marsh ja kollegat (1988) tutkimuksen yhtend keskeisend tuloksena oli,
ettd akateemisen mindkésityksen jatkuva parantaminen vaikuttaa positiivisesti
myos opiskelijoiden akateemiseen nautintoon oppimiskokemuksesta. T&lld on
entisestddn positiivinen vaikutus heiddn akateemiseen suoriutumiseensa (Marsh
ym., 1988).

Kouluarvosanojen ja koetulosten vilinen ero tulee esille eri sukupuolien
valilld, silld tutkimuksien mukaan tyypillisesti tytot pdrjadavat koulussa
paremmin kuin pojat (Marsh ym., 2005). Toisaalta akateeminen min&kasitys ja
akateeminen kiinnostus ovat my0s aluekohtaista, ja tutkimukset ovatkin
16ytaneet, ettd pojat ovat enemman kiinnostuneita matematiikasta, kun taas tytot

ovat kiinnostuneempia sanallisista alueista kuten lukemisesta (Marsh ym., 2005).

1.4. Lukusujuvuuden yhteys mindkisitykseen

Aiemmissa tutkimuksissa on I0ydetty, ettd lukemisen ja akateemisen
mindkésityksen vélilld on positiivinen yhteys. Aunola ja kollegat (2002) tuovat
tutkimuksessaan esille, ettd hyvat lukemistaidot vaikuttavat positiivisesti
mindkdsitykseen, kun taas heikot Ilukemistaidot johtivat negatiiviseen
mindkasitykseen. Erityisesti lukemisen helppouden on todettu positiivisesti
liittyvan luetun ymmartamiseen (Aunola ym., 2002). Smith ja Jang (2022) 16ysivat
tutkimuksessaan, ettd oppilaiden mindkdsitys on positiivisesti, vaikkakin
heikosti, yhteydessd oppilaiden lukemisen ymmartamisen tuloksiin. Samaa

mieltd ovat myos Katzir ja kollegat (2009), jotka saivat tulokseksi, ettd lasten
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luetun ymmaértdminen on positiivisesti yhteydessd heiddn lukemisensa
mindkasitykseen.

Tutkimuksessa lapset, jotka arvioivat lukemisen helpommaksi, saivat
yleensd myos korkeammat tulokset luetun ymmartdamisessa (Katzir ym., 2009).
Chapman ja kollegat (2002) tuovat esille, ettd pddosin positiivinen mindndkemys
on sopusoinnussa akateemisen suorituskyvyn todellisuuden kanssa. Havainto,
ettd saavutuksiin liittyvdt mindkasitykset ovat vuorovaikutuksessa
lukusuorituksen kanssa varhaisessa kouluvaiheen, vaikuttaa merkittdviasti
lapsiin, joilla on alussa vaikeuksia oppia lukemaan (Chapman ym., 2000).
Lapsilla, joilla on puutteelliset varhaiset lukutaidot voivat kokea muita enemmaén
turhauttavia varhaisia lukukokemuksia, joka taas johtaa lukemisen
mindkdsitysten heikkenemiseen (Retelsdorf ym., 2014). Tamdn vuoksi
ensimmdisen luokan aloitus on kriittinen vaihe lukemiseen liittyvassa
mindkésityksessd (Aunola, ym., 2002).

Adelson ja kollegat (2019) tuovat esiin, kuinka lukemisessa varhainen
menestyminen on kriittinen tekijd tulevalla akateemiselle saavutukselle. Adelson
ja kollegat (2019) kirjoittavat, ettd oppijat alkavat kehittdd omaa kasitystd
lukukyvystddan, heti oppimisprosessin alusta asti, kun he alkavat oppia
lukemaan. Lapsien vastakkainen taitojen vertailu nédyttdisi alkavan kolmannella
luokalla, vaikka lapset voivat vertailla eri taitoja jo aikaisemmassa vaiheessa
(Ehm ym., 2014). Neljannelld luokalla lapsen luetun ymmartamisen taidot ovat
keskeisid hdnen akateemisten saavutustensa (Katzir ym., 2009; Nevo ym., 2020).

Opiskelijat, jotka ymmartdvat, ettd heilld on hyva lukutaito
luokkatovereihinsa verrattuna, voivat kdyttaa titd tietoa alaspdin suuntautuviin
sosiaalisiin vertailuihin ja voivat siten kehittdd positiivisia itsearviointeja omasta
lukutaidosta (Retelsdorf ym., 2014). Desideri ja kollegat (2019) tuovat
tutkimuksessaan esille, ettd oppilaat eivdt olleet huonompia suoriutumaan
kognitiivisista ja lukutaitotehtdvissd vaan he itse raportoivat huonompia
akateemisia saavutuksia, titen my06s heikompaa akateemista mindkasitysta.

Ikd- ja sukupuolieroissa mindkdsitys heikkenee varhaisesta idstd

nuoruuteen, jonka jdlkeen se tasoittuu ja kasvaa aina varhaiseen aikuisikddn asti
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(Marsh ym., 2005). Vasalampi, ym. (2020) tutkimuksessa todettiin, ettd
oppilaiden lukemisen mindkasityksessd on eroja niin sukupuolten kuin luokka-
asteiden vililld. Savolainen ja kollegat (2018) toteavat, ettd oppilaiden
mindkasitys laskee viidenneltd luokalta seitseménteen luokkaa. Tama lasku on
suurinta lukemisen kanssa, jossa lasku on -0.17 pistettd vuodessa (Savolainen
ym., 2018). Walgermo ja kollegat (2018) toteavat, ettd mindkésityksen ja
varhaisen lukemisen taitojen vélinen yhteys alkaa vaikuttaa lapsen lukemisen
kehitykseen ennen kuin virallinen lukemaan oppiminen alkaa.

Vuoden 2018 Pisa tuloksissa nousivat esille sukupuolierot lukemisessa, joka
oli Suomessa OECD-maiden suurin (Yle. 3.12.2019). Korhonen ja kollegat (2016)
esittdvat, kuinka pojat idenfioituvat enemmadn matematiikkaan, kun taas tytot
lukemiseen. Tamd saa tukea muista tutkimuksista, joissa on huomattu, etta
tytoilld on parempi lukemisen mindkésitys, kun taas pojilla on vahvempi
mindkdsitys matematiikassa (Marsh ym., 2005; Savolainen ym., 2018; Vasalampi
ym., 2020). Toisaalta tutkimukset ovat tuoneet esille, ettd taméa sukupuoli jaottelu
tulee esille myds opettajien sukupuolistereotypioissa, jossa opettajat
keskimddrdisesti suosivat enemman tyttojd kuin poikia (Retelsdorf ym., 2015).
Retelsdorf ja kollegat (2015) toteavatkin tutkimuksessa, ettd opettajien
sukupuolistereotypiat vaikuttavat negatiivisesti 6.luokkalaisten poikien
lukemisen mindkésitykseen, vaikka heiddn suorituksensa olisi korkea.

Wolter ja Hannover (2016) tuovat esille, kuinka ensimmadisen luokan
oppilaiden sukupuoliroolin mindkdsitys ennusti heiddn lukutaitonsa
kehittymistd. Tama ei kuitenkaan ollut akateemisen mindkasityksen vilityksellad
vaan hyvin suoraan: mitd korkeampi oli oppilaan lukemisen taito, sitd
feminiisemmaéksi oli oppilas kuvannut itseddn (Wolter & Hannover, 2016).
Korhonen ja kollegat (2016) toteaa, ettd korkean lukutaidon omaavat oppilaat
osoittivat todenndkoisemmin kiinnostusta lukemiseen ja asettivat korkeammat
tavoitteet koulutuksessa.

Savolainen ja kollegat (2018) tdydentdvdt, ettd véliaikaisella
erityisopetuksen tuella oli merkitystd minédkésityksen rakentumiseen. Pojat, jotka

saivat véliaikaista erityisopetuksen tukea, min&kasitys kehittyi positiivisesti, kun
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taas ilman erityisopetuksen tukea kehitys oli negatiivinen (Savolainen ym., 2018).
Savolaisen ja kollegat (2018) esittivit, ettd erityisopetukseen osallistujista 1.-6.-
luokkalaisista oppilaista jopa 52% sai tukea kirjoittamiseen tai lukemiseen.
Koulumenestys oppiympadristossa ei ollut pojilla merkittavéad, joka viittaa siihen,
ettd lukemisen saavutukset eivét olleet isossa roolissa poikien lukemisen
kiinnostuksessa (Korhonen ym., 2016).

Ehm ja kollegat (2014) olettavat, ettd oppilaat kdyttavat omia ndkemyksidan
heiddn saavutuksistaan yhdessd oppiaineessa, jonka pohjalta he rakentavat
mindkdsitystdidn muissa oppiaineissa kolmannen luokan aikana. Aunola ja
kollegat (2002) toteavat, ettd oppilaat, jotka ndyttivat hyvaa lukemistaitoa, myos
raportoivat positiivisesti lukemiseen liittyvassd mindkéasitystd mychemmin, kun
taas huonot taidot ndyttivdt negatiivista mindkéasitystd. Myos saavutuksiin
liittyvat mindkasitykset ovat vuorovaikutuksessa lukusuorituksen kanssa hyvin
varhaisessa kouluvaiheessa, vaikuttaa merkittdvasti lapsiin, joilla on alussa
vaikeuksia oppia lukemaan (Chapman ym., 2000). Retelsdorf ja kollegat (2014)
esittdvit, ettd oppilaat, jotka ovat luokassaan parhaita, heiddn mindkasityksensa
kehittyy positiivisesti.

Marsh ja kollegat (1988) toteavat, ettd mindkasitys liittyy lukutaitoon muun
muassa lukemisen ilon kautta. Tama tutkimustulos viittaa siihen, ettd opiskelijat,
joilla on enemman itseluottamusta lukutaitoihinsa, my6s nauttivat lukemisesta
enemmadn ja tdten parantavat myos lukutaitoaan. Ma ja kollegat (2021) toteavat,
ettd opettajan tuen ja lukutaidon vilinen positiivinen yhteys vilittyy kiinalaisten
oppilaiden lukunautintoon ja omaan kasitykseen lukemisesta. Kyseinen
tutkimus tarjosi empiiristd tietoa opettajan tuen ja motivoivien uskomusten
merkityksestd lasten akateemisessa saavutuksessa, erityisesti korostamalla
akateemisen nautinnon ja akateemisen mindkéasityksen vilistd yhteyttd(Ma ym.,
2021).

Onetti ja kollegat (2012) esittdvat, ettd opettajan tuki, lukemisen ilo ja
lukutaito liittyvat merkittdvéasti ja positiivisesti toisiinsa. Marsh (2006) esitt&d,
ettd opettajan tuleekin toiminnassaan pyrkid samanaikaisesti parantamaan niin

oppijan  akateemista  mindkdsitystd, itseluottamusta kuin  oppijan



13

henkilokohtaisia oppimistuloksia. Oppijan saavutukset eivat todenndkoisesti ole
pitkdaikaisia, jos opettaja keskittyy vain parantamaan oppijoiden akateemisia
saavutuksia ja jattdd huomioimatta itseluottamuksen merkityksen oppimiseen
(Marsh, 2006).

Aiemmat tutkimukset ovat 16ytdneet, ettd lasten sanallinen ja sanatason
lukutaito on positiivisesti tai kohtalaisesti yhteydessd lasten késitykseen
lukemisen helppoudesta (Katzir ym., 2009). Kasperski ja kollegoiden (2015)
tutkimuksen ldhtokohtana on, ettd nuorilla kehittyvilld lukijoilla yksilolliset
lukunopeudet olivat merkittdvid oman lukutaidon itsearvioinnissa. Yksilolliset
lukunopeudet ~ voivat  toimia  sosiaalis-emotionaalisien = prosessien
vertaiskohteina, joissa lukemisen mindkdsitys muodostuu ja muotoutuu
(Kasperski ym., 2015).

Nevo ja kollegoiden (2020) tutkimuksen mukaan lukijan mindkésitys
korreloi positiivisesti sekd sanojen ettd tekstin lukunopeuden kanssa. Kasperski
ja kollegoiden (2015) tutkimuskin osoitti, ettd lukemisnopeus ja mindkéasityksen
yhteys selitti oppilaiden yksilolliset erot lukemisen minékésityksessd toisen ja
kolmannen luokan oppilaiden kesken. Té&td tukee Nevo ja kollegoiden (2020)
tutkimus, jossa todetaan, ettd toisen luokan alussa sanannopeus on vahemman
herkkd muuttuja oppilaiden lukusujuvuudessa ja lukemisen ymmartamisessa.
Kasperski ja kollegoiden (2015) tutkimuksessa huomattiin, ettd lukunopeus,
lukemisen tarkkuus ja luetun ymmaértdminen sy6tettiin malliin samanaikaisesti,
ainoa merkittivd ennustaja lukemisen mindkésityksen vaihteluissa oli
lukunopeus. Omassa tutkimuksessani tulen tarkastelemaan lukusujuvuuden ja

akateemisen mindkasityksen yhteyttd 2.-5.-luokkalaisilla.
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2. TUTKIMUSKYSYMYS JA HYPOTEESI

Tassd tutkimuksessa tarkastelen lukusujuvuuden, luokka-asteen ja
oppilaiden sukupuolen yhteyttd oppilaiden mindkasitykseen 2.-5.-luokkalaisilla.

Tutkimuksessani pyrin vastaamaan seuraavaan tutkimuskysymykseen:

1. Onko lukusujuvuudella ja akateemisella mindkasitykselld yhteytta 2.-5. -
luokkalaisilla, kun oppilaiden sukupuoli, luokka-aste ja interventio status

on kontrolloitu?

Hypoteesina on, ettd lukusujuvuus on positiivisesti yhteydessd lukemisen

akateemiseen mindkésitykseen.



15

3. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Taman tutkimuksen aineistona on osa Suomen Akatemian rahoittamaa vuosina
2013-2015 toteutettua Mindpystyvyys ja oppimisvaikeusinterventiot -
tutkimushanketta. Tutkimushanke toteutettiin osana Jyvéaskyldn yliopiston
kasvatustieteiden laitoksen sekéa Niilo Maki Instituutin yhteista Self-Efficacy and
Learning Disabilities Intervention (SELDI) -hanketta. SELDI tutkimushankkeen
tavoitteena oli kehittdd ja arvioida oppimisvaikeuksiin liittyvid interventioita,
jotka kohdistuvat paitsi kognitiivisiin ja taitokohtaisiin oppimisvaikeuksien osa-
alueisiin niin myos affektiivisiin ja motivaatioon liittyviin kysymyksiin. (Niilo
Maiki Instituutio, 2023; Jyvaskyldn yliopisto, ei pvm). SELDI-tutkimushankeen
tavoitteena oli muun muassa kehittid ja arvioida oppimisvaikeuksien
interventioiden mindpystyvyyden vaikutuksia 2.-5.-luokkalaisten laskemisen ja
lukemisen sujuvuuden taitojen oppimiseen (Niilo Mdki Instituutio, 2023;
Jyvaskylan yliopisto, ei pvm.).

SELDI-tutkimushankkeessa  aineisto  kerdttiin =~ 2.-5.-luokkalaisilta
kyselylomakkeilla ja taitoja lukemis- ja laskusujuvuutta kartoittavilla niin
ryhmaétestind (ALLU ja LUKSU) kuin yksilotestauksena (Lukilasse-testi) eri
mittapisteessd (Aro ym., 2018). Tutkimus toteutettiin Keski-Suomen ja Eteld-
Savon alueella. Tutkimukseen osallistui 20 koulua, joista neljdtoista tarjosivat
lukemisen interventiota (Aro ym., 2018). Aro ja kollegansa (2018) kirjoittavat,
ettd lukemisen ja mindpystyvyyden interventio tehtiin SE- ja SKILL-ohjelmalla.
Intervention ryhmien osallistujien médra vaihteli kolmesta oppilaasta viiteen
oppilaaseen (Aro ym., 2018).

Tutkimukseen osallistui 1383 oppilasta, joista poikija oli 52,1 % (721) ja
tyttoja 47,8 % (662). Tutkimuksen osallistujista 3-luokkalaisia oli eniten 35,3 %
(489), kun taas 2-luokkalaisia oli vahiten 15,4 % (213). 4-luokkalaisia oli 27,7 %
(383) ja 5-luokkalaisia oli 21,5 % (298). Tutkimuksen osallistujista noin 95 %
osallistui kahteen lukemista mittaavaan testiin (ALLU ja LUKSU), joissa

arviointiin lukutaitoa ja lukusujuvuutta. Tutkimuksessani aineistona kaytetdan
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akateemisen mindkasitykseen ja lukemiseen liittyvid védittamid sekd

lukemistestien ryhmaétestejd, ALLU ja LUKSU.

3.1. Mittarit ja muuttujat

Lukemisen akateemista mindkésitystd tutkittiin kyselylomakkeella Academic
Self Description Questionnaire I (ASDQ I, Marsh 1999), jotka kddnnettiin
suomeksi tutkimusta varten. Marshin (1999) ASDQ I vdittamid oli kuusi,
kuten “Muihin samanikaéisiin verrattuna olen hyva didinkielessd” sekd ” Olen
aina ollut hyvd didinkielessd”. Vdiittdmat arvioitiin Likert-asteikolla 1-8 (1
Ehdottomasti ei totta - 8 Ehdottomasti totta). Viittamat luettiin oppilaille
ddneen... (Pilvin vaikkdri katso!) ASDQ I (Marsh, 1999) kyselylomakkeen
jokainen vdittama luettiin oppilaille d4neen.

Lukemisen  akateemisen = mindkdsityksen — vdittdmistd  tehtiin
keskiarvosummamuuttujan. keskiarvosummamuuttujat. Summamuuttujan
tarkoituksena on tehdd yksi muuttuja, johon on yhdistetty useita vaittamia
(Nummenmaa, 2009). Ennen keskiarvosummamuuttujan tekoa, tarkasteltiin
vaittdmid keskindistd sopivuutta summamuuttujaksi. ASDQ I kyselylomakkeen
vdittdmat kdadnnettiin samansuuntaiseksi, jolloin vdittamat olivat keskenddn
sopivia. Tamdn muutoksen jdlkeen ASDQ I kyselylomakkeen kuusi viittamaa
standardointiin. Standardoinnin tarkoituksena on mahdollistaa muuttujien
regressiokertoimien suuruksien keskindinen vertailu (Nummenmaa, 2009). T4lla
muutoksella varmistettiin keskiarvosummamuuttujan rakentaminen lukemisen
akateemisen mindkasitys muuttujaksi.

Tutkimuksen oppilaiden lukusujuvuutta mitattiin kahdella testilla: ALLU
(Ala-asteen lukutesti) ja LUKSU (lukusujuvuus). Molemmat testit olivat
aikarajoitteisia, joista toinen mittasi sanaketjuja (ALLU) ja toinen virketason
lukemista (LUKSU) (Aro, ym. 2018; Peura, 2021). Sanaketjutestissd kahdesta

sanat toisistaan aikarajan puitteissa, joka oli 3,5 minuuttia. (Aro, ym., 2018.)
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Toinen lukusujuvuutta arvioiva testi on LUKSU, joka arvioi lasten
lukemisen sujuvuutta tehtdvan avulla, jossa on vdittdamid (Lukimat. ei pvm.).
Testissd oli 70 helppoa ja lyhyttd vdittamad, joihin oppilaat vastasivat joko totta
tai epdtosi 2 minuutin aikarajoissa (Aro ym., 2018). Niin sanaketjutestin kuin
LUKSU-testin oppilaat lukivat itsekseen, ddnettomasti, koska molemmat testit
tehtiin ryhméssad (Aro ym., 2018). Ennen aineiston analyysia, ALLU ja LUKSU
muuttujat standardointiin. Standardoinnin jalkeen ALLU- ja LUKSU-muuttujista
tehtiin yhteinen keskiarvosummamuuttuja, jonka nimettiin lukusujuvuudeksi.
Interventio status muuttujassa oli 9 kohtaa. Aineistoni merkittdvit kohdat olivat
1-4ja 9. Intervention status muuttujan poistetut arvot olivat niin matematiikassa
kuin lukemisessa. Ndiden arvojen poisto késittelee noin 7 lapsen poistamista
aineistosta.

Keskiarvosummamuuttujien  tekemisen jdlkeen tarkasteltiin  niin
akateeminen mindkasitys- ettd lukusujuvuus-summamuuttujien luotettavuutta
reliabiliteettikerroimen, eli Cronbachin alfa, avulla. Yleisesti Cronbachin alfan
alimpana hyviksyttavand arvona on pidetty 0.60 (Metsdamuuronen, 2006), mutta
Nummenmaa (2009) tuo esille, ettd mittareiden reliabiliteetti ei saisi alittaa 0.80.
Niin akateeminen min&késitys - kuin lukusujuvuus -muuttujien Cronbachin alfa
osoittautuivat riittdvan hyvadksi. Akateemisen mindkdsitys -muuttujan

Cronbachin alfa oli 0.86 ja lukusujuvuus -muuttujan 0.93.

3.2. Aineiston analyysi

Aineiston analysoinnissa kdytettiin hierarkkista lineaarista regressioanalyysid,
jossa selitettdvand muuttujana oli 2.-5.-luokkalaisten akateeminen mindkasitys ja
selittdavind muuttujina oppilaiden sukupuoli, luokka-aste, intervention status ja
lukusujuvuus. Aineiston analysointi suoritettiin IBM SPSS statistics 28 -
ohjelmalla. Ennen hierarkkista lineaarista regressioanalyysid, tarkastettiin
muuttujien taustaoletukset. Kaikissa muuttujissa ndytti olevan pientd vinoutta.
Kun verrattiin Pearsonin ja Spearmanin keskenddn, korrelaatiot olivat melkein

samanlaiset, jonka seurauksena muuttujien pieni vinous ei haitannut.



18

Koska aineistoa analysoidaan hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysilld,
tehdddn kolme askelmaa. Ensimmdiselld askelmalla tarkasteltiin ainoastaan
oppilaiden sukupuolta ja akateemista mindkésitystd. Toisella askelmalla on
tarkastelussa luokka-aste, intervention status ja akateeminen mindkasitys.
Kolmannella askelmalla tarkastellaan lukusujuvuus a akateeminen mindkasitys.
Hierarkkisessa lineaarisessa regressioanalyysissd tarkastellaan
merkittdvyystasoja, joissa kdytetddn p<.05. Muuttujien vélilld ei ollut suurta
multikollineaarisuus. Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin
kollineaarisuustoleranssin tarkastelussa muuttujien arvot olivat korkeammat
kuin 0.10. Nummenmaan (2009) mukaan on yleinen kaytinto, ettd
kollineaarisuus katsotaan ongelmalliseksi ja mallia on muutettava, jos toleranssi
on pienempi kuin 0.10. Regressioanalyysin jadnnoksen tarkastelussa jaannokset

olivat normaalisti jakautuneet.

3.3. Eettiset ratkaisut

Tutkimukseni toteuttaessa on noudatettu Tutkimuseettisen neuvottelukunnan
hyvdd tieteellistd kaytantod, johon Jyvaskyldn yliopisto on sitoutunut.
Tutkimuksessani on noudatettu toimintapoja (kuten rehellisyyttd ja tarkkuutta
tulosten tallentamisessa ja niiden arvioinnissa), jotka tiedeyhteist on tunnistanut
(Tenk. 10.5.2023). Tutkimusaineistona on vain kéytetty sovittuja tietoja, jotka
eiviat sisilld tietoja, joista olisi mahdollista tunnistaa yksittdisid tutkittavia tietoja.
Tutkimukseen osallistujille kerrottiin tutkimuksesta ja sen tavoitteista ennen
tutkimukseen suostumista. Suostuminen tutkimukseen oli vapaaehtoista, ja
tutkittavilla on mahdollista keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen, missd
tahansa vaiheessa tutkimusta ilman seurausta. Oppilailta ja oppilaiden
vanhemmilta pyydettiin kirjallinen suostumus tutkimukseen osallisuudesta.
Tutkimuksen  Tutkimusaineistoa sdilytetddn aineistonsuojavaatimuksen
mukaisesti.  Tutkimuksen pddtyttyd hédvitetddn aineisto asianmukaisesti.
Tutkimuksessa on myos otettu huomioon muiden tutkijoiden tyot ja saavutukset

asianmukaisella tavalla (TENK. 10.5.2023). TENK:n (10.5.2023) hyvén tieteellisen
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kdytannon mukaan muiden tutkijoiden huomioiminen asianmukaisella tavalla
tarkoittaa kunnioittamalla muiden tutkijoiden tekem&d tyotd viittaamalla
asianmukaisella tavalla heiddn julkaisuihinsa sekd antamalla heiddn

saavutuksilleen merkityksen omassa tutkimuksessa.



20

4. TULOKSET

Tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin, miten oppilaiden lukusujuvuus on
yhteydessd akateemiseen mindkdsitykseen, kun sukupuoli, luokka-aste ja
interventio status on kontrolloitu. Lukemisen akateemisen mindkasityksen ja
lukusujuvuuden keskiarvot sukupuolittain, luokittain ja intervention statuksen
ndkyvéat tauloikoissa 1. ja 2. Taulukossa 3. ndkyy muuttujien yksittdiset
keskiarvot ja keskihajonnat sekd muuttujien viliset korrelaatiot. Muuttujien
viliset korrelaatiot olivat tilastollisesti merkitsevid paitsi sukupuolen ja luokka-

asteen, luokka-asteen ja interventiostatuksen valilla.

Taulukko 1. Lukemisen akateemisen mindkésityksen sukupuolien ja luokka-asteiden viliset

keskiarvot, keskihajonnat ja oppilaat (IN)

Lukemisen akateeminen Lukusujuvuus

mindkasitys

ka (kh) N ka (kh) N
Tytot 0.13 (0.72) 595 0.10 (0.93) 581
Pojat -0.10 (0.79) 636 -0.08 (0.88) 621
2. luokka 0.11 (0.85) 161 -0.98 (0.60) 162
3.luokka 0.01 (0.79) 436 -0.31 (0.62) 435
4.]uokka 0.04 (0.78) 355 0.29 (0.76) 340
5.luokka -0.11 (0.65) 279 0.77 (0.83) 265




Taulukko 2. Lukemisen akateemisen minikésityksen ja taitojen
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Lukemisen akateeminen Lukusujuvuus
minakasitys
Intervention status ka (kh) N ka (kh) N
lukeminen -0.52 (0.77) 37 -0.88 (0.39) 38
lukeminen ja mindpystyvyys -0.68 (0.76) 38 -0.63 (0.48) 39

matematiikka

matematiikka ja mindpystyvyys

el interventiota

0.01 (0.85) 34

0.04 (0.81) 33

0.05 (0.74) 1083

-0.90 (0.72) 39
-0.63 (0.66) 36

0.12 (0.89) 1044

Taulukko 3. Tutkimuksessa kidytettyjen muuttujien keskiarvot (Ka), Keskihajonnat (Kh) ja

keskindiset korrelaatiot (N=1203-1383)

Muuttujat 2. 2. 3. 4 5.

1.Lukemisen 1

akateeminen

mingkasitys

2.Sukupuoli - 157%* 1

3.Luokka-aste -.079** .033 1

4. Intervention status d61%** -.050* -.027 1

5.Lukusujuvuus 180%* -103*** 621%** .304** 1

Ka 0.09 1.52 3.55 8.26 0.06

Kh 0.77 0.50 0.99 2.18 0.91
Huom. **p<.001, **p<.01, *p<.05

Tutkimuskysymyksessd tarkasteltiin, miten oppilaiden lukusujuvuus on

yhteydessd akateemiseen mindkasitykseen, kun sukupuoli, luokka-aste ja

interventio status on kontrolloitu. Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysissa

tehtiin kolme askelmaa, jossa ensimmadiselld askelmalla kontrolloitiin sukupuoli,

toisella askelmalla luokka-aste ja intervention status ja kolmannella askelmalla
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on lukusujuvuus. Metsaimuuroinen (2006)  kirjoittaa, ettd mikali
regressioanalyysissa -kertoimen t-arvo on kaksi tai korkeampi ja p-arvo eli
merkitsevyys on 0.05 tai pienempi, muuttujat osoittautuvat luotettavaksi
selittdjaksi. Hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin tulokset on esitetty

Taulukossa 4.

Taulukko 4. Lukusujuvuuden yhteys akateemiseen mindkasitykseen 2.-5.-

luokkalaisilla, kun sukupuolen, luokka-asteen ja interventiostatuksen yhteys on

kontrolloitu

Askelma 1 Askelma 2 Askelma 3

B Keski- B p B Keski- B p B Keski- B p

virhe virhe virhe

Vakio 036 .07 .001 0.08 .14 .541 0.87 .16 .001
Sukupuoli  -0.23 .04 -15  .001 -0.21 .04 -14  .001 -0.16 .04 -10  .001
Luokka- -054 .01 -.07 017*%* 021 .03 -27  .001
aste
Interven- .05 .01 .15 .001 .01 .01 .04 118
tion status
Lukusuju- .27 .03 .32 .001
vuus
R? L023%** L051%** .104%**
R? Muutos .023%** .028%** .053%**

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

Oppilaiden sukupuoli, luokka-aste, intervention status ja lukusujuvuus
selittivat tilastollisesti merkitsevasti akateemista mindkasitystda 2.-5. -
luokkalaisilla [F (4, 1103) = 32.02, p<.001)]. Kokonaisuudessaan malli selitti
10,4 % lukemisen akateemisen mindkésityksen vaihtelusta 2.-5.-luokkalaisilla.
Ensimmadiselld askelmalla malliin viety sukupuoli selitti 2,3 % akateemisen
mindkdsityksen vaihtelusta [F (1, 1106) = 25.86, p<.001]. Toisella askelmalla
mallin luokka-aste ja intervention status lisdsivét selitysastetta 2,8%:a [F (3, 1104)

=19.86, p<.001]. Kolmannella askelmalla mallin lukusujuvuus lisési selitysastetta

5,3 %: a.
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Tulokset osoittavat, ettd ensimmadiselld askelmalla sukupuoli oli
tilastollisesti merkitsevd. Sukupuoli oli negatiivisesti yhteydessd akateemiseen
mindkésitykseen: tyttdjen akateeminen mindkasitys oli korkeampi kuin poikien.

Toisella askelmalla sukupuoli, luokka-aste ja intervention status olivat
tilastollisesti merkitsevid. Sukupuoli oli negatiivisesti yhteydessd akateemiseen
mindkasitykseen: tyttojen akateeminen mindkésitys oli korkeampi kuin poikien.
Luokka-aste oli my0s negatiivisesti yhteydessd akateemiseen mindkasitykseen:
mitd korkeampi on luokka-aste, sitd matalampi on oppilaan akateeminen
mindkdsitys. Intervention status oli positiivisesti yhteydessd akateemiseen
mindkésitykseen: mitd korkeampi oli intervention status, sitd korkeampi oli
oppilaan akateeminen mingkésitys.

Kolmannella askelmalla tilastollisesti merkitsevid oli sukupuoli, luokka-
aste ja lukusujuvuus. Sukupuoli oli negatiivisesti yhteydessd akateemiseen
mindkésitykseen: tyttojen akateeminen mindkésitys oli korkeampi kuin poikien.
Luokka-aste oli myds negatiivisesti yhteydessd akateemiseen mindkésitykseen:
mitd korkeampi on luokka-aste, sitd matalampi on oppilaan akateeminen
mindkdsitys, Lukusujuvuus oli positiivisesti yhteydessd akateemiseen
mindkésitykseen: mitd korkeampi lukusujuvuuden pisteytys oli, sitd korkeampi
on oppilaan akateeminen mindkésitys. Intervention status ei ollut kolmannella

askelmalla tilastollisesti merkitseva.
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5. POHDINTA

5.1. Tuloksen tarkastelu ja johtopddtokset
Tutkimuskysymyksessd  tarkasteltiin = lukusujuvuuden ja  akateemisen
mindkasityksen yhteyttd, kun oppilaiden sukupuoli, luokka-aste ja
interventiostatus oli kontrolloitu. Tuloksissa tuli esille, ettd lukusujuvuus selitti
53 % akateemisen mindkasityksen vaihtelusta. Mitd korkeampi oppilaalla oli
lukusujuvuuden pistemddrd, sitd korkeampi oli lukemisen akateeminen
mindkésitys. Tytoilld oli lukemisen akateeminen mindkésitys korkeampi kuin
pojilla. Samansuuntainen tulos oli myos luokka-asteella eli vanhemmilla
oppilailla on matalampi kuin nuoremmilla. Interventioon osallistujilla oli
matalampi akateeminen mindkésitys kuin interventioon osallistumattomilla.
Lukusujuvuus, sukupuoli, luokka-aste ja intervention status selitti 10,4 %
akateemisen mindkasityksen vaihtelusta.

Tamén tutkimuksen tulokset ovat yhteneviisid aiempien tutkimuksien
kanssa. 2.-5.-luokkalaisten lukusujuvuus selitti positiivisesti oppilaiden
akateemisesta mindkésityksestd, joka on yhtenevdinen Nevo ja kollegoiden
(2020) tutkimuksen kanssa, missa lukijan mindkasitys korreloi positiivisesti sekd
sanojen ettd tekstin lukunopeuden kanssa. Aiemmat tutkimukset ovat 16ytaneet,
ettd lasten sanallinen ja sanatason lukutaito on positiivisesti tai kohtalaisesti
yhteydessd lasten kéasitykseen lukemisen helppoudesta (Katzir ym., 2009; Nevo
ym., 2020). Aikaisemmassa tutkimuksessa on myds huomattu, ettd lukunopeus
on ainoa merkittdvd ennustaja lukemisen mindkasityksen vaihteluista. Aunola ja
kollegat (2002) myos toteavat, ettd hyvit lukemistaidot vaikuttavat positiivisesti
mindkdsitykseen ja heikot lukemistaidot taas johtivat negatiiviseen
mindkésitykseen.

Akateemisen mindkésityksen yhteys oppilaiden luokka-asteeseen oli
negatiivinen. Tamd tulos on yhtenevdinen Onetti ja kollegoiden (2019) kanssa,
jotka saivat tulokseksi, ettd joissakin mindkésityksen osien vélilld oli suuria

ikderoja. Tutkimuksen mukaan espanjalaisilla yldkoululaisilla oli heikompi
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mindkasitys kuin alakoululaisilla, joka oli heikentynyt alakoulusta siirrettdessa
yldkouluun ja ndmad erot kasvavat siirryttyessd korkeammalle tasolle (Onetti ym.,
2019). Savolainen ja kollegat (2018) toteavat, ettd oppilaiden mindkasitys laskee
viidenneltd luokalta seitseméadnteen luokkaa lukemisessa -0.17 pistettd vuodessa.
Kasperski ja kollegoiden (2015) tutkimuskin osoitti, ettd lukemisnopeus ja
mindkasityksen yhteys selitti oppilaiden yksilolliset erot lukemisen
mindkasityksessd toisen ja kolmannen luokan oppilaiden kesken. Nevo ja
kollegat (2020) tutkimuksessa esitetddn, ettd toisen luokan alussa sanannopeus
on vidhemmdn herkkd muuttuja oppilaiden lukusujuvuudessa ja lukemisen
ymmartadmisessa.

Lukemisen akateeminen mindkasityksen ja sukupuolen yhteys on
Vasalampi ja kollegat (2020) kanssa samaa mieltd, missd tyttdjen lukemisen
mindkésitys on korkeampi kuin pojilla. Aikaisemmassa tutkimuksessa on myos
tuotu esille, ettd sukupuolierot ovat suurimmat niin matematiikan kuin
lukemisen mindkasityksissd, joissa tytoilld on parempi lukemisen mindkasitys
kuin pojilla (Savolainen ym., 2018). Korhonen ja kollegat (2016) esittdvat, kuinka
pojat identifioituvat enemman matematiikkaan, kun taas tytot lukemiseen. Tama
saa tukea myds muista tutkimuksista, joissa on huomattu, ettd tytoilld on
parempi lukemisen mindkésitys, kun taas pojilla on parempi mindkésitys

matematiikassa (Marsh ym., 2005; Savolainen ym., 2018; Vasalampi ym., 2020).

5.2. Tutkimuksen vahvuudet, rajoitukset ja
jatkotutkimukset

Tdssd tutkimuksessa vahvistui edellisten tutkimuksien ymmarrys siitd, ettd
lukemisen akateemisella mindkasitykselld on yhteyttda 2.-5.-luokkalaisten
lukusujuvuuteen. Samalla myos vahvistettiin sukupuolien sekd luokka-asteiden
eroavaisuutta lukemisen akateemisen mindkésityksen vaihtelussa. Lapsilla, joilla
on puutteelliset varhaiset lukutaidot voivat kokea muita enemmaén turhauttavia
varhaisia lukukokemuksia, joka taas johtaa lukemisen mindkasitysten

heikkenemiseen (Retelsdorf ym., 2014). Myos saavutuksiin liittyvit
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mindkasitykset ovat vuorovaikutuksessa lukusuorituksen kanssa hyvin
varhaisessa kouluvaiheessa, vaikuttaa merkittdvasti lapsiin, joilla on alussa
vaikeuksia oppia lukemaan (Chapman ym., 2000). Ikd- ja sukupuolieroissa
mindkdsitys heikkenee lapsuudesta nuoruuteen, jonka jilkeen se tasoittuu ja
kasvaa aina varhaiseen aikuisikddn asti (Marsh ym., 2005).

Tutkimuksessa oli kuitenkin rajoitteita. Tutkimuksen otanta keskittyi Eteld-
Savon ja Keski-Suomen alueelle eikd koko suomeen, vaikka tutkimukseen
osallistujien mddrd oli analyysin tekemiseen riittdvd. Luokka-asteiden
osallisuuksissa oli eroavaisuuksia, joka voi ndkyad luokka-asteiden lukemisen
akateemisen mindkésityksen vaihtelussa. Osallistujissa oli my6s vaihtelua
sanaketjutestissd ja virketason lukemisen testeissd. Osallistujien muutos
testipisteiden valilld oli 1338-1243 (ALLU ja LUKSU testit, ensimmaiselld testaus
kerralla oli enemman kuin viimeiselld testaus kerralla molemmissa testeissd).
Interventiostatus muuttujassa oli myos mukana matematiikka, minkd vuoksi
analyysissa ei ainoastaan tarkasteltu lukemista sekd lukemisesta ja
mindpystyvyytta.

Tulevaisuudessa lukemisen akateemisen mindkasityksen kehitystd voisi
vahvemmin tarkastella lukemiseen keskittyvien interventioiden tai
lukemistehtdvien vdlillda. Savolainen ja kollegat (2018) pohtivat omassa
tutkimuksessaan osa-aikainen erityisopetuksen tai muun oppimisen tuen
mahdollista oppilaiden akateemisen mindkésityksen vahvistamista. Yhdistan
oppimisen tukeen niin heikkojen akateemisten taitojen ja kykyjen oppilaat kuin
vahvojen akateemisten taitojen ja kykyjen oppilaat. Suomalaisten 5.-7.-
luokkalaisten oppilaiden merkittdvin mindkéasityksen lasku on oppilailla, joilla
oli alkujaan korkeampi mindkasitys (Savolainen ym., 2018). Kasperksi ja kollegat
(2019) ehdottavat, ettd lukemista harjoittelevat ohjelmat, jotka tuottavat
virheetontd lukemisen kokemusta nostamalla vaikeustasoa oppilaan taitojen ja
kykyjen mukaan, voivat helpottaa niin lukemisen kehitystd, ettd luoda
positiivisen ndkemyksen lukemiseen.

Toinen jatkotutkimus voisi olla erilaisten lukemisen testien keskindiset

vertailut lukemisen akateemiseen mindkésitykseen. Lukemisen taitojen
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mittareita ja testejd on hyvin erilaisia, jotka mittaavat tiettyja lukemisen
osatekijoitd/-taitoja. Tutkimuksessani lukusujuvuus-muuttuja rakennettiin
sanaketjutestin ja virketason lukemisen testin pisteistd, eikd erikseen testien
mukaan. Kasperski ja kollegansa (2015) esittavét, ettd lukemisen mindkésitys
korreloi voimakkaammin lukunopeuden mittareiden kuin lukutarkkuuden
mittareiden kanssa. Vaikka molemmissa testeissd oli mukana aikarajaus, nama
testit ovat kuitenkin erilaisia, jolloin ne voivat vaatia erialaisia taitoja. Alvarez-
Canozo ja kollegat (2015) tuovat esille, ettd lapsilta vaaditaan korkeampia
kognitiivisia kykyjd kirjoitetun tekstin ymmartdmiseen, joita kaikilla lapsille ei
ole. Heilld on kuitenkin ndma kyvyt, mutta ne tulevat esille suullisessa tekstissd,
mutta on vaikeutta kirjoitetussa tekstissd (Alvarez-Canozo ym., 2015). Niin kuin
Nevo ja kollegat (2020) tuovat esille, ettd suullinen lukutaito ja luetun
ymmadrtdminen liittyvét toisiinsa nuorissa lukijoissa. Hiljainen lukeminen
koettiin lisddvan kaikkien opiskelijoiden sitoutumista lukemiseen, mika
mahdollisesti kehittdd tekstin ymmartdamistd ensimmaiselld lukemisella (Rupley
ym., 2020). Marsh ja kollegat (2005) ehdottavat, ettd mindkasityksesta
koulusaavutuksiin tulisi olla vahvemmin koulupohjaisten suorituksien
mittaaminen kuin matalan panoksen standardoiduissa saavutusmittauksissa.
Standardoituihin mittauksiin ei pysty harjoitella, jonka seurauksena
oppimistavat, ponnistus ja sitkeys eivit todenndkoisesti vaikuta testeihin (Marsh
ym., 2005).

Oppilaiden asenteiden ja tunteiden merkitys lukemiseen tai lukemistestien
tekemiseen on hyvai tarkastella jatkossa. Empiiriset tutkimukset ovat havainneet
positiivisten lukuasenteiden yleisen laskun lasten edetessd kouluun (Katzir ym.,
2009). Locher ja kollegat (2021) toteavat, ettd oppilaiden lukemisen minakésitys
vaikuttaa heiddn lukumotivaatioonsa ja lukemiskadyttdytymiseen, minka
seurauksena he lukivat enemmin kirjoja sekd haastoivat itseddn pidemmillad
kirjoilla. Lapsilla, joilla on puutteelliset varhaiset lukutaidot voivat kokea muita
enemmadn turhauttavia varhaisia lukukokemuksia, joka taas johtaa lukemisen

mindkasitysten heikkenemiseen (Retelsdorf ym., 2013).
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Bong ja Smith (2022) painottavat motivaation ndkokohtien tdrkeydesta
lukemisen kehittdmisessd, mutta he korostavat myos tarvetta tarkastella
tarkemmin, mitkd motivaation nikokohdat ovat tarkeimpid ja kenelle. Lapsien
suhtautuminen lukemiseen on myonteisesti, mutta vaatimusten kasvaessa
heiddn vaikeuskokemuksensa lisddntyy (Katzir ym. 2009). Lapsilla, joilla on
puutteelliset varhaiset lukutaidot voivat kokea muita enemmaén turhauttavia
varhaisia lukukokemuksia, joka taas johtaa lukemisen mindkasitysten
heikkenemiseen (Retelsdorf ym., 2013). My0s saavutuksiin liittyvat
mindkdsitykset ovat vuorovaikutuksessa lukusuorituksen kanssa hyvin
varhaisessa kouluvaiheessa, vaikuttaa merkittdvasti lapsiin, joilla on alussa
vaikeuksia oppia lukemaan (Chapman ym., 2000).

Luetun ymmaértdmisen prosessien kehittymiseen vaikuttaa monia tekijoita
kuten itseluottamus. Itseluottamus heijastaa sitd, kuinka varma henkilé on
omasta suorituksestaan (Brande, ym. 2020). Itseluottamuksen takana
myShemmilld luokilla olla numeraalisten arvosanojen saaminen. Ehm ja kollegat
(2014) pohtivatkin, ettd espanilaisten lapsien kolmannella luokalla
vastavuoroisen vertailun alkamisen takana voisi olla numeraalisten arvosanojen
kayttamisen alkaminen. Klapp (2018) tuo esille tutkimuksessa, ettd ruotsalaiset
heikosti kyvykkadt 7.-luokkalaiset kokevat laajemmassa kokonaisuudessa
numeraalisen arvosanan kuin arvostelun. He uskovat olevansa huonoja
matematiikassa sekd heiddn didinkielessddn (ruotsissa) ja heiddn on
parannettava akateemisia taitojaan (Klapp, 2018). Lapsien vastakkainen taitojen
vertailu ndyttdisi alkavan kolmannella luokalla, vaikka lapset voivat vertailla eri
taitoja jo aikaisemmassa vaiheessa (Ehm ym., 2014). Marsh ja Martin (2011)
tutkimuksessaan osoittivat, ettd akateeminen mindkdsityksen nousu johtaa
mychempien akateemisten tulosten ja muiden toivottujen koulutuloksien
nousuun. Tamé seurauksena akateemisella mindkéasitykselld on keskeinen rooli
muiden toivottujen koulutulosten vaikutusten vélittdjand (Marsh & Martin,
2010).

Opettajien merkitys koulumateriaalien, opetuksen ja tuen antamiseen.

Klapp (2018) esittdd, ettd tdarkein opettajien tehtivd on tukea oppilaiden



29

onnistumisia koulussa ja vélttdd ohjaus- ja arviointikdytantojd, joihin voi liittya
suuri epdonnistumisen riski. Aiempi tutkimus tarjosi empiiristd tietoa opettajan
tuen ja motivoivien uskomusten merkityksestd lasten akateemisessa
saavutuksessa, erityisesti korostamalla akateemisen nautinnon ja akateemisen
mindkdsityksen vilittdvad roolia (Ma ym. 2021). Kasperksi ja kollegat (2019)
ehdottavat, ettd lukemista harjoittelevat ohjelmat, jotka tuottavat virheetonta
lukemisen kokemusta nostamalla vaikeustasoa oppilaan taitojen ja kykyjen
mukaan, voivat helpottaa niin lukemisen kehitystd, ettd luoda positiivisen
ndkemyksen lukemiseen. Desideri ja kollegat (2019) arvelevat, ettd korkeampi
taipumus ahdistuneisuuteen testid kohtaan ja heikentynyt mindpystyvyys
vaikuttavat huonompaan akateemiseen mindkasitykseen. Tamd viittaa siihen,
ettd korkeampi taipumus ajatusten vaeltamiseen, korkeampi ahdistuneisuus
testid kohtaan ja heikentynyt mindpystyvyys vaikuttavat akateemiseen

mindkésitykseen negatiivisesti (Desideri ym., 2019).

5.3. Johtopiitokset
Lukemisen akateeminen mindkésitykselld ja lukusujuvuuden vililld on yhteys,
josta lukusujuvuus selittdd 2.-5.-luokkalaisten lukemisen akateemisen
mindkésityksen vaihtelusta 5,1 %. On kuitenkin hyva pitdd mielessd, ettd niin
akateeminen  mindkédsitys kuin lukusujuvuus ovat  moniuloitteisia
kokonaisuuksia. Kumpaakaan ei pystytd yhtend kokonaisuutena selittdimaan
ilman ottaen huomioon niin yksilod kuin ympaéristod sekd niin nykyistd kuin
mennyttd tapahtumia, joiden kautta muodostetaan niin mindkasitystd kuin

lukemisen taitoa.
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